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“[...] ao professor ndo convém a generosidade enganosa e interessada daqueles que

dao algo (uma fé, uma verdade, um saber) para oprimir com aquilo que dao, para, com isso,
criar discipulos ou crentes. E tampouco nao lhe convém os seguidores dogmaticos e pouco
ousados que buscam apoderar-se de alguma verdade sobre 0 mundo ou sobre si mesmos, de
algum conteddo, de algo que lhes é ensinado. O professor domina a arte de uma atividade que
ndo da nada. Por isso, ndo pretende amarrar os homens a si mesmos, mas procura eleva-los a
sua altura, ou melhor, eleva-los mais alto do que a si mesmos, ao que existe em cada um deles
gue é mais alto do que eles mesmos. O professor puxa e eleva, faz com que cada um se volte

para si mesmo e va além de si mesmo, que cada um chegue a ser aquilo que é.”

Jorge Larrosa (2000)



Resumo

CONRADO, Gabriela Dutra Rodrigues. Experiéncias de si: formas de fazer
cotidiano em sala de aula. 2019. 120f. Dissertacdo de Mestrado — Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica. Universidade Federal de
Pelotas, Pelotas/RS.

O presente texto apresenta uma pesquisa sobre experiéncias de si de vinte e
um estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola localizada na
periferia do municipio de Pelotas-RS. O estudo fez aproximacdes com o
pensamento de Michel de Certeau sobre cotidiano e com a concepcao
Etnomatematica trabalhada pelo Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Educacdo Matematica e Sociedade (GIPEMS/UNISINOS), buscando
compreender como articular cotidiano e Matematica Escolar no curriculo dos
anos finais da Educagdo Basica. Para tanto, foram realizadas atividades
pedagogicas com o intuito de construir uma experiéncia educativa que priorize
a cultura dos/as estudantes. Utilizamos a expressao experiéncia no sentido
adotado por Jorge Larrosa, discutindo-a em trés dimensdes: Otica, discursiva e
juridica. As experiéncias de si dos/as estudantes foram analisadas a partir dos
jogos de linguagem dos sujeitos escolares, evidenciando as subjetividades e
relacdes de poder no bairro e na sala de aula de matematica, para isso a obra
de Ludwig Wittgenstein foi fundamental. As experiéncias de si mostram que
os/as estudantes buscam compreender as relagdes de poder nas quais estéo
envolvidos, criam saberes para sobreviver a ordem dominante no bairro e estédo
atentos as oportunidades para ganhar vantagens no espaco onde vivem e na
sala de aula de matematica. As experiéncias apontam ainda para a constituicdo
de subjetividades a partir de uma percepc¢éao hierarquica dos saberes escolares
em relacdo a outras formas de saber.

Palavras-chave: Experiéncia de si; Cotidiano; Ethomatematica; Curriculo.



Abstract

CONRADO, Gabriela Dutra Rodrigues. Experiences of the self: how to make
guotidian inside classrooms. 2019. 120f. Master Thesis — Postgraduate
Program in Mathematics Education. Federal University of Pelotas, Pelotas/RS.

The following text presents a research on experiences of the self of twenty-one
ninth grade students from Middle School in the periphery of Pelotas-RS. This
study is theoretically supported by Michel de Certeau’s ideas about quotidian
and about the concept of ethnomathematics studied by the Interinstitutional
Research Group in Mathematics Education (GIPEMS/UNISINOS), seeking to
comprehend how to articulate quotidian and school mathematics in the
curriculum of Middle School final years. This way, pedagogical activities were
conducted in order to build an educational experience prioritizing the students’
culture. We used the word experience in the sense adopted by Jorge Larossa,
discussing it in three dimensions: optical, discursive and juridical. The
experiences of the self of the students were analyzed through language games
of the subjects, highlighting the subjectivity and power relations in the
neighborhood and inside the mathematics classroom. For this, Ludwig
Wittgenstein’s mature-phase work was essential. The experiences of the self
show that the students seek to understand the power relations in which they are
involved, they create knowledge to survive the dominant order in the
neighborhood and are alert to opportunities to gain advantages in the space
where they live and in the mathematics classroom. The experiences also point
to the constitution of subjectivity through a hierarchical perception of school
knowledge compared to other types of knowledge.

Keywords: Experience of the self; Quotidian; Ethnomathematics; Curriculum.
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Apresentacao

O presente texto apresenta uma pesquisa em nivel de Mestrado do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educagdo Matematica da Universidade
Federal de Pelotas, na linha de Pesquisa Histéria, Curriculo e Cultura. O
trabalho desenvolvido nesta pesquisa foi impulsionado pelas preocupacdes da
autora com a constituicdo dos sujeitos de uma escola localizada na periferia do
municipio de Pelotas, local onde atua como professora de matematica.

Pensando nisso, o estudo sobre a fungdo do curriculo na formagéo
dos/as estudantes foi aspecto importante para pensar a parte empirica da
pesquisa. Utilizamos saberes do curriculo por meio das producdées de Tomaz
Tadeu da Silva (2015b), alinhando-nos com concepgdes poés-criticas em
educacdo no decorrer do trabalho. Buscamos investigar nesta pesquisa como
articular cotidiano e Matematica Escolar no curriculo dos anos finais da
Educacao Basica em uma escola do municipio de Pelotas.

O trabalho faz aproximag@es entre cotidiano e Ethomatemética. O termo
cotidiano € discutido a partir da producao teorica de Michel de Certeau na obra
“A invencao do cotidiano: artes de fazer” (1998), enquanto a Etnomatematica é
debatida a partir das teorizacbes do Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Educacdo Matemética e Sociedade, cujas ideias estdo embasadas no
pensamento de Michel Foucault e na fase de maturidade de Ludwig
Wittgenstein.

De modo geral, o objetivo desta pesquisa foi construir uma experiéncia
educativa para o curriculo da Matematica Escolar, priorizando a cultura dos/as
estudantes de uma turma de 9° ano de Ensino Fundamental. A expressao
experiéncia educativa foi escolhida de acordo com o proposto por Jorge
Larrosa (1994; 2000; 2002) como algo que toca 0s sujeitos e permite
transformar a relacdo deles consigo mesmos. Desse modo, utilizamos as ideias
desse autor para organizar a analise da parte empirica da pesquisa, discutindo
as experiéncias de si dos/as estudantes do 9° ano no processo.

Ao optar por priorizar a cultura dos/as estudantes nas atividades
pedagogicas buscamos inspiracdes na Etnomatematica, pois essa perspectiva
tedrica questiona a politica do pensamento dominante no curriculo escolar e

por meio de pesquisas, Vvisibiliza diferentes formas de saber e fazer
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matematicos de grupos minoritarios e/ou marginalizados da sociedade
(KNIJNIK et al, 2012).

Os titulos dos capitulos desta Dissertacdo fazem referéncia a trajetoria
da professora-pesquisadora até o local da pesquisa: uma escola na periferia do
municipio de Pelotas-RS. No inicio dos capitulos ou secdes existe uma
narrativa de algum fato relevante que ocorreu durante a pesquisa, contando
uma histéria, uma observacdo, um dialogo de algo que foi observado ou
protagonizado pela autora.

No primeiro capitulo, “Buscando o melhor trajeto” algumas motivagdes
para a pesquisa podem ser lidas na secao “A pesquisadora e a pesquisa’; logo
depois, o estado do conhecimento nos mostra o0 cenario das pesquisas de
Mestrado nos Uultimos anos, relacionadas ao tema desta Dissertacdo. Na
sequéncia apresentamos a questado de pesquisa e 0s objetivos, descrevendo-
0s e contextualizando o trabalho.

No segundo capitulo o titulo “Pestano — via CAIC” lembra uma das linhas
de 6nibus que leva grande parte dos/as professores/as e funcionéarios/as até a
escola onde foi realizada a pesquisa. Nesse capitulo conceitos chaves sao
tratados: Escola, Curriculo, Cotidiano, Cultura e Etnomatematica. Na primeira
secdo a origem da Escola enquanto instituicdo € explorada, abrindo as
discussbes sobre Curriculo e seu papel formador na sociedade. Nas proximas
secles, as ideias de Cotidiano, Cultura e Etnomatematica sdo abordadas
fornecendo sustentacéo tedrica ao trabalho desenvolvido.

No terceiro capitulo, “Chegando na escola” o contexto do bairro, da
instituicdo escolar e dos/as estudantes € apresentado. Dados historicos,
documentos da escola, indices socioecondémicos e educacionais compdem a
descricéo do local e dos sujeitos da pesquisa.

No quarto capitulo, “Pensando o trabalho com os sujeitos escolares”
apresentamos a metodologia da pesquisa, retomando o problema e os
objetivos, relacionando-os com estratégias descritivo-analiticas para visualizar
as possibilidades e encaminhamentos necessarios (PARAISO, 2012).
Expusemos também os instrumentos de coleta da parte empirica da pesquisa,
producdes dos/as estudantes e diario de campo.

No quinto o capitulo, “Produzindo o trabalho com os sujeitos escolares”

elencamos as quatro atividades pedagdgicas realizadas com os/as alunos/as
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de 9° ano: Producéo textual com o tema “O que € preciso saber para morar no
Pestano?”; Como é viver nesse lugar?; Consigo me localizar em um mapa?;
Estimando distancias. Na sequéncia, fizemos um relato das atividades,
organizando o texto em quadro secfes, explicitando as taticas no cotidiano
(CERTEAU, 1998; DURAN, 2007) e os jogos de linguagem utilizados pelos/as
estudantes (WITTGENSTEIN, 2000; CONDE, 1998)

No sexto capitulo, discutimos as vivencias dos/as jovens em trés
dimensdes da “Experiéncia de si”, titulo do referido capitulo. Cada dimensao é
debatida em uma sec¢éo especifica e cada experiéncia de si ganha um subtitulo
no decorrer do texto. Nas secdes: Otica de si, discurso de si e juizo de si
articulamos a parte empirica com a fundamentacdo teorica do trabalho,
explicitando as relacdes de poder nas quais os/as alunos/as estéo envolvidos e
as subjetividades que o cotidiano e curriculo da Mateméatica Escolar estéo
produzindo.

No sétimo, e ultimo capitulo, “Tempo de avaliar”, retomamos o problema
de pesquisa e objetivos, relacionando-os com o que foi desenvolvido nessa
pesquisa. Apresentamos uma sintese dos argumentos principais, sinalizando
possibilidades para pensar o trabalho pedagodgico articulando as préticas

comuns dos sujeitos no curriculo escolar.
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1 Buscando o melhor trajeto

Secretaria Municipal de Educagdo e Desporto de Pelotas — RS,
primeiro semestre de 2017.

- Sobre as escolas, n6s sO temos vagas para professor de
Matematica na regido do Aeroporto ou no Pestano. Nao tem para
outras escolas.

- Na realidade eu moro em Pelotas ha pouco tempo, entdo pelo nome
do local... Ndo tem muito significado para mim. Mas eu me informo,
procuro onde fica a escola. S6 que eu tenho uma questédo; sou aluna
do Mestrado da UFPel e tenho aula duas manhas, preciso de uma
escola em que eu consiga conciliar os meus estudos e a profissao.

- Hum (siléncio). Na regido do Pestano tem o Caruccio, € uma escola
maior, funciona nos trés turnos, posso ver com a direcdo se eles
conseguem arrumar teu horario.

- Se puder ver para mim...

Este texto apresenta a pesquisa de uma professora em inicio de carreira
envolvida por inquietacdes sobre o ensino de mateméatica na escola. Como
professora regente dos 8° e 9° ano de uma escola municipal de Pelotas,
vivencio os desafios de ensinar matematica para jovens com as mais diferentes
realidades e expectativas sobre a vida. Esses desafios me impelem a produzir
aclOes que contribuam para os/as estudantes entenderem e problematizarem

seu mundo social.

1.1 A pesquisadora e a pesquisa’

A Dissertacdo de Mestrado que sera apresentada neste texto € fruto de
guestionamentos antigos, antes do inicio da Graduacédo, quando ingressei no
mundo do trabalho, apds concluir o Ensino Médio. Por cinco anos trabalhei em
um estabelecimento de recebimento de contas de consumo no municipio de
Cacapava do Sul, local onde passei a maior parte da minha vida. Nesse
ambiente de trabalho, diversas vezes interroguei o uso que fazemos na vida do
gue é aprendido na escola.

Nesse estabelecimento era comum algumas das minhas ex-colegas
solicitarem meu auxilio para o calculo de juros em boletos bancarios, pois eu
tinha facilidade em fazer “aquelas contas”. Com muita preocupacao, observava

a inseguranca delas ao realizar determinadas contas e cobranca dos juros

' Nesta secdo o texto esta escrito em primeira pessoa do singular por se tratar de vivéncias
pessoais, as quais ndo caberiam ser escritas na primeira pessoa do plural, como o restante do
texto.
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calculados. Qual seria o motivo de precisarem de ajuda na realizacdo de
contas simples? Por que pessoas com Ensino Médio completo - que haviam
realizado operagdes mais complexas em sua escolarizagcdo - apresentavam
esse comportamento? Haveria dificuldades de aprendizagem? O problema
seria a distancia entre a matematica praticada na escola e a matematica do dia
a dia? Muitas pesquisas em educacdo com diferentes enfoques buscam
compreender problemas como esses.

No meu caso, as leituras de textos na perspectiva Ethomatematica
auxiliaram a entender alguns dos motivos da inseguranca de minhas ex-
colegas, para calcular e realizar cobrancas de juros bancarios. Pude refletir que
os calculos realizados em um ambiente de trabalho exigem do/a funcionario/a
um tipo de responsabilidade diferente do/a estudante que necessita cumprir
uma tarefa. O contexto matematico é diferente.

Segundo Knijnik et al (2012), a matematica praticada na escola
apresenta um modo de se organizar diferente da organizacdo do mundo do
trabalho. Comeco a acreditar que a matematica praticada na escola nao é a
mesma praticada nos estabelecimentos comerciais. As operacbes e 0S
conceitos envolvidos podem ser os mesmos, mas 0 contexto em que ela é
praticada ndo é. E essa diferenca parece interferir na maneira como as
pessoas entendem e fazem matematica.

No mesmo ambiente de trabalho, j& cursando Licenciatura em Ciéncias
Exatas na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), me deparei com uma
colega nova que realizava contas na calculadora sem utilizar os numeros
decimais. Ela ndo compreendia a necessidade de utilizar ponto ou virgula em
uma operacdo mateméatica. Operagcdes como 2,50 + 1,25 eram representadas
por ela na calculadora como 250 + 125. Espantava-me a complexidade do seu
raciocinio, ao ver nas faturas e no sistema informatizado padrdo do
estabelecimento, os numeros escritos em forma decimal e a representacéo
dela da forma mencionada.

Essas situagcOes que vivenciei no ambiente de trabalho me inquietavam
a buscar meios de aproximar os conteludos escolares da realidade enquanto
estudante de licenciatura. Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), na Iniciacdo

Cientifica e no estagio curricular obrigatério tiveram um papel fundamental.
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Nas intervencbes didaticas realizadas nesses programas durante a
Graduacéo, eu buscava meios de apresentar aplicacdes da matematica e o
contexto no qual ela foi desenvolvida. Para isso, li sobre interdisciplinaridade e
sobre estratégias didaticas envolvendo o0 uso de temas transversais,
produzindo algumas reflexfes sobre as praticas pedagdgicas relacionadas a
compreensao da matematica na realidade. Temas como conta de energia
elétrica, educacéo financeira e problemas de otimizacao envolvendo distancias
e transportes coletivos foram algumas das estratégias eleitas por mim para
tentar aproximar conceitos matematicos da realidade, sempre tentando
submeter praticas cotidianas a l6gica da Matematica Escolar.

Atualmente, com as leituras e vivéncias do Mestrado, percebo outros
meios de articular a matematica praticada na vida e a matematica praticada na
escola, além de apresentar suas aplicacdes. Isso € possivel priorizando o0s
saberes dos/as estudantes e sua forma de entender e explicar o mundo nas
aulas de matematica (KNIIJNIK et al, 2012).

Os ingressos no Mestrado e na docéncia da Educagdo Basica
combinaram-se, amadurecendo e ampliando minhas concepg¢des, 0 que vem
resultando em novas interrogacfes. As leituras e as experiéncias que estou
tendo me permitem refletir por que estamos ensinando matematica na escola.
A quem interessa que alguns contetdos sejam ensinados e ndo outros? Que
sujeitos o curriculo esta formando? A matematica ensinada no municipio de
Pelotas deve ser a mesma ensinada em outro local? Ensinar mateméatica deve
ser igual em todas as escolas de um municipio?

Minhas vivéncias tém mostrado que ndo. Cada municipio, cada escola
tem um contexto, atende a um determinado publico. Ensinar os mesmos
conceitos da mesma forma a todos/as estudantes é uma forma de silenciar as
diferencas, de submeter todos/as a um mesmo percurso formativo, a um
mesmo curriculo. Desse modo, trabalhar o cotidiano dos/as estudantes em sala
de aula pode contribuir para formar sujeitos mais esclarecidos sobre sua
realidade (KNIJNIK et al, 2012).

Permeada por esses questionamentos e dialogando com autores poés-
criticos e educadores vinculados ao pensamento ethomatematico, produzo a
minha pesquisa de Mestrado delimitando as discussbes para a pratica da

matematica em escolas urbanas.
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1.2 Inspiragdes

Para conhecer e aprofundar o estado do conhecimento desta pesquisa,
consideramos importante conhecer as producfes recentes na area que
estamos pesquisando, tentando identificar aproximagdes e inspira¢des. De tal
maneira, buscamos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
trabalhos com os marcadores Etnomatematica e Curriculo nos ultimos 10 anos.
Obtivemos quatro dissertacbes de Mestrado que atenderam aos interesses
desta pesquisa, pois tratavam de questdes de ensino em escolas localizadas
na zona urbana. A seguir apresentamos um resumo dessas producdes.

Na Dissertacdo “A (prender) matematica € dificil: problematizando
verdades do curriculo escolar’, Silva (2008a) busca investigar verdades
repetidas sobre as dificuldades de aprender matematica. Embasando suas
hipdteses na construgdo dessa verdade e sua disseminacdo no ambiente
escolar, problematiza o enunciado “aprender matematica ¢ dificil” com base na
filosofia foucaultiana. Aliada a essa perspectiva, a autora utilizou saberes
produzidos pela Ethomatematica para fundamentar as discussoes.

Nessa pesquisa, a Etnomatematica ocupou lugar de destaque em
problematizar o curriculo da Matemética Escolar ao abordar saberes
hegemdnicos, desconsiderando a realidade e os interesses locais. A autora
salienta que permitir 0 acesso aos saberes produzidos por grupos
hegemobnicos é uma maneira de possibilitar diminuir desigualdades dando
acesso aos menos favorecidos aos conhecimentos que impulsionam o
progresso cientifico e tecnoldgico.

A pesquisa utilizou um grupo de discussao com 13 estudantes do 2° ano
do Ensino Médio para realizar o estudo. No grupo de discussdo estudantes
falaram sobre a dificuldade de aprender matematica. Os discursos produzidos
por eles/as apontaram dois aspectos: o formalismo da matematica e os
métodos de avaliacdo. Na andlise da pesquisa cabe destacar a
problematizacdo da autora a respeito do sentimento de culpa pela dificuldade
de aprender que emergiu dos discursos de estudantes.

O trabalho “A cultura negra na escola publica: uma perspectiva
‘Etnomatematica’”, produzido por Silva (2008b), discute a diferenca de

desempenho de estudantes negros/as em relacdo aos/as brancos/as em
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matematica. O autor conta a historia da educacéo no Brasil mapeando como a
comunidade negra foi inserida na escola e como ocorreu esse processo.
Reconhecendo os processos de resisténcia negra e indicios da existéncia de
um quilombo préximo ao local de investigacdo, a pesquisa de Mestrado
investigou como os educadores/as mateméaticos/as trabalham a heranca
cultural do/a estudante negro/a no cotidiano e nas aulas de matematica.

Para a producdo dos dados, foram realizadas entrevistas com
professores/as de matematica de duas escolas no interior de Sdo Paulo. A
analise das entrevistas mostrou que a heranca cultural negra € pouco
trabalhada na pratica pedagogica desses/as professores/as, ficando diluida em
outras discussdes que relevam minorias. O desempenho dos/as estudantes
negros/as em matematica é discutido sob a Gtica econdmica e social, e € pouco
relevante na fala dos/as professores/as. Na Dissertacdo de Silva (2008b), a
cultura negra na educacao brasileira ganha destaque, apontando fragilidades
do processo educativo em nosso pais com relacdo as politicas de incluséo.
Para o autor, o carater de homogeneidade das préticas pedagdgicas em sala
de aula reforgca a exclusao de estudantes.

O trabalho de Stein (2014), intitulado “Tracos geométricos como
manifestacdo sociocultural: um olhar atento sobre a volumetria local” versa em
torno do ensino de desenho geométrico e a aprendizagem de conceitos de
Geometria. Identificando a trajetéria do ensino de desenho geométrico no pais,
a autora expde a rara participacdo dessa pratica nos curriculos escolares da
Educacdo Basica na atualidade, defendendo a potencialidade que sua
utilizacdo em aula oferece para a aprendizagem de Geometria. Seu trabalho foi
desenvolvido na disciplina de Estudos Volumétricos de um curso técnico da
area de Design do Instituto Federal Sul-Rio-Grandense, no municipio de
Pelotas, caracterizando-se como uma pesquisa-acdo. Os vinte e um
estudantes participantes da pesquisa visitaram monumentos historicos do
municipio realizando a vetorizagdo das figuras espaciais e construindo suas
planificagbes. Foram utilizadas entrevistas com estudantes para andlise dos
dados da pesquisa. Os/as patrticipantes relataram suas impressées em torno
das visitacdes e sobre retomada de conceitos de Geometria. Em suas falas

ficou expresso o reconhecimento de que as atividades propostas colaboram
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para incentivar a criatividade, o pensamento geomeétrico e o resgate historico-
cultural da cidade.

A Dissertacdo de Silva (2014), “Nas profundezas do mar de
oportunidades: um estudo etnomatematico”, aborda a aproximacdo das
praticas culturais com o curriculo escolar como meio de possibilitar aos/as
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental a compreensdo da situacéo
sociocultural em que se encontram. A pesquisa utiliza observacéo participante,
entrevista informal e analise de documentos para investigar os efeitos da
implantac&o do polo naval no municipio de Rio Grande - RS na vida desses/as
estudantes.

O trabalho analisou discursos em uma perspectiva foucaultiana,
debatendo informag¢des nas midias sobre as oportunidades de emprego e
ascensdo econbmica para os habitantes do municipio com a implantacdo do
polo naval. Os/as estudantes produziram material informativo sobre aspectos
positivos e negativos a partir dos discursos midiaticos e de dialogos com
representantes do Sindicato dos Trabalhadores da Industria Metallrgica
Mecénica e Material Elétrica de Rio Grande e do Observatério dos Conflitos
Urbanos e Socioambientais do Extremo Sul do Brasil, problematizando quem
sao os beneficiados com as oportunidades do polo naval.

Notamos que as dissertacoes de Silva (2008a) e Silva (2008b) estiveram
preocupadas em discutir a linguagem hegemdnica que a Matematica Escolar
vem reforcando ao longo dos anos e os limites dessa concepcédo para a
formacdo e a aprendizagem dos/as estudantes. Na terceira Dissertacdo, o
trabalho realizado possibilitou o resgate da cultura local dos/as estudantes por
meio de conceitos matematicos. O cenario no qual a pesquisa foi desenvolvida
favoreceu a aprendizagem de matematica e a valorizagdo da cultura local. Na
Dissertacdo de Silva (2014), além do debate sobre a for¢ca dos discursos
midiaticos na formacéo dos sujeitos, o cenario da pesquisa se assemelha a
realidade que investigamos, uma escola que atende estudantes em situagcao de
vulnerabilidade social em um Centro de Atencdo Integral & Crianca e ao
Adolescente (CAIC).

Assim como nas pesquisas citadas, problematizamos neste trabalho a

naturalizagdo de apenas uma forma de saber matematico no curriculo escolar.
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Além disso, trabalhar a cultura dos/as estudantes pode ser um caminho para
fortalecer suas raizes e refletir sobre as relagcbes com seu grupo social.

As producgbes cientificas do estado do conhecimento sinalizam a
importancia de debater o que se ensina e como se ensina matematica, visto
gqgue a escola é o0 local onde se adquire conhecimento formal.
Consequentemente, os saberes presentes no curriculo escolar possuem
validade perante a comunidade escolar, o curriculo acaba cumprindo o papel
de legitimar saberes (DUARTE, 2004). Dessa maneira, articular ao curriculo
escolar aspectos das vivéncias dos/as estudantes e seus modos de significar o
mundo pode ser um caminho para produzir uma educacdo voltada para
visibilizar e validar grupos sociais minoritarios.

Vale destacar que no andamento da pesquisa surgiram elementos néo
pensados inicialmente, os quais foram articulando-se no fazer pedagogico com
os/as estudantes. Por esse motivo, expressées como cotidiano e experiéncia
de si ndo fizeram parte do estado do conhecimento.

As abordagens dessas dissertacbes encorajam meios de propor um
trabalho pedagdgico voltado para as demandas da comunidade escolar, bem
como produzir um curriculo preocupado em minimizar desigualdades nas
aulas. A partir das leituras percebemos que as discussdes sobre cultura na
escola ainda sdo muito pontuais e, por conseguinte, as implicacbes didaticas
dessa concepc¢do na pratica docente também sao restritas. O que almejamos
realizar nesta pesquisa fortalece o debate sobre a diversidade na escola e
contribui para os/as estudantes se sentirem representados e seus saberes

legitimados no curriculo da Matematica Escolar.

1.3 Questao de Pesquisa

As questdes demarcadoras desta pesquisa estdo associadas ao cenario
no qual foi desenvolvido este estudo: uma escola localizada na periferia do
municipio de Pelotas, onde a professora-pesquisadora leciona atualmente. O
presente trabalho problematiza relacdes entre cotidiano e Matematica Escolar,
enfocando implicacfes didaticas dessa concepg¢ao no curriculo escolar.

Neste trabalho as expressdes cotidiano e cultura sao ideias
fundamentais e serdo melhor discutidas na sec¢éo 2.2, entretanto vale destacar
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desde ja os sentidos atrelados a essas duas palavras nesta pesquisa.
Cotidiano é discutido a partir das concepc¢des de Michel de Certeau (1998),
como as artes de fazer no cotidiano e de sobreviver a ordem dominante na
sociedade. Cultura é entendida como as préticas e as experiéncias dos grupos
sociais, 0s modos como os/as estudantes significam a realidade e se
identificam com ela (HALL, 1997; DAYRELL, 2001).

De tal modo, temos como problema de pesquisa a seguinte indagacao:
como articular cotidiano e Matematica Escolar no curriculo dos anos finais da
Educacédo Basica em uma escola do municipio de Pelotas.

A fim de responder essa indagacdo, pretendemos construir uma
experiéncia educativa para o curriculo da Matematica Escolar, priorizando a
cultura dos/as estudantes de uma turma de 9° ano de Ensino Fundamental.
Utilizamos a expressao experiéncia, na perspectiva de Larrosa (2002), como
algo “[...] que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”’ (p. 2).
Pretendemos construir uma experiéncia educativa que possibilite tocar os
sujeitos, priorizando seu modo de estar e significar o mundo.

Para Larrosa (2002), a experiéncia possui caracteristicas muito
particulares, distintas de outras formas de conhecimento. A experiéncia é
diferente da informacado, cuja finalidade é nos deixar atualizado. O autor
anuncia que a informacdo prejudica a experiéncia na medida em que
impossibilita vivenciar o novo, pois informa antes. A experiéncia é abrir-se ao
desconhecido, a incerteza. Dai a necessidade de diferenciar experiéncia de
experimento. O experimento ja contamina o sentido da experiéncia com o
método, com a regra, com o0 “passo a passo”.

Sob o prisma de Larrosa (1994), atividades pedagdgicas ndo podem ser
vistas apenas em seu carater mediador na formacédo do sujeito, mas como
instrumento ativo na constituicdo e na experiéncia de si. A experiéncia de si €
um dos temas debatidos pelo autor partindo do conceito foucaultiano de
Tecnologia do Eu, relacionado com o governo de si e o autocontrole. Ao tratar
da experiéncia de si na educacao o foco de Larrosa é entender os modos de
subjetivagdo dos sujeitos por meio de dispositivos pedagdgicos em suas
distintas dimensdes. Os dispositivos pedagogicos sdao quaisquer lugares no
gual se constitui ou se transforma a experiéncia de si. Nessa direcdo, as

atividades pensadas para a experiéncia educativa proporcionam refletir a
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relacdo do sujeito consigo mesmo, por meio da autoandlise, do dialogo e da
escrita de si.

Na pratica pedagogica construida para o 9° ano pensamos finalidades,
nao caminhos tracados e sim diregcdes para construir saberes a partir da
experiéncia do trabalho com o cotidiano dos/as estudantes na sala de aula de
matematica. Ao tratar da cultura dos/as estudantes estamos nos referindo as
praticas sociais de um grupo especifico, constituido pelos/as jovens do 9° ano
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Francisco Caruccio (EMEF
Francisco Caruccio).

O sujeito de experiéncia possui uma atitude paciente frente as
experiéncias, € nas palavras de Larrosa (2002, p. 24) “[...] um ponto de
chegada, um lugar a que chegam as coisas [...]". O sujeito de experiéncia n&o
esta sempre em busca de novas informagfes, aguarda os acontecimentos
chegarem até ele para transforma-los em saber da experiéncia. O saber da
experiéncia é diferenciado do saber cientifico, do saber da informacdo e do
saber da pratica. “O saber de experiéncia se da na relacdo entre o
conhecimento e a vida humana” (LARROSA; 2002, p. 26).

De acordo com Veiga-Neto e Nogueira (2010), conhecimento e saber
podem ser entendidos de maneiras diferentes. A palavra conhecimento esta
relacionada com “ter a ciéncia de”, descobrir algo objetivamente, j4 a palavra
sabedoria estad relacionada com “ter gosto de”, “carater do que € dito ou
pensado sabiamente” e indica uma atitude subjetiva do sujeito. Enquanto o
conhecimento parece estar mais atrelado ao julgamento do certo e do errado, a
sabedoria esta vinculada ao julgamento do possivel e impossivel.

E nessa perspectiva que a pesquisa de Mestrado pretendeu fluir, na
articulagdo do conhecimento com o cotidiano e com a cultura dos/das
estudantes. Quando abordamos esses sentidos estamos assumindo que
existem saberes diferentes, diversos modos de fazer matematica, e tornam-se
claras as relagbes com as producdes do pensamento ethomatematico. Assim
sendo, para construir as atividades pedagogicas dessa experiéncia nos
alinhamos a perspectiva tedrica da Etnomatematica, jA que ela defende a
relevancia de recuperar os modos de produzir conhecimento de grupos nao
hegemonicos da sociedade (KNIJNIK, 2004).
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A fim de produzir a experiéncia educativa, consideramos importante
atender aos seguintes objetivos especificos: conhecer o cotidiano da escola e
dos sujeitos escolares; conhecer a cultura dos/as estudantes participantes da
pesquisa; produzir experiéncia educativa na perspectiva Etnomatematica;
analisar as experiéncias vivenciadas pelos/as estudantes no processo.

Assim, para sustentar esta pesquisa, concepcdes de Escola, Curriculo,
Cotidiano, Cultura e Etnomatematica colaboraram para tecer as discussdes

pertinentes a esta Dissertacgéo.

2 Pestano —via CAIC

Bate o primeiro sinal 7h45min, é hora dos/as professores/as dirigirem-
se as salas de aula. Estudantes aguardam no patio a abertura dos
portdes de acesso ao prédio onde acontecem as aulas. O soar do
sinal anuncia mais um dia de aula. Alguns minutos mais tarde, o
segundo sinal é tocado para alertar algum/a professor/a ou estudante
distraido que o primeiro periodo jA comecou. Apés o recreio,
novamente a rotina: os/as professores/as dirigem-se as salas de aula
e os/as estudantes aguardam a abertura dos portbes do prédio. A
diretora da manhd e as duas coordenadoras pedagdgicas tém o
cuidado de s6 permitir a entrada dos/as estudantes assim que
todos/as os professores/as ja estdo posicionados em seus postos,
recebendo os/as estudantes no corredor dizendo: sem correr, sem
correr. Que paradoxo! Nao correr no corredor!

A escola é local de adquirir conhecimentos, onde professores/as sao
responsaveis pela aprendizagem de estudantes. Entretanto, o ambiente escolar
nao pode ser visto apenas pela ética da aquisicdo de saberes formais. A escola
cumpre papel importante na formagédo dos sujeitos, por esse motivo estudar
sua constituicao e funcdo se torna imprescindivel em uma pesquisa que debate

o curriculo escolar.

2.1 A Escolae o Curriculo

Os primeiros percursos da instituicdo escolar ocorreram por volta do sec.
XV na Europa, em um ambiente de transformacédo social impulsionado pelo
surgimento da sociedade burguesa. Com o crescimento da populacdo e da
complexidade das relacbes pessoais, 0s governantes perceberam que é

preciso educar os diferentes grupos sociais emergentes para se adequarem
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aos interesses dominantes da época (NOVOA, 1991). Nesse contexto de
transformacgdes sociais, a escola foi originada em um determinado periodo
histérico a servico de uma finalidade especifica. Nas palavras de lan Hunter:
O sistema escolar surgiu através de uma série gradativa de permutas
entre um estado que concebia a escola como instrumento burocratico

para o governo social dos cidadaos e um pastorato cristdo que a via
como meio de disciplinamento espiritual das almas (1996, p. 166)

Segundo Varela e Alvarez-Uria (1992), assim como a escola, a infancia
também foi uma construcdo social. Percebeu-se que educar as criancas era
uma maneira de inculcar hibitos e morais, para que na vida adulta seguissem
concepcoOes de vida em sociedade ensinadas pelas instituicdes, primeiramente
vinculadas a formacéo crista e posteriormente vinculadas ao Estado. Ainda, os
autores relatam que as criancas pertencentes as classes sociais mais elevadas
sdo as primeiras a receberem um trato diferenciado dos adultos, nas
vestimentas e na preocupacdo com a educacdo. Sendo assim, a partir da
construcdo da nocdo de infancia torna-se conveniente separa-las dos adultos
e, logo, criar um espaco a fim de prepara-las para essa etapa da vida
(VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992).

A escola surge, entdo, com intencdo de disciplinar as criancas,
formando-as em um modelo que satisfaca aos interesses dos grupos
dominantes nos diferentes tempos que a humanidade vem vivenciando desde
entdo. A construcdo de uma instituicdo permitiu a producéo de identidades de
maneira eficiente, ja& que muitas criancas e jovens podiam ser educados ao
mesmo tempo (HUNTER, 1996).

De tal modo, a instituicdo escolar vem se preocupando, no decorrer do
tempo, em produzir sujeitos para viver em um determinado tipo de sociedade.
Se na Idade Média, o perfil de sujeito desejavel era o bom cristdo obediente, a
escolarizacéo estava organizada para produzir esse tipo de cidadao. Mais tarde
o liberalismo® assume posicdo hegeménica na sociedade, logo o perfil
desejavel de sujeito € outro. Nesse contexto, a escolarizacdo passa a ser

responsabilidade do Estado e ndo mais da igreja, constituindo um novo perfil

? Filosofia politica em que o governo se torna mais sutil na arte de governar uma sociedade
vista como organismo em harmonia, na qual os sujeitos séo objetos e parceiros do governo
(VEIGA-NETO, 2000).
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de escola e consequentemente um cidaddo adaptado para atender as
demandas na sociedade burguesa em construcéo (NOVOA, 1991).

O modo de organizacdo dos espacos, a arquitetura e 0s personagens
gue compdem o quadro da instituicdo escolar possuem fungdes especificas
para lograr um objetivo: a formagdo dos sujeitos segundo as demandas da
sociedade.

No inicio do capitulo “Pestano — via CAIC”, a narrativa relata a
organizagdo das relagbes sociais na instituicAo onde a pesquisa esta sendo
realizada. Buscamos aproximar o leitor das ag0es utilizadas para organizar e
controlar o comportamento dos/as estudantes, inculcando habitos de civilidade
e obediéncia. A narrativa anuncia uma das funcdes da escola na sociedade,
produzir identidades.

Para a producdo dessas identidades surge a necessidade de organizar
um instrumento para forja-las em determinados tempos, espacos e saberes: 0
curriculo. A expressao curriculo vem do latim curriculum e designa corrida ou
pista de corrida, referindo-se a algo a ser completado sequencialmente
(HAMILTON, 1992).

Para Silva (2015b), o curriculo define quais conhecimentos devem ser
ensinados buscando modificar as pessoas que participam dele. Na opinido do
autor, curriculo é aquilo que se diz sobre curriculo e diferentes teorias irdo fazer
distintos enfoques para o curriculo.

As teorias tradicionais percebem o curriculo como normalizador de
identidades, a preocupacdo com metodologias de ensino e eficiéncia na
aprendizagem sao caracteristicas das concepcdes tradicionais de curriculo. Ja
as teorias criticas questionam o curriculo centrado em um perfil ideal de sujeito
produzido pelas teorias tradicionais. Para os teoricos criticos, esse tipo de
sujeito esta sendo produzido para conviver com as demandas do capitalismo e
adequar-se as necessidades dos grupos dominantes.

As teorias criticas entendem as relagdes sociais sob dois polos: classe
dominante e classe dominada e as distingbes entre ambas é principalmente
delimitada pelo capital. As teorias poés-criticas vado questionar a dicotomia
estabelecida pelas teorias criticas do curriculo. Os teo6ricos pos-criticos

conduzem as discussdes para o campo da significacédo cultural; € pelo modo de
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ser e se perceber no mundo que o curriculo deve investir seus esforcos na
formacéao de identidades (SILVA, 2015b)

Na esteira dessas discussodes, o curriculo € percebido como territorio de
disputa pela significacdo; distintos conteudos, principios e saberes buscam a
centralidade no curriculo. Muitas vezes € percebida uma orientacdo
hegemodnica dos conhecimentos e saberes integrantes do curriculo, travando
uma disputa entre cultura erudita e cultura dita popular (SOUZA, 2010). Em
uma disputa desejavel, uma concepcdo pos-critica de curriculo articula
perspectivas representativas de grupos sociais diferentes em busca da
visibilidade das culturas no curriculo (LOPES, 2010).

De acordo com Souza (2010), ndo podemos reduzir o curriculo ao que
se vive na sala de aula, esse entendimento acabaria por reduzir a experiéncia
educativa. No entanto, utilizar o cotidiano para identificar temas universais que
emergem da realidade dos/as estudantes permite ressignifica-lo, integrando a
cultura e promovendo uma acolhida aos diferentes, contribuindo para formar
jovens com olhar engajado frente a realidade.

De acordo com Moreira e Silva (2017), introduzir discursos de diversas
culturas no curriculo escolar valorizando experiéncias cotidianas e vivéncias
dos/as estudantes contribuem para questionar o conhecimento produzido pela
perspectiva eurocéntrica, que se estabeleceu como conhecimento dominante.

Assim, ao propormos um estudo sobre o curriculo da matematica escolar
referenciado na arte de viver dos/as estudantes, estamos discutindo o papel da
escola e do curriculo enquanto formadores dos sujeitos participantes da
pesquisa. Reiterando o que dissemos anteriormente, objetivamos construir uma
experiéncia educativa que permita transformar mais do que informar.

Na atualidade, as politicas publicas brasileiras estabelecem o acesso a
escola para toda populacdo. Dessa maneira, a instituicio escolar recebe
estudantes de diferentes grupos sociais e culturais, com interesses e
comportamentos diferentes. Trabalhar com toda essa heterogeneidade vem se
mostrando uma tarefa complexa para professores/as, coordenadores/as e
diretores/as. Concordamos com Moreira e Candau (2003), quando dizem que a
escola parece ndo estar correspondendo as necessidades educacionais de
todos 0s grupos sociais, pois 0S grupos minoritarios e marginalizados nédo se

veem representados nas esferas abarcadas pela escola. A esse respeito, 0s
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referidos pesquisadores afirmam serem relevantes acBes e orientacdes
multiculturais para reduzir desigualdades, preconceitos e discriminacées no

ambiente escolar. Moreira e Candau entendem que:

Em vez de preservar uma tradicdo monocultural, a escola esta sendo
chamada a lidar com a pluralidade de culturas, reconhecer os
diferentes sujeitos socioculturais presentes em seu contexto, abrir
espacos para a manifestacdo e valorizagdo das diferencas (2003, p.
161).

A escola, ao perceber a diversidade na qual esta envolvida, pode ouvir
as diferencas ao invés de silencid-las. Muitas vezes, apenas uma forma de
saber matematico esta presente no curriculo escolar, notamos uma unicidade
no ensino, baseado apenas na matematica académica e excluindo outras
formas de fazer e pensar matematicamente (SILVA, 2008a; SILVA, 2008b).

A diversidade estd cada vez mais em pauta na midia, nas relacdes
sociais, e sendo a escola a instituicao responsavel por formar sujeitos para as
demandas da contemporaneidade cabe ao curriculo escolar aliar elementos
gue proporcionem aos/as estudantes discutir e participar de questdes
envolvendo diversidade cultural. Isto posto, o debate cultural e a diversidade de
entendimento matematico ocupam posicdo de destaque nesta pesquisa.

Consideramos importante reservar um espaco para explicar essas questoes.

2.2 Cotidiano e Cultura

Saida da escola e um dialogo interessante entre trés professoras na
parada de 6nibus.

- Esse caminho da escola esta horrivel — inicia o dialogo uma das
professoras recém-chegadas na escola.

- E a parada de 6nibus também! - continua outra colega.

- Ih, nem reclamem que era pior — adverte uma delas.

- Pior que isso? — questiona a primeira

- Sim. Antes nao tinha o corrimdo para segurar e ainda faltavam
madeiras no pontilhdo®. Na época da Ultima eleicdo um politico aqui
do bairro mandou arrumar.

- Sim, elei¢Bes - em ar de deboche conclui a segunda professora a
falar.

E continua a explicacdo, nas palavras da colega ha mais tempo na
escola:

- Eles n&o arrumam isso porque dizem que ndo é para a gente passar
por aqui, que é para usarmos aquela ponte de concreto ao lado.

- Mas iamos andar duas quadras a mais todo o dia — reclama a
segunda.

® Ponte pequena
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- E porque a entrada da escola € pelo portéo lateral, essa entrada que
usamos ha verdade nao existe. — argumenta a colega.

Na vida cotidiana estdo presentes acdes dos sujeitos para reconstruir e
ressignificar espagos conforme as necessidades dos grupos sociais. A vida
cotidiana nesse sentido ndo é a vida diaria, o dia a dia, o cotidiano € uma
invencao das classes populares para as subversdes aos grupos hegeménicos
da sociedade, fazendo a vida funcionar segundo as suas ordens e
necessidades (CERTEAU, 1998).

Na narrativa, ao mencionar a entrada que “na verdade nao existe”, o
discurso mostra a subversdo produzida pelos usos cotidianos dos/as
moradores/as do bairro para o acesso a escola, como também a ordem
dominante daqueles que dizem o que deve ser feito pelos outros. Esses
processos de resisténcias na cultura popular sdo, segundo Certeau (1998),
taticas do sujeito comum para sobreviver as questdes rotineiras.

As téticas, juntamente com estratégias, sdo dois dos principais conceitos
para Certeau (1998). Enquanto as taticas se relacionam com acdes de
improviso e resisténcia, as estratégias estéo relacionadas com a racionalidade
e o controle. Nas palavras do autor:

A tética ndo tem lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o
terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma forca
estranha [...]. Ela opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as
‘ocasibes’ e delas depende, sem base para esticar beneficios,
aumentar a propriedade e prever saidas” (CERTEAU, 1998, p. 100).

“As estratégias sao portanto agbdes que, gragas ao postulado de um
lugar de poder (a propriedade de um proprio), elaboram lugares
tedricos (sistemas e discursos totalizantes), capazes de articular um

conjunto de lugares fisicos onde as forcas se distribuem (CERTEAU,
1998, p. 102).

Estratégias e taticas operadas pelo sujeito comum, também denominado
pelo pensador de sujeito ordinario, inventam o cotidiano escapando da
sociedade de consumo e procurando o melhor jeito de viver (DURAN, 2007). O
sujeito ordinario € o sujeito da arte de fazer os cenarios urbanos, que cria
linguagem conforme seus usos no cotidiano e na sua cultura. O lugar
estabelecido pelo projeto urbanistico que determina o local de acesso ao prédio
da escola transforma-se em espaco praticado pelos pedestres (CERTEAU,
1998).
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Na escola, professores/as e estudantes criam o cotidiano nas suas
interacdes e necessidades. O cotidiano de cada escola e de cada turma sao
diferentes entre si. A cultura que cada jovem traz consigo e constrdi na escola
configura as artes de sobreviver em sala de aula. Cabe, agora, elucidar a
compreensao de cultura utilizada neste trabalho.

Por muito tempo cultura foi entendida por aquilo que de melhor foi
construido e elaborado pela humanidade, associando cultura a producao de
grupos sociais “melhor” educados. Assim, o conceito de cultura foi atrelado a
erudicdo, a algo a ser alcancado por meio do acesso a producgdes artisticas,
literarias e filosoficas, caracterizando-se com um atributo Unico e universal
(VEIGA-NETO, 2003).

Mais tarde, no inicio no séc. XX essa ideia comecou a ser questionada
em defesa do multiculturalismo, por entender que cada grupo social se
identifica com determinadas praticas, validando-as conforme suas regras e
codigos construidos socialmente. A cultura € entendida como elemento
dindmico, capaz de disparar conflitos e discussbes. As interferéncias nas
relacbes sociais ndo se devem apenas as questbes de classe; a cultura
perpassa todas as esferas da vida, mediando e regulando discussdes em torno
de género, raca e religido, por exemplo. A cultura é produtora das
subjetividades e das identidades dos atores sociais, mediando suas atuacdes
na sociedade. A analise das lutas pelo poder nao fica restrita ao olhar critico
dos estudiosos do capitalismo, a analise das relacdes de poder e da busca por
significacdo migra para esfera simbdlica, pelo que representam na cultura
(HALL, 1997; SILVA, 2015b).

Se anteriormente o privilégio era dado ao singular a procura pelos
conceitos Unicos e universais, na contemporaneidade a pluralidade assume
posicao destaque. A cultura como uma posicao erudita cede lugar ao conceito
de culturas, como praticas de significacdo pelos grupos culturais (VEIGA-
NETO, 2003).

Dentre as praticas de significacdo cultural, Certeau (1998) aponta o0s
estudos sobre linguagem de Wittgenstein (2000) como fundamentais para
entender a pluralidade cultural e as atividades significantes para o0 sujeito
ordinario. Ao mencionar o filésofo, Certeau utiliza a sua producéo tedrica para

explicar a linguagem dos sujeitos como modo de vida.
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A linguagem fundamentada nos estudos de Wittgenstein (2000) nédo é
vista pelo seu carater ontogénico, sendo pelos usos que os distintos grupos
culturais fazem no cotidiano, logo, ndo falamos mais em linguagem, mas sim
em linguagens. Ressaltamos que os estudos sobre linguagem de Ludwig
Wittgenstein possuem dois periodos distintos, em que a abordagem dada a
essas questbes diferem bastante entre si. Esta pesquisa esta apoiada no
segundo periodo de producéo do filésofo, denominados por fase de maturidade
do autor, ou ainda, por segundo Wittgenstein (CONDE, 1998; KNIJNIK et al,
2012).

Tratando da linguagem matematica, as ideias de Wittgenstein (2000)
contribuem para pensar a matematica como forma de vida aplicada no contexto
escolar e fora dele. Os argumentos do filésofo distanciam-se de uma
concepcao universal da linguagem e sua influéncia vem colaborando para
pensar um dos campos da Educacdo Matematica, chamado Ethomatematica,

tema da proxima secao.

2.3Etnomatematica

Na tentativa de aproximar a matematica com a vida dos/as jovens do
8° ano busco na internet um exercicio sobre proporcionalidade
envolvendo a produgcédo de argamassa, ja que muitos tém familiares
gue trabalham na construcéo civil. Poucos instantes apos escrever o
exercicio no quadro um aluno contesta:

- Professora estd errado aquele ali. Nao é 3 para 1, € 2 para 1 que
meu pai faz.

-A senhora esta colocando coisa errada para a gente copiar! — reforca
outro aluno em tom de humor.

-E professora meu pai também nao faz assim 3 para 1, acho que € 2
e meio para 1.

- Meu padrasto deve saber isso ai. Ele € muito bom de matemética.
Faz todas as contas de cabeca, sabia professora?

- Entdo vamos ter que ver isso direito. Perguntem para os pais,
padrastos ou algum familiar como fazem a argamassa. Na préxima
aula arrumamos o exercicio e depois resolvemos.

A Etnomatematica é uma das areas de estudo da Educacao Matematica,
cujo foco é pesquisar os conhecimentos matematicos produzidos por distintos
grupos culturais, problematizando a universalidade associada a linguagem
matematica. A Etnomatematica estd preocupada em recuperar formas de
racionalidade matematica que durante a historia vém sendo excluidas pelos

grupos hegemonicos da sociedade (KNIJNIK, 2004).

31



Devemos ao educador Ubiratan D’Ambrosio a vanguarda dessa
discussédo, pois foi ele, em meados dos anos 1970, um dos primeiros a
defender pesquisas sobre outras matematicas além da produzida e divulgada
pela academia (KNIJNIK, 2004). D’Ambrosio (2004) sinaliza que o pensamento
etnomatematico intenciona dar visibilidade a grupos marginalizados e
minoritarios da sociedade, possibilitando que seus saberes e suas producdes
possam fazer parte do curriculo escolar como conhecimento acumulado pela
humanidade. Segundo o autor, a palavra Etnomatemética € constituida de trés
radicais: etno, matema, tica, e pode ser entendida como modos de entender a

realidade natural e sociocultural na qual os sujeitos estéo inseridos.

Necessidade de
Sobrevivéncia e Transcendéncia
dos seres humanos
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compreendida como

[ Modos de entender a realidade natural e sociocultural na qual o homem esta inserido]

Figura 1- Mapa Conceitual sobre a Etimologia da palavra Etnomatematica segundo as
teorizagdes de Ubiratan D’Ambrosio (2004)
Fonte: a autora

A partir das ideias iniciais de D’Ambrosio, muitos outros pesquisadores
vém produzindo trabalhos na perspectiva Ethomatematica. Segundo Monteiro e
Mendes (2015), a Etnomatematica emergiu de um movimento de contestacao
de apenas uma forma de saber matematico, e atualmente, o movimento vem
apresentando uma diversidade de entendimentos devido a disseminagédo de
producdes alinhadas a essa concepg¢ao matematica.

32



Dentre os pesquisadores etnomatematicos, nos aproximamos das
producdes desenvolvidas pelo Grupo Interinstitucional de Pesquisa em
Educacdo Matemédtica e Sociedade — GIPEMS, sob coordenacdo de Gelsa
Knijnik, por perceber em suas produgdes a preocupacédo “[...] em questionar a
politica do conhecimento dominante” (KNIJNIK et al, 2012, p.14) em prol de
visibilizar diferentes formas de gerar, organizar e difundir o conhecimento
matematico (KNIINIK, 2004, 2012, 2016). A perspectiva Etnomatemética
adotada pelo GIPEMS:

[...] € concebida como uma caixa de ferramentas teéricas que permite
analisar, por um lado, os jogos de linguagem matematicos de
diferentes formas de vida e suas semelhancas familiares e, por outro
lado, o discurso eurocéntrico da matematica escolar e seus efeitos
verdade (KNIINIK, 2017, p. 45).

Ao referir-se aos jogos de linguagem, Knijnik et al (2012) buscam na
fase de maturidade de Wittgenstein (2000) elementos para discutir a
matematica praticada pelos grupos culturais. Os jogos de linguagem advém da
pluralidade de usos, funcbes e papéis que a linguagem desempenha em
nossas vidas (CONDE, 1998). Um jogo sempre esta associado a um conjunto
de regras, nesse caso, as regras de um jogo de linguagem fazem parte das
praticas de significacdo de uma cultura. Sendo a Etnomatematica uma
producao cultural da humanidade para sobreviver no meio natural e social, ela
pode ser entendida com um conjunto de jogos de linguagem, os quais ganham
significado conforme seus usos (KNIJNIK et al, 2012).

Os jogos de linguagem podem guardar semelhangcas entre si. Na
narrativa desta se¢do, observamos que uma atividade da matemética escolar
possuia semelhanca com praticas habituais dos/as estudantes. Os/as jovens
identificaram o “erro” no enunciado do exercicio justamente porque a tematica
da construcéo civil faz parte do jogo de linguagem praticado pelos/as jovens.

As propor¢cdes da argamassa tém significado na matematica fora da
escola e ao buscar uma aproximacdo entre os dois jogos de linguagem fica
evidente a presenca de suas regras de uso. Nos jogos de linguagem da
matematica escolar a distingdo entre as propor¢cdes 3 para 1 ou 2 para 1 nao
tem relevancia a ndo ser pela resposta final. Por outro lado, essas proporc¢oes
no jogo de linguagem da matematica praticados na construgéo civil produzem o

resultado da argamassa.
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Entretanto, ndo podemos afirmar que a matematica escolar e a
matematica da construcdo civil sdo totalmente diferentes entre si, existem
similaridades nas suas linguagens, do mesmo modo que existem semelhancas
entre individuos de uma familia. Como entre membros de uma familia, os jogos
de linguagem podem ter semelhancas entre si. Utilizando essa analogia,
Wittgenstein (2000) chama semelhanca de familia os jogos de linguagem que
possuem similaridades entre si. Cada jogo de linguagem possui suas regras,
sua gramatica propria, porém pode guardar semelhanca de familia com outros
jogos de linguagem.

A perspectiva Etnomatematica pesquisada pelo GIPEMS esta balizada
também pelos estudos de Michel Foucault. Desse filosofo, sdo utilizados
principalmente as nogdes de “governamentabilidade” e “verdade”, as quais
permitem problematizar as relagdes de poder e seus efeitos sobre a verdade
na Educacdo Matematica. No mapa conceitual abaixo, apresentamos conceitos

discutidos pela autora.
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Figura 2 - Mapa Conceitual da Etnomatematica na perspectiva do GIPEMS
Fonte: a autora

De um modo geral, o0s estudos etnomatematicos escolares
problematizam a hegemonia de um tipo de matematica no curriculo escolar.

Com isso, 0s grupos sociais marginalizados, como indigenas, quilombolas,
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moradores/as da zona rural e das periferias urbanas tém seus conhecimentos e
saberes silenciados no curriculo escolar, saberes esses que se constituem
como modos para responder a problemas sociais e naturais de organizar,
classificar, contar, medir, raciocinar e inferir sobre situagcbes novas
(D’AMBROSIO, 2004). A Etnomatematica questiona esse silenciamento, e as
pesquisas oriundas dessa concepcao buscam visibilizar praticas culturais e
formas de saber matematico dos grupos minoritarios da sociedade.

No que diz respeito a matematica referida nos documentos oficiais,
Knijnik (2004) atenta que muitas producdes didaticas foram construidas para
atender aos interesses de uma determinada parcela da sociedade,
desconsiderando as demandas pessoais dos/as estudantes, as quais podem
ser percebidas no contato com a comunidade escolar. Em um sentido cultural,
a matematica dos documentos oficiais € producéo cultural de um grupo e vem
sendo divulgada como linguagem unica e universal, em uma perspectiva
monocultural.

A matematica académica vem ocupando status privilegiado para que
possamos acessar e interpretar conhecimentos dominantes e tecnologicos da
atualidade. E importante o curriculo escolar formar estudantes para conseguir
compreender a matematica utilizada na contemporaneidade. Por outro lado, o
siléncio do cotidiano nas praticas escolares pode contribuir para o
enfraquecimento da cultura dos/as estudantes e a consequente desvalorizagéo
de seus saberes. Nesse sentido, as atividades pedagdgicas realizadas
buscaram disputar territérios com o0s saberes académicos integrantes o
curriculo escolar. A matematica, entendida como ciéncia da modernidade e
dotada de linguagem genérica e totalizante, é contestada quanto a sua
universalidade.

Tensionando o discurso de saberes hegemonicos presentes na escola e
na sala de aula, os quais privilegiam determinados saberes em detrimentos de
outros, este trabalho se propde a discutir o curriculo operado somente sob uma
racionalidade, a racionalidade da matematica escolar e académica. A selecéo
de saberes no curriculo, segundo uma perspectiva cultural, € sempre uma
relacdo de poder, um local de disputa em torno de significacéo e identidade das

praticas culturais e sociais (SILVA, 2015b).
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Destacamos que as pesquisas em educacdo matematica apresentam
diversos enfoques de estudos que, utilizando a terminologia adotada por Gelsa
Knijnik, sdo tematicas de estudo Etnomatematica. Com base em Knijnik (2004)
apresentamos um mapa conceitual de teméaticas presentes em Teses e
Dissertacdes escritas até o ano de 2002. A autora organiza em cinco eixos
tematicos as pesquisas produzidas: Etnomatematica e Educacdo Indigena;
Etnomatematica e Educacdo Urbana; Etnomatematica e Educacdo Rural;
Etnomatematica, Epistemologia e Histéria da Matematica; Etnomatemética e
Formacdo de Professores. As tematicas estdo filiadas a diferentes areas do
conhecimento, entretanto a maioria converge no proposito de debater relacdes
entre as praticas matematicas realizadas na escola e no cotidiano. A figura

ilustra as tematicas e as caracteristicas envolvidas nas pesquisas:

Educacao Indigena
Educagao Urbana
Agricultores
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isetitam estratégias matematicas e praticas sociais,
processos pedagdgicos e praticas cotidianas

Campo
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Historia da Matematica e grupos sociais usualmente licenciados
Formagao de Professores analisam—p praticas docentes

em contextos etnomatematicos conexas

com
possuem

articulagdes
Figura 3 — Mapa Conceitual de Tematicas de Estudo da Etnomatematica
Fonte: a autora

A partir dessa organizacdo, aproximamos esta pesquisa na tematica de
Etnomatematica e Educacao urbana, pois o contexto deste estudo envolve um
grupo social residente no perimetro urbano a margem das condicdes
adequadas de saneamento basico, de infraestrutura, de economia e lazer; um
grupo da periferia do municipio de Pelotas.

Delimitando nosso entendimento sobre Escola, Curriculo, Cultura,
Cotidiano e Etnomatematica, bem como sua importancia no ensino de
matematica nas escolas, partimos para apresentar o contexto em que se

desenvolveu esta pesquisa de Mestrado.
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3 Chegando na Escola

Em uma manhd dessas em que a turma estava mais agitada que o
normal, tentei fazé-los refletir sobre o comportamento deles nas aulas
e indaguei:

- Gente vocés ndo podem se comportar assim durante as aulas!
Olhos surpresos me fitaram. E uma aluna advertiu:

- Professora, a senhora tem que gritar para a gente parar, sendo a
gente nao para.

Como parte da pesquisa procuramos conhecer o cotidiano da escola e
dos sujeitos escolares, para isso organizamos um cenario apresentando uma
historia da instituicdo e do bairro a fim de problematizar verdades repetidas

sobre a realidade dessa comunidade escolar.

3.1 Contexto do municipio e da escola

Nesta secdo, optamos por trazer alguns dados indicativos que nos
permitem ter uma ideia da realidade do municipio. Pelotas possui pouco menos
de 350 mil habitantes, sendo o 3° municipio mais populoso do estado do Rio
Grande do Sul. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica,
a meédia de renda dos habitantes em 2016 foi de 2,8 salarios minimos, sendo a
32° maior média salarial do estado. Porém, cerca de 30% da populacéo vive
com até meio salario minimo, o que coloca o municipio de Pelotas na posi¢ao
229 dos 497 municipios cuja populacdo sobrevive com menos de R$ 500,00
por més. Grande parte dessa populagdo reside em bairros da periferia, um
deles a vila na qual esta situada a escola tratada nesta pesquisa. No que tange
a Educacao, a taxa de escolarizacdo da populacéo entre 6 a 14 anos em 2010
foi de 96,9%, colocando Pelotas na 394° posicdo no estado. Abaixo o mapa

com as regiées administrativas do municipio de Pelotas.
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Figura 4 - Regifes administrativas do municipio de Pelotas-RS
Fonte: Adaptado do site Prefeitura de Pelotas

LARANJAL

A instituicdo que estamos pesquisando esta localizada em uma das 22
vilas do bairro Trés Vendas em Pelotas, a maior area administrativa do
municipio. Onde atualmente é o bairro Trés Vendas se encontrava uma das
principais areas de concentracdo de gado no sec. XIX, o crescimento do
comercio e da economia protagonizaram um processo rapido de urbanizagéo
no local. Nesse sentido, a necessidade de comeércio foi transformando o
cenario no bairro, cada vez mais urbano. O préprio nome do bairro se deve a
trés locais de comércio, trés Vendas®, onde se movimentava a economia local.
Moradores/as da zona rural, quilombolas e habitantes de outras cidades,
buscando oportunidades em Pelotas, passaram a ocupar terras ao redor desse
centro comercial em formacdo. Visando a uma urbanizacdo ordenada, a
administracdo publica inicia, na década de 1960, um processo de loteamento
que daré origem as vilas do bairro (OLIVEIRA; VIEIRA, 2010).

* No Rio Grande do Sul a expressdo venda é sindnimo de mercado de pequeno porte.
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Legenda:

TV. 3.3: Vila Getulio
Vargas

TV. 3.4: Vila Pestano

Figura 5 — Bairro Trés Vendas ampliado
Fonte: Adaptado do site Prefeitura de Pelotas

O local da investigacdo estd situado no bairro Trés Vendas, na vila
Pestano, a EMEF Francisco Caruccio. O nome é uma homenagem ao
empresario oleiro, do inicio do séc. XX, que em 1943 destinou dois prédios de
sua olaria no bairro Trés Vendas para a construcdo de uma escola para
atender aos filhos de seus funcionarios. Denominada Escola Uruguai, a
instituicAo permaneceu com esse nome até 1950, quando em virtude do
falecimento de Francisco Caruccio, no ano anterior, foi dado o seu nome a
escola (PELOTAS, s/d)°.

A instituicdo permaneceu nos prédios da olaria até 1982, quando foi
transferida para a vila Pestano. Em 1995 herda o prédio do Centro de Atencéo

Integral & Crianca e ao Adolescente, CAIC, local onde permanece até hoje.

®> O documento n&o apresenta data, entretanto, informaces na secdo de gestdo da escola
indicam o ano de 2011 como periodo de elaboracédo do texto.
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Figura 6 - Vista aérea EMEF Francisco Caruccio
Fonte: Google Maps 3D

O CAIC, como é popularmente conhecida a escola Francisco Caruccio,
fez parte de uma politica publica do governo Itamar Franco (1992-1995)
visando concretizar acbes de apoio as comunidades em situacdo de risco
pessoal e social, o Programa Nacional de Atencdo Integral & Crianca e ao
Adolescente (PRONAICA) (BRASIL, 1993). O PRONAICA previa a construcao
de unidades de servico para atender em turno integral a jovens em idade
escolar e seus familiares. Os servicos a serem oferecidos buscavam atender as
seguintes especificidades: Protecao Especial a Crianca e a Familia; Promocao
da Saude da Crianca e do Adolescente; Educacdo Infantil (creche e preé-
escola); Educacao Escolar; Esportes; Cultura; Educacdo para o Trabalho e
Alimentacdo (BRASIL, 1994).

Para comportar essa estrutura de servicos era necessaria a construcéo
de prédios, denominados CAICs. Os prédios das instituicdes CAIC foram
planejados em um modelo padrdo, conforme a quantidade de servigos
oferecidos. As salas de aulas sdo espacosas e bem arejadas, a construcéo
possui auditorio interno, quadra coberta, laboratorios de ciéncias e refeitorio
com espacgo adequado para as demandas da instituicéo.

Como previa o PRONAICA, a estrutura da qual a EMEF Francisco
Caruccio faz parte integra um posto de salde e uma escola de Educacéo
Infantil. Os acessos sao individuais, mas pertencem a um mesmo projeto
arquitetonico. Inserida na vila Pestano, a constru¢cdo do CAIC nos anos 1990
representou desenvolvimento para a comunidade.

O elevado custo para manutencdo da estrutura dos CAICs e o fraco

desempenho escolar dos/as estudantes da instituicdo, comparado a outras
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instituicbes publicas, foram alguns dos motivos para o cancelamento do
PRONAICA em 1995 (BRASIL, 1998). Logo, os prédios ficaram a disposicao
dos municipios e foi nesse contexto que a escola Francisco Caruccio herdou o
prédio do CAIC.

Figura 7 — Frente da EMEF Francisco Carucci
Fonte: a autora

E importante destacar que apesar de fazer parte do quadro docente da
instituicdo tivemos dificuldades em conseguir documentos oficiais, como o
regimento e o histérico da Escola, recorrendo apenas as informacdes
disponiveis no Projeto Politico Pedagdgico.

Com relacdo ao panorama atual da instituicdo, possui Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) abaixo da média nacional e
municipal. Os anos iniciais do Ensino Fundamental da instituicdo atingiram nota
3,9 em 2015, e os anos finais alcancaram nota 3,1 em 2013° A proficiéncia
média padronizada em matematica nos anos finais ndo ultrapassa 5,0 em um
intervalo de 0 a 10.

A respeito da comunidade escolar, de acordo com Silva (2015a), grande
parte da populagédo que reside na vila onde a escola esta situada é oriunda de
quilombos dos arredores do municipio. Atualmente a localidade € conhecida
por abrigar familias em situacdo de vulnerabilidade social e por possuir indices

altos de violéncia.

® A escola ndo obteve nota na Prova Brasil em 2015 para os anos finais e para anos iniciais e
finais em 2017, pois o nimero de participantes foi insuficiente para que os resultados fossem
divulgados.
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A comunidade escolar sofre com problemas de infraestrutura, comuns a
realidade dos/as moradores/as de periferia do nosso pais. Falta de
saneamento, ruas nao calcadas, poucas opcdes de lazer e precéario acesso a

escola sao algumas das mazelas enfrentadas pelos/as estudantes diariamente.

Figura 8 — Praca da vila Pestano
Fonte: a autora

O chéo da parada de 6nibus em frente a escola € de terra, que esta
constantemente fria em funcdo da umidade do local. Em dias de chuva, por
exemplo, 0 acesso a escola € ainda mais dificil, pois a terra em frente a parada
de 6nibus e ao portdo de entrada se transforma em barro e é preciso que

estudantes e professores/as desviem para nhdo escorregar ou atolar.

Figura 9 — Acesso a EMEF Francisco Caruccio
Fonte: a autora

Cabe destacar que na lateral do patio do conjunto de prédios do CAIC
existe um acesso para atravessar o cérrego. Esse acesso é construido de
materiais de alvenaria e é possivel inclusive a travessia de veiculos, cuja
narrativa no inicio da sec¢ao 2.2, Cotidiano e Cultura, descreve.

Podemos perceber um discurso na escola de que as familias possuem

dificuldades econdmicas e sociais, e muitas delas nédo estdo preocupadas com
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a educacéo e a escolarizacao dos seus filhos. De acordo com o Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo (s/d), a comunidade escolar caracteriza-se por
familias as quais “[...] enfrentam problemas graves de alcoolismo e drogas”
(PELOTAS, p. 6) e “Os pais, por sua vez, projetam um futuro melhor para seus
filnos, mas ndo sabem como fazer e repassam esse COMPromisso
exclusivamente para a escola” (p.5). Nesse sentido, € preocupante a
naturalizacdo desses enunciados e a maneira como eles podem interferir na
pratica pedagobgica dos/as professores/as e consequentemente na
subjetividade dos/as estudantes e em seu processo de aprender.

Como foi apresentado no inicio deste capitulo, o diadlogo entre
professor/a e estudantes apresenta as regras de comportamento na escola.
Quando o/a professor/a grita e se exalta € o momento dos/as estudantes
pararem de conversar. Essa relagdo entre professor/a e aluno/a parece estar
naturalizada e faz parte da rotina na sala de aula.

Segundo Veiga-Neto (2003), desnaturalizar discursos assumidos como
verdadeiros pelos/as educadores/as € um processo necessario para intervir
nos fenbmenos sociais, entendendo que as verdades repetidas sao fruto da
construcdo social de grupos especificos. Em consequéncia das verdades
discursivas assinaladas anteriormente, as politicas da escola privilegiam acdes
de disciplinamento de estudantes. E também verdade, na palavra de
professores/as e estudantes, que a atual equipe diretiva conseguiu organizar e
revitalizar a EMEF Francisco Caruccio, cujo apelido Carandiru parece ter ficado
apenas na memoéria de professores/as mais antigos e ex-alunos/as da

instituicao.

4 Pensando o trabalho com os sujeitos escolares

Uma manha letiva na EMEF Francisco Caruccio.

- Ol4! Bom dia, bom dia.

Entro na sala deixo minha bolsa e a pasta elastica com as chamadas
na mesa do professor, como todos os dias. Abro o estojo, pego a
caneta e dirigindo-me ao quadro. Desenho um retangulo no quadro e
digo:

- Eu quero revisar com vocés hoje um pouco da ideia de éarea e
perimetro. Quem lembra o que € isso?

As conversas ainda permanecem. Tentando chamar a atencao deles
para minha fala proponho:

- Vamos imaginar que eu vou comprar um terreno aqui no Pestano...

- Nao! (risos). Ndo professoral A senhora esta louca! Aqui no
Pestano, ndo. — repreende um aluno.

43



- N&o € isso que eu quero dizer...

- Compra ali no Eldorado. — interrompe um outro.

- N&o, melhor comprar mais longe (risos). — afirma um terceiro.

- Qual o problema de comprar um terreno aqui no Pestano? - indago.

Pretendemos investigar questdes que emergem da realidade dos/as
estudantes, articulando cotidiano e matematica escolar no curriculo dos anos
finais da Educacdo Basica. Desse modo, o objetivo desta pesquisa de
Mestrado € construir uma experiéncia educativa para o curriculo da matematica
escolar, priorizando a cultura dos/as estudantes de uma turma de 9° ano de
Ensino Fundamental, incorporando as praticas sociais dessa turma durante o
ano letivo ano de 2018, atendendo as suas demandas.

Escolhemos a turma de nono ano porque a professora-pesquisadora foi
docente durante a maior parte do ano de 2017 nessa turma, logo ja possuia
uma aproximacgdo com os/as participantes do estudo, facilitando os caminhos
da pesquisa. A turma possui quase o mesmo numero de estudantes do género
masculino e feminino, idades entre treze e dezessete anos, e € conhecida por
formar um bom grupo de trabalho, ja que os/as estudantes respondem as
atividades propostas com dinamismo e interesse, ou seja, € uma “turma boa de
trabalhar”. Apesar disso, existia um clima de competitividade entre grupos e
sujeitos, alguns com opinides sociais e politicas conflitantes, ndo sendo
possivel afirmar que era uma turma unida. As condi¢cdes econdmicas e sociais
das familias desses/as jovens sdo bastante heterogéneas, enquanto algumas
possuem celulares e internet em suas residéncias, outras sequer possuiam
agasalhos aceitaveis para o frio do sul do RS’. Vale salientar que foi solicitado
termo de consentimento livre e esclarecido aos pais ou responsaveis pelos/as
estudantes e a direcdo da escola, cujos modelos se encontram na secédo de
Apéndice.

Em diversos momentos no ano letivo de 2017 ficou explicita a
contradicdo em ser habitante do Pestano. Como foi anunciado no inicio do
capitulo “Pensando o trabalho com os sujeitos escolares”, viver no Pestano néao
€ considerado algo bom. Muitos/as estudantes vivem nas vilas ao redor da
escola Francisco Caruccio, e parece que quanto mais longe do Pestano,

" A fim de preservar as identidades dos/as estudantes do nono ano optamos por fazer uma

descricdo sucinta deles/as e da turma, pois se trata de um grupo social pequeno. Também
consideramos o fato de a escola j4 ter sido identificada.
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melhor. Os/as estudantes relatam que sdo comuns em dias do ano se ouvir 0s
tiroteios da vila Getulio Vargas durante a noite e a madrugada. A vila Pestano e
vila Getulio Vargas sao lugares nos quais “taxi ndo entra a noite” como se diz
por ali.

Essas observagOes nos fizeram perceber que discutir o local em que
os/as estudantes vivem € um tema potencial para trabalhar cotidiano e
Etnomatematica. E um assunto que desestabiliza os/as estudantes e é sempre
motivo para alteragdes nos seus comportamentos na sala de aula.

Assim, entendemos que seria interessante problematizar essas questbes
na experiéncia educativa pensada para os/as estudantes do 9° ano da escola
Francisco Caruccio, associando conhecimento e cotidiano no curriculo escolar
e permitindo a reflexdo da relagdo dos sujeitos consigo mesmo e seu cotidiano.

Nesta pesquisa temos como problema central articular cotidiano e
matematica escolar no curriculo dos anos finais da Educacédo Basica em uma
escola de Pelotas. Para tanto, optamos por abordagens e trajetorias
metodologicas que melhor direcionem a teoria e o trabalho de campo para
alcancar nossos objetivos.

Nesse sentido, utilizamos uma abordagem qualitativa, pois a natureza
desse trabalho implica a compreensdo de significados das atividades dos/as
estudantes de uma escola da periferia (MINAYO, 2011), atividades entendidas
neste trabalho como préticas culturais, modos de entender e agir sobre o
mundo. Assim, esta pesquisa utiliza a abordagem qualitativa com inspiracéo
etnogréfica, ja que para atender ao objetivo geral de construir uma experiéncia
educativa para o curriculo da matematica escolar é preciso adotar recursos que
permitam estranhar visées de mundo legitimadas pela sociedade, através da
percep¢do atenta e minuciosa dos fendmenos (MATTOS, 2011).

A origem da pesquisa etnografica ocorreu nos estudos antropoldgicos,
0s quais inicialmente se dispunham em interpretar e traduzir as praticas
culturais de grupos sociais diferentes, muitas vezes representando seus modos
de vida como exoéticos e estereotipados. Abordagens etnograficas poés-
modernas ultrapassam a concepcao de lugar privilegiado de observagao e
interpretacdo, para tentar “escrever sobre o outro, na perspectiva dele”
(MATTOS, 2011, p. 35).
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Uma das caracteristicas da pesquisa de inspiracdo etnogréafica € o fato
de que as observacdes do/a pesquisador/a e o contato com os/as participantes
sdo essenciais para o trabalho de pesquisa, pois € a partir dessa aproximagao
gue a trajetéria da pesquisa € tracada (MATTOS, 2011). Coerente com a
concepcao de experiéncia adotada neste trabalho, os caminhos metodoldgicos
ndo serdo uma meta a ser atingida, mas “...] uma abertura para o
desconhecido, para o que nao se pode antecipar nem “pré-ver’ nem ‘pré-dizer”
(LAROSSA, 2002, p. 28).

Por entender que a metodologia de uma producdo ndo pode caminhar
separada da teoria que ela busca investigar, esta pesquisa de Mestrado
articula pressupostos da pesquisa etnografica com teorizacdes pos-criticas em
educacdo. Segundo Paraiso (2012), as pesquisas p0Os-criticas em educacéo e
curriculo assumem uma compreensdo metodolégica mais livre, mas ¢é
interessante tracar estratégias para as investigacbes com um vocabulario
tedrico-metodoldgico adequado para satisfazer os objetivos da pesquisa.

A autora apresenta dez estratégias descritivo-analiticas, também
denominadas trajetdrias e procedimentos, que vem conduzindo suas pesquisas
em educacéo e curriculo, quais sejam: 1. Articular e “bricolar”; 2. Ler; 3. Montar,
desmontar e remontar o ja dito; 4. Compor, decompor e recompor; 5.
Perguntar, interrogar; 6. Descrever; 7. Analisar as relacbes de poder; 8.
Multiplicar; 9. Poetizar; 10. Estar & espreita.

De uma maneira sintetizada, as estratégias descritivo-analiticas orientam
o/a pesquisador/a a articular saberes, teorias e estratégias metodoldgicas para
conseguir, da melhor maneira, responder o problema de pesquisa. Defendem a
leitura atenta dos textos e dos discursos sobre o objeto de estudo, buscando
descobrir novos sentidos, novos olhares e novas perspectivas. A pesquisa pos-
critica em educacédo almeja a invencao e a criacdo de novos significados, para
iIsso, o/a pesquisador/a precisa analisar tudo demoradamente, questionando as
relacdes entre os sujeitos e os discursos sobre os fendbmenos. Para analisar
tudo profundamente, a descricdo minuciosa é principal ferramenta (PARAISO,
2012).

A partir da andlise da descricdo emergem as relacbes de poder do
contexto em estudo, “...] analisamos as manobras, as taticas e os

funcionamentos das posicdes estratégicas que dao efeito de conjunto a
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determinadas relacdes de poder” (PARAISO, 2012). Assim, os sentidos das
analises e descricOes realizadas nas pesquisas podem ser multiplicados e
ampliados, permitindo outras interpretagdes e articulagdes.

Na imagem abaixo, apresentamos um esquema do problema de
pesquisa, objetivo geral, objetivos especificos e as estratégias descritivo-

analiticas.

Questao de Pesquisa

Como articular cotidiano e matematica escolar
no curriculo dos anos finais da Educagdo Basica
em uma escola do municipio de Pelotas?

|
Objetivo Geral

Construir uma experiéncia educativa para o curriculo da matematica escolar,
priorizando a cultura dos estudantes de uma turma de 9° ano de
Ensino Fundamental

Objetivos Especificos

Conhecer o cotidiano Conhecer a cultura Produzir experiéncia Analisar as experiéncias
da escola e dos dos estudantes educativa na perspectiva vivenciadas pelos
sujeitos escolares participantes etnomatematica estudantes no processo
g da pesquisa

Ler

/3

Multiplicar

- Montar Compor ‘
Articular e J s ;
: desmontar e decompor e Analisar as =
"bricolar" g 3 Perguntar, Estar a
remontar o ja dito recompor S p Interrogar Descrever espreita

Figura 10- Estratégias descritivo-analiticas relacionadas a pesquisa
Fonte: a autora

Assim, para conhecer a escola e 0s sujeitos escolares € importante
resumir o que foi dito, separar elementos para novamente conecta-los,
ressignificando os discursos existentes sobre eles (PARAISO, 2012). O mesmo
processo ocorre para conhecer a cultura dos/as participantes da pesquisa,
estudantes de uma turma de 9° ano da EMEF Francisco Caruccio.

Conhecendo seu cotidiano e remontando significados em suas falas, foi
possivel perceber, em um primeiro momento, 0 quanto ser morador dos
arredores do Pestano é um assunto polémico para os/as jovens, logo a
experiéncia educativa almejou problematizar esse cenario de vida.

A ferramenta tedrica selecionada para a construcdo das atividades
pedagdgicas da experiéncia educativa € a Etnomatematica, que advoga pela
inclusdo de saberes ndo hegeménicos nas aulas de matematica (KNIINIK et al,

2012). Dessa experiéncia educativa, orientada pela Etnomatematica, buscamos
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evidenciar as praticas cotidianas, na perspectiva de Certeau (1998), e 0s jogos
de linguagem, de acordo com Wittgenstein (2000), descrevendo as regras de
vida e de relacionamento. Ap6s uma etapa de selecdo e descricdo da parte
empirica da pesquisa, a discussao dos resultados esta organizada pelas
experiéncias dos/as estudantes, na concepg¢do de Larrosa (1994; 2002), a
partir do que foi proposto nas atividades, multiplicando e ampliando os sentidos
do cotidiano para esses/as jovens, segundo o referencial tedrico.

Para o registro desses dados foram utilizados o diario de campo virtual®
da pesquisadora e as producdes dos/as estudantes, por exemplo: textos,
esquemas e recortes. Ao propor atividades pedagogicas na perspectiva
Etnomatematica investigamos o que esta sendo dito por eles/as com relacéo a
si mesmos e ao cotidiano. A fim de preservar a identidade dos/as estudantes
serdo utilizadas letras para identificar trechos de suas falas ou producgdes, por
exemplo: aluno/a A, aluno/a B etc.

De modo resumido, metodologicamente esta pesquisa utilizou uma
abordagem qualitativa de inspiracdo etnografica, seguindo pressupostos da
pesquisa poés-critica em educacgdo. Para a andlise dos dados produzidos pelo
diario de campo e pelas producdes dos/as jovens utilizamos o aporte teérico de
Certeau (1998) e Wittgenstein (2000) para destacar as praticas e linguagens
cotidianas. ApOGs essa etapa analisamos as experiéncias dos sujeitos,
dialogando principalmente com Larrosa (1994). No préximo capitulo
descrevemos as atividades realizadas com vinte e um estudantes do 9° ano da
EMEF Francisco Caruccio, examinando as praticas cotidianas e o0s jogos de

linguagem nas producdes construidas.

5 Produzindo o trabalho com os sujeitos escolares

ApOs a qualificacdo do projeto da Dissertacdo marquei uma reuniao
para entregar os termos de consentimentos aos responsaveis e
realizar uma breve explicacdo do que seria desenvolvido. Alguns dias
depois uma aluna pergunta discretamente:

- Professora esse trabalho que nossos pais tém que assinar, €
exatamente o qué?

- Faz parte do meu estudo la na UFPel. Eu quero fazer umas
atividades matematicas que tenham relagdo com a vida de vocés.

- Ah, entdo é para sabermos onde vamos usar a matematica na vida?

8 Instrumento de producéo de dados, no qual o pesquisador escreve observacdes e impressdes
vivenciadas no trabalho de campo (MINAYO, 2011).
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- Ndo é bem isso. Eu quero saber da vida de vocés no bairro e se a
matematica pode ajudar a entender melhor o que vocés vivenciam. E
também como se sentem em relacdo a isso. Quero conversar sobre
algumas coisas que vocés dizem: sobre a violéncia, os lixos na rua,
essas coisas...

- Tipo um trabalho de sociologia misturado com matematica?

- E mais ou menos isso. E bem isso na verdade.

Neste capitulo faremos uma descricdo minuciosa das atividades, “[...]
porque é por meio dela que estabelecemos relacdes dos textos, dos discursos,
dos enunciados em suas mdltiplas ramificagdes” (PARAISO, 2012, p. 38),
compondo algumas articulacdes com Certeau (1998), Wittgenstein (2000) e
Wanderer e Knijnik (2016). No préximo capitulo, apresentamos uma analise
aprofundada desmontando o que ja foi escrito da parte empirica e montando
em um novo texto, organizado e construido para explicitar os significados dos
jogos de linguagem e das préticas culturais.

As atividades matematicas produzidas nesta pesquisa almejaram incluir
no curriculo diferentes formas de pensar. Ao trazer para o curriculo escolar o
cotidiano desses/as jovens, estamos visibilizando os modos de viver da
comunidade do Pestano.

Para a experiéncia educativa utilizamos algumas estratégias para
disparar os enunciados das artes de viver no bairro, intencionando conhecer a
cultura dos/as estudantes, bem como analisar os jogos de linguagem presentes
no cotidiano. Desse modo, realizamos quatro atividades pedagdgicas para

produzir dados para andalise, como mostra o quadro abaixo:

Quadro 1- Atividades Pedagdgicas

Atividade pedagdgica Objetivo da atividade
Discutir a vida no bairro.

Criacdo de um fanzine com o tema “O
gue é preciso saber para morar no

Pestano?” Identificar aspectos do cotidiano dos/as estudantes.

Debater o que incomoda e agrada onde os/as

Como é viver nesse lugar?
estudantes moram.

Localizar no mapa municipal: a escola, a prépria
residéncia.

Consigo me localizar em um mapa? | Tracar trajetorias realizadas no dia a dia.

Trabalhar o pensamento geométrico.

Levantar hipéteses acerca de distancias

Estimando distancias . A
aproximadas entre residéncia e escola.
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Questionar os modos possiveis para medir as
distancias e o tempo do trajeto a partir das
respostas dos/as estudantes.

Investigar grandezas das medidas.

Trabalhar o pensamento proporcional.

Fonte: a autora

Na sequéncia, apresentamos as quatro atividades pedagdgicas divididas

em subtitulos.

5.1 Criagéo de Fanzines

Propusemos a criacdo de fanzines que deveriam responder a seguinte
guestao: o que € preciso saber para viver no Pestano? Um fanzine é um tipo de
midia alternativa produzida com a finalidade de informar, criticar e refletir sobre
determinado assunto. A palavra é originada da aglutinacdo de fanatic e
maganize, podendo ser traduzida do inglés por “revista de fa”. Inicialmente os
fanzines eram produzidos por apaixonados por histérias em quadrinhos, por
isso fanatic, aos poucos as publicac6es tomaram abrangéncia politica e social,

servindo também como instrumento informativo e critico (BASAGLIA, 2017).
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Figura 11: Exemplos de Fanzines
Fonte: BASAGLIA (2017)

Alguns fanzines foram entregues para que os/as estudantes pudessem
manipula-los e observar os tipos de comunicacdo. Em conjunto, realizamos
uma listagem de elementos que auxiliasse os/as estudantes a entender o que
era um fanzine. Nessa etapa a interferéncia da professora-pesquisadora foi
minima, os/as estudantes opinaram e destacaram o que era importante em um
fanzine enquanto a professora escrevia no quadro branco.

Diferentes formatos foram escolhidos: histéria em quadrinhos, lista de

itens, minilivro. Alguns textos foram escritos em forma de recomendacéo,
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outros contaram episodios rotineiros, mostrando as artes de fazer da
comunidade. Posteriormente os/as estudantes organizaram-se em grupos para
a producéo textual.

A fim de facilitar a compreenséo do contetdo dos fanzines optamos pela
transcricdo dos textos dos cinco fanzines produzidos pelos grupos de
estudantes, designados pelas letras: A, B, C, D e E. Uma cépia digitalizada em
tamanho real de cada um esta disponivel na secdo de Anexos. Abaixo seguem
as imagens reduzidas e as transcricbes dos textos com respectivos

comentarios e andalises.

Figura 12 - Fanzine A
Fonte: arquivos da pesquisa

Toca o telefone na lanchonete Rex Lanches.

- Boa Noite — fala a atendente do Rex Lanches.

- E ai? Quanto esté o lanche? — pergunta um cliente.
- R$ 15,00 — atendente.

- Eu quero um. — responde o cliente.

- Ok! Onde o senhor mora? — pergunta a atendente.
- No bairro laranjal.

- Ok, entregamos em 20 minutos. — responde.

Toca novamente o telefone na lanchonete.

-Boa noite! — fala a atendente do Rex Lanches

- Ol4, boa noite. Quanto esta o lanche? — pergunta uma cliente.
- R$ 15,00.

- Vou querer dois.

- Onde a senhora mora?

- No bairro Pestano.

Espantada a atendente desliga o telefone e diz:

- Jesus...

7z

Ser morador do Pestano € ndo possuir atendimento a necessidades

comuns como pedir um lanche pelo telefone, como é contado no fanzine A.
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Os/as moradores/as do Pestano ndo contam com determinadas facilidades
possibilitadas pelo desenvolvimento das relagcdes de consumo, como relatado
pelos/as estudantes: “[...] ndo é s6 lanche que eles ndo entregam professora,
isso € s6 um exemplo” (Aluna L). Sdo moradores/as privados do acesso ao
lazer pela violéncia associada ao bairro.

Pelo relato dos/as estudantes, quando os/as moradores/as decidem
pedir alguma comida por telentrega, as opc¢des ficam restritas ao que é
oferecido na vila. Essa realidade parece interferir no comércio de comidas
rapidas, pois em outros momentos os/as estudantes apontam como ponto
positivo no local justamente o fato de haver “bons lugares para comer”.

Relatos como os apresentados indicam as taticas dos/as moradores/as
do bairro para ter satisfeitas as necessidades de consumo, nesse caso, a
criagdo de lanchonetes, ja que ndo sao atendidos por estabelecimentos fora do
bairro. Para Certeau (1998), a arte do fraco consiste nas criacfes dos sujeitos
comuns para conseguir sobreviver a ordem estabelecida. As lanchonetes do
Pestano sdo em parte construgdes dos sujeitos comuns na fabricacdo de seu
espaco.

Ainda sobre o fanzine A, nos dialogos sobre o preco do lanche vemos
um uso da matematica. Atribuir um valor para um produto faz parte de uma
forma de vida, de um jogo de linguagem matematico. A partir de Wittgenstein
(2000), pensamos que a utilizacdo de R$15,00 como preco escolhido esta
atrelado as vivéncias de um grupo social. Para aqueles/as estudantes esse é
um preco aceitavel para um lanche.

Para ilustrar esse argumento, na prova de 2017 do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), uma das questdes trazia um enunciado no qual o valor
de um suco de frutas custava aproximadamente R$ 15,00°. Para equipe de
elaboracdo de questdes do ENEM, atribuir esse valor a um suco pode fazer
parte do jogo de linguagem matematico praticado no cotidiano, do contrario,
outro valor faria parte do enunciado do exercicio.

Se um lanche no Pestano custa R$ 15,00 é provavel que um suco custe
bem menos, a mesma légica pode ser aplicada ao enunciado do ENEM. Se um

suco custa R$ 15,00 é razoavel admitir que um lanche custe bem mais. Com

° Quest&o 138 do caderno amarelo — ENEM 2017.
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isso queremos dizer que os usos da matematica fazem parte de um modo de

vida e est&o imbricados em jogos de linguagem (CONDE, 1998).
Na sequéncia apresentamos o fanzine B e a respectiva transcrigdo, bem

como comentarios sobre a producéo desse grupo.
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Figura 13 - Fanzine B
Fonte: arquivos da pesquisa

- Ola, meu nome é JC. Pra morar no Pestano é necessario coragem.
- Olha! — apontando para o bairro e diz: esse aqui € o Pestano.
Um assaltante se aproxima do personagem apontando uma arma.

- N&o me mata — diz o personagem JC.
- Passa tudo! — diz um assaltante disparando a arma em sua mao.
JC levanta uma placa com a frase: Espere um momento. E murmura:

- Ham ham ham.
-Tomei uma bala na boca. Mas bati no assaltante. — fala com

dificuldade JC.
- Ih! S&o os caras dos direitos humanos. Vou ser preso!

O texto produzido pelos integrantes desse grupo descreve a chegada de
um novo morador, que foi assaltado e ferido e opta pela violéncia como
alternativa para compensar o ocorrido. O resultado € a possivel prisdo do
personagem.

Nesse fanzine é interessante a maneira como os/as jovens tranformaram
a violéncia como consequéncia do assalto em uma tentativa de justica. Ha uma

relacdo de hierarquia na violéncia cometida pelo assaltante e pelo homem. A
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violéncia cometida pelo primeiro lesiona e fere, impedindo o homem de falar,
como escrevem os/as alunos/as no quadrinho 4, destacando os murmdurios
incompreensiveis na escrita: “Ham ham ham”, ao passo que a violéncia do
homem é representada como menor em relacdo a acdo do assaltante - e
mesmo assim sera punida. A expressdo “cara dos direitos humanos”
personifica a punicdo ao homem que buscou defender-se do assalto com
agressao fisica. O sentimento de injustica é o desfecho da historia.

Os direitos humanos em uma concepc¢ao classica sdo o direito de ter
direitos, e muitas vezes operam como instrumento pos-violatorio, isto é,
instrumento reparador da ética (REBOUCAS, 2015). No fanzine B, os direitos
humanos sao retratados como fiscalizadores e agentes normativos, que
castigam o fraco e deixam impune o assaltante. Entendemos que o
personagem é o fraco no contexto, é o0 sujeito subversivo a regra do assalto,
pois reage batendo no assaltante.

O discurso sobre os direitos humanos construido pelo grupo de
estudantes € uma representacao da lei em um registro alternativo ao que fora
proposto, operacionalizado de acordo com as regras do cotidiano. Para
Certeau (1998), os grupos marginalizados fazem seu proprio uso das leis e
regras, realizando uma bricolagem conforme seus interesses, “[...] usando
inumeras e infinitesimais metamorfoses da lei [...]" (p. 40). Assim, a legitimagao
da autoridade é construida pelas representacdes que determinado grupo social
constréi. Os direitos humanos para aquela comunidade sdo aquilo que a
histéria diz que é, o jogo de linguagem utilizado representa o significado dado
pelo grupo de estudantes criadores do fanzine B (CONDE, 1998).

A problematica dos direitos humanos é debatida por Reboucas (2015),
ao sinalizar que eles ndo devem residir apenas nos diplomas legais ou textos
juridicos, mas é importante sua a¢cdo no empoderamento dos grupos oprimidos.
Os direitos humanos, na opinido da autora, devem ser experimentados na vida
e ndo apenas no campo normativo e na reparacao ética.

O posicionamento relatado acima nos leva a concluir que a
representacdo dos direitos humanos construida na historia do fanzine B néo é
aliada dos sujeitos, mas algo que intervém no cumprimento da justica,
conforme o entendimento dos/as estudantes. A representacdo dos direitos

humanos observada nessa producdo € percebida em outros discursos,
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colaborando para os efeitos sobre a verdade. A seguir apresentamos o fanzine
C, apos a descricao e interpretacao das linguagens utilizadas.
2 MULEKE DE VLA

Figura 14 - Fanzine C
Fonte: arquivos da pesquisa

Muleke de Vila

- Ei vocé, onde eu estou? — pergunta o personagem principal
- No Pestano — responde um morador.

- Cara burro — comento o outro.

- Né, nem parece que ele mora nas redondezas. — responde um
terceiro sujeito.

Isso é tipo um buraco — reflete o personagem principal.

- Quem é esse vacildo? — questiona um morador.

- N&o sei, nunca nem vi! — argumenta um outro.

- Nem eu! — afirma um terceiro.

- Eu vou embora — fala o personagem principal

- J& vai tarde kkk — conclui o morador em ar de desconfianca.

Esse fanzine em formato de historia traz o personagem principal, um
morador das proximidades da vila Pestano, perdido no bairro. Nos dialogos
entre 0s personagens percebemos que ele busca ajuda para se localizar. As
falas mostram que ninguém o conhece o bastante para ajuda-lo, apesar de

identifica-lo com “alguém das redondezas”, parecendo que sua presenc¢a nao €
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bem-vinda ao local. Destaca-se ainda a comparacéo do bairro com um buraco.

No dialogo com os produtores da historia fica explicita essa ideia:

- Humm, entendi! Vocés acham que Pestano é um buraco?
- Nao professora, a gente ndo acha. Aqui € um buraco. Olha esse
lugar! (Aluno A).

A imagem recortada com um homem caindo em um buraco foi o
elemento que disparou o enunciado e estruturou o enredo da histéria. A partir
desse signo representativo de morar no Pestano, a logica do texto foi
elaborada. Para Wittgenstein (2000), ndo existe uma logica essencialista na
linguagem, mas sim diferentes ldgicas a partir do uso que 0S grupos sociais
fazem dela. Para o autor, o estudo da linguagem ndo esta na gramatica
linguista, mas em uma gramatica profunda que compreende a descricdo das
regras de uso da linguagem. Nao existe uma relagdo nome-objeto na filosofia
de Wittgenstein, o significado das expressbes ocorre pelos seus usos e pelo
modo como s&o operacionalizadas (CONDE, 1998).

A escrita de muleke com grafia prépria ndo foi escrita ao acaso ou por
desleixo. A utilizagcdo das letras “u” e “k” ao invés de “0” e “qu”, indicam
bricolagem da linguagem no cotidiano. O moleque a que fazem referéncia na
histéria ndo é qualquer sujeito, € um “muleke” das redondezas da vila Pestano,
por isso a metamorfose da palavra para representar uma determinada
identidade.

O texto traz também adjetivos para identificar esse “muleke”, que
segundo os criadores, € burro e vacilao. O adjetivo burro ilustra uma ideia fixa,
uma condicéo irreversivel do sujeito, algo que impede o saber. Vacildao € uma
caracteristica da pessoa desprovida de esperteza, aparece como caracteristica
temporéria frente a uma situacao.

Essas caracteristicas do personagem da historia indicam como esses/as
jovens percebem o0 outro e quais sao as acdes convenientes para o0 sujeito da
vila Pestano. Se os adjetivos: burro e vacildo denotam alguém estupido,
distraido e lerdo, atributos contrarios como: esperteza, astlcia e atencao sao
valorizados nas atitudes do cotidiano.

Essas caracteristicas permitem conhecer a cultura dos sujeitos da
comunidade, pois “O enfoque da cultura come¢a quando o homem ordinario se

torna o narrador, quando define o lugar (comum) do discurso e 0 espago
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(anénimo) de seu desenvolvimento” (CERTEAU, 1998, p. 63). Logo, os modos
de escrever a realidade descrevem a si proprios e apresentam as relacdes
entre as pessoas da comunidade e as atitudes sensatas dos sujeitos nesse
espaco, requerendo qualidades de esperteza, de astucia e de atengdo. Na

continuagao, expomos o fanzine D.
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Figura 15 - Fanzine D
Fonte: arquivos da pesquisa

Quando se fala a palavra Pestano para as pessoas, a primeira coisa
gue se pensa é criminalidade.

Sabemos da criminalidade que cerca o local que moramos e de
quanto é dificil morar aqui, principalmente sendo jovem, vocé se
sente praticamente preso. Tinha épocas que a criminalidade estava
tdo grande que sentiamos medo de ir a pé para escola, com receio de
gue acontecesse algo durante o caminho.

Mas nao devemos deixar o lugar que moramos falar por nés.

Temos a ONG Anjos e Querubins e a nossa escola que nos faz
acreditar que podemos chegar longe e que somos capazes de tudo.
Escola equipada com: biblioteca, laboratdrio de informatica, refeitério,
canchas para praticas esportivas, auditério, laboratério de ciéncias e
com 6timos professores.

Na escola trabalhamos a formacao de nossos valores, pois ele trata
da nossa educacgdo moral e ética. La nés podemos trocas ideias e
expor nossas opinides.

A ONG anjos e querubins oferece oficina de teatro, muasica e
capoeira, além de refor¢o escolar para jovens da periferia de Pelotas.
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Nesse fanzine o grupo sinaliza o esteredtipo associado ao bairro e
escreve o texto fazendo uma critica sobre essa situacédo, destacando o papel
da ONG (Organizagcdo nado-governamental) e da escola como agentes de
transformacgéo e assisténcia aos/as moradores/as.

Conforme o fanzine D, o jovem tem necessidade de passear e se divertir
e em funcdo da criminalidade € perigoso sair pelas ruas do bairro,
consequentemente os/as jovens se sentem “praticamente presos’. As
atividades fora das residéncias séo principalmente ir a escola e jogar futebol
nos “campinhos das redondezas”.

Na sequéncia o fanzine afirma: “Mas nado devemos deixar o lugar que
moramos falar por nés.” Esse trecho apresenta um posicionamento frente as
verdades disseminadas sobre o bairro, as quais localizam o problema da
violéncia em um lugar geografico e ndo nas a¢cfes de determinados sujeitos e
no contexto socioecondmico. Ao localizar a criminalidade na vila Pestano ou na
vila Getulio Vargas, estendemos o estere6tipo a todos/as os/as moradores/as
desse lugar. Os estereétipos sdo os lugares comuns do discurso, passiveis de
compreensao imediata, que convencem facilmente e suscitam o0s preconceitos
(LARROSA, 1994). Assim, as verdades sobre o bairro, sobre os/as
moradores/as e sobre a escola vao sendo construidas e disseminadas.

O grupo que produziu esse fanzine parece nao estar conformado em ser
associado com criminalidade e trafico de drogas e enuncia por que nao pode
ser associado. Citam a ONG Anjos e Querubins e a escola como lugares de
onde forcas e poderes se distribuem, fazendo os/as jovens acreditarem que
podem chegar longe e que sdo capazes de tudo. Os dois lugares possuem
estratégias proprias para fazer funcionar a ordem segundo seus interesses e
objetivos. Nesses locais a criminalidade e o trafico estdo sob olhar atento e s6
atuam na auséncia de um poder (CERTEAU, 1998).
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Figura 16 — Frente do Fanzine E
Fonte: arquivos da pesquisa
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Figura 17 — Interior do Fanzine E
Fonte: arquivos da pesquisa

Morar no Pestano é um aprendizado. Ser amigo de todos! N&o dever
nada a ninguém! N&o ficar encarando ninguém. Ajudar ao préximo a
ndo se perder nos maus caminhos. Evitar brigas. Vocé precisa saber
gue a cada esquina, vocé ira encontrar ponto de trafico. Vocé vera
meninos nas esquinas armados. Vocé deve cuidar do bairro. N&o ser
fofoqueiro, para ndo arrumar brigas. Nao por lixo em lugares
improprios. Nao ser talarico. Nao deixar alguns moradores tomarem
conta. Ndo cuidar da vida dos outros. Todos por uma vila Melhor!!!
Respeito, liberdade, colaborar, companheirismo, familia, paz no
futuro, unido, amizade.

Esse fanzine faz recomendacdes para a sobrevivéncia a ordem social do
bairro. Inspirado no pensamento de Certeau (1998), dizemos que o forte nesse
contexto € o traficante, pois € a representacao da ordem dominante no bairro.
Como podemos perceber no trecho: “Vocé precisa saber que a cada esquina,
vocé ird encontrar ponto de trafico. Vocé vera meninos nas esquinas armados.”
(grifo nosso). A locugao verbal “precisa saber” € o enunciado de uma regra
explicita para viver na vila Pestano, apresentando ao leitor o agente de poder.
Para esses/as jovens, conviver com o tréfico e a violéncia associada a ele faz

parte do cotidiano.
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Para o fraco dessa relacdo, sobram astlcias sutis em formato de
recomendacOes para garantir o bem estar da comunidade. Para o sujeito
ordinario resta a reapropriacdo do espaco segundo a sua necessidade; o
cuidado com o ambiente natural e com os amigos e familiares ressaltam o
sentimento de coletividade para um futuro prospero na vila (DURAN, 2007).

Indicacdes como ajudar os outros a “nao se perder nos maus caminhos”
explicitam a clareza de quais condutas sdo corretas e erradas, nesse caso, 0
errado é o envolvimento com o tréfico. Orientagbes de comportamento como
“nao ser fofoqueiro” e “ndo ser talarico” servem para evitar o desentendimento
e a violéncia. A fofoca é principalmente a acdo que denuncia as atividades
ilicitas, pois é importante “nao ficar cuidando da vida dos outros”. O talarico é o
sujeito que deseja o parceiro do outro, e € descrito nas expressdes verbais e
fisicas desses/as jovens como uma violagao séria conduta.

Além do texto, o grupo escolheu uma imagem para ilustrar o fanzine. A
figura € um recorte de um livro ou revista em que aparecem pessoas negras
reunidas na rua para celebrar; instrumentos como atabaque, berimbau e
pandeiro aparecem na imagem, representando a cultura afro-brasileira. A
Opcao por essa imagem representa para os/as estudantes a comunidade e as
praticas que possuem significado para eles (CONDE, 1998).

Aqui encerramos a descricdo e a interpretacdo dos cinco fanzines
produzidos. Nessa atividade pedagdgica, apdés a construcdo dos fanzines
fizemos coOpias para serem distribuidas na saida da escola para os/as
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental. Posteriormente passamos

a segunda atividade pedagdégica: Como é viver nas proximidades do bairro?

5.2 Morar no Pestano

Na producdo “Como € viver nas proximidades do bairro?” cada
estudante recebeu uma folha com questbes em que fosse preciso manifestar
sua opinido sobre o bairro: 1) Como é sua vida no bairro onde mora?; 2)
Alguma coisa lhe incomoda no bairro? Se sim, o qué?; 3) O que Ihe agrada no
bairro?; 4) Por que devemos vir a escola? O que vocé acha que 0s jovens
devem aprender na escola? Para Larrosa (1994), atividades pedagogicas como

essa ensinam uma gramatica de autoconhecimento e autointerpretacdo com
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perguntas dirigidas a producado de textos de identidade, nas quais “[...] ndo se
pode dizer qualquer coisa, nem dizé-la de qualquer maneira (p. 11)". Existem
regras subjetivas para esse tipo de enunciacéo.

Inicialmente a proposta previa uma discussdo em grupo com os/as
participantes da pesquisa, porém no dialogo nem todos/as estudantes se
mostraram interessados em participar. No questionario obtivemos melhor
participacdo, ainda que as respostas tenham sido sucintas e objetivas, porém é
como geralmente se expressam esses/as jovens na rotina escolar.

A partir das respostas as quatro questdes foram construidas nuvens de
palavras com auxilio do software online gratuito Word Art*°. Uma nuvem de
palavras € um grafico digital que mostra o grau de frequéncia das palavras em
um texto. Para cada pergunta uma nuvem foi construida, assim € possivel
visualizar as respostas dos/as estudantes. Apds a confeccdo das nuvens de
palavras trouxemos os resultados para a turma discutir e compreender 0s
sentidos dados as respostas.

As respostas a primeira questdo “Como € sua vida no bairro onde
mora?” dizem principalmente que a vida dos/as estudantes é normal. O
emprego da expressdo normal € suscetivel ao modo de vida de um grupo
social. Uma vida normal na zona rural € distinta de uma vida normal em um
grande centro urbano, logo foi preciso investigar o significado de normal para
os/as estudantes do 9° ano.

Para eles, ter um vida normal € referente a ter uma rotina: ir a escola
pela manhd, as vezes sestear a tarde, comer e dormir. O tempo de lazer
acontece nas residéncias, pois o medo de sair e ser acertado por algum tiro faz
parte da normalidade do cotidiano no bairro. De acordo com Larrosa (1994), o
normal é um critério sustentado nas regras de funcionamento do grupo social,
dispositivo complexo de discernimento cujo objetivo ndo € caracterizar como
normal ou anormal, mas produzir condutas de normalidade.

Além da expressao normal, um grupo qualifica sua moradia no bairro

como 6tima, maravilhosa e boa. Para justificar a opinido uma aluna argumenta:

-Professora, falam da violéncia aqui do bairro mas nossa vida é
normal, € boa. Na turma ninguém nunca levou nenhum tiro (Aluna B).

10 Disponivel em: https://wordart.com/create
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Um colega interrompe:
-Eu ja levei! Eu ja levei! Foi de raspdo aqui na perna, mas ja levei tiro.
Quer ver professora? (Aluno D).

A justificativa trazida pela aluna para ter uma vida qualificada como boa
no bairro € néo ter sofrido a violéncia fisica. O contexto de medo, violéncia e
convivéncia com o trédfico ja faz parte do diario viver e ndo causa

estranhamento.

O AR PODEMED

Figura 18 - Como é sua vida no bairro onde mora?
Fonte: arquivos da pesquisa

A respeito do que incomoda no bairro, a falta de seguranca e a palavra
assaltos foram as mais lembradas por eles. A violéncia também ¢é outro
aspecto que afeta o cotidiano, as brigas entre fac¢des pelo controle dos pontos
de trafico sdo assuntos pouco discutidos, silenciados. Como remendou o
fanzine E na secédo 5.1, “ndo ser fofoqueiro” e “nao cuidar da vida dos outros”.

Osl/as alunos/as asseguram ter mais medo das pessoas normais que
dos bandidos do bairro, porque estes sdo conhecidos e ndo vao assaltar ou
realizar atos de violéncia com os membros da comunidade, desde que esses
sigam as regras de convivéncia. Ja as pessoas normais, 0s nao-bandidos, sdo
0s principais agentes de pequenos furtos e violéncias, afetando a vida dos/as
moradores/as.

A expressao normal entra em cena novamente, denotando 0s sujeitos
gue nao estdo associados as gangues do bairro. O bandido é aquele sujeito

armado agente do trafico e das gangues. O cidaddo envolvido em infracfes
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menores é considerado normal, circula livremente pela comunidade e possui
uma conduta de normalidade, ainda que infrinja a lei e reforce a cultura de
violéncia lembrada nas producbes e dialogos com os/as estudantes
(LARROSA, 1994).

Outro inconveniente citado pelos/as jovens sdo o0s problemas de
infraestrutura na vila. Existem moveis velhos ou parte deles jogado nas ruas,
colaborando para a poluicdo ambiental e visual. Os contentores de lixo
espalhados pela cidade ainda ndo chegaram a vila Pestano. As obras nédo
concluidas, os cérregos existentes e as ruas sem calcamento e esburacadas
lembram os cenarios das periferias dos centros urbanos. Mais um ano se
passa e a promessa de que as paradas de 6nibus do local serdo consertadas
ou construidas ndo se cumpre. Todos esses elementos reforcam o sentimento
de descaso da administracdo publica para com aquela comunidade. A figura
abaixo apresenta as palavras relacionadas a representacdo da vida no bairro

pelos/as estudantes.
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Figura 19- Alguma coisa lhe incomoda no bairro?
Fonte: arquivos da pesquisa

Muitos/as jovens afirmaram que ndo ha nada agradavel no Pestano,
mesmo assim elencaram alguns aspectos que consideram favoraveis. Opcoes
de bons lugares para comer, cujos comentarios estao no trecho que descreve o

fanzine A, e os campos de futebol foram algumas das escolhas.
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A prética do futebol no Brasil ja esta naturalizada nas aulas de educacéao
fisica e no entretenimento de parte da populacdo. Nascido nas elites, o futebol
foi um esporte apropriado pelas classes populares. O baixo custo da pratica do
futebol permitiu as classes socias menos favorecidas se inserir nesse esporte,
um fator importante na popularizagcdo do futebol no pais (SOARES, 2014). As
goleiras podem ser improvisadas e a vestimenta adaptada, basta um objeto em
forma de bola que a demarcacdo do lugar é feita e preservada pela
comunidade.

A existéncia dos “campinhos” sdo uma opcéao de lazer no Pestano, cuja
importancia esta além do beneficio desportivo. E um espaco significante das
praticas sociais, especialmente para o0s jovens do género masculino
(CERTEAU, 1998).

Na questdo de aspectos agradaveis, a escola foi citada pelo mesmo
grupo de jovens que produziu o fanzine D, corroborando os argumentos de que
a instituicdo possui um papel importante naquela comunidade. Abaixo segue a

nuvem de palavras sobre o que agrada no bairro.
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Figura 20 - O que lhe agrada no bairro?
Fonte: arquivos da pesquisa

A ideia para a pergunta “por que devemos vir a escola” surgiu de um
didlogo entre os/as estudantes sobre o que era importante estudar nas aulas
de matematica. As atividades de producao dos fanzines ndo foram bem aceitas

por alguns/as alunos/as, pois eles/as queriam aula de matematica. Essa tenséo
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na rotina da sala de aula levou a compreender melhor os sentidos que a escola
possui para os/as jovens do 9° ano.

Segundo eles, a escola € lugar principalmente de aprender. A escola é
o lugar onde est4 o conhecimento que torna os/as jovens “alguém na vida”.
Perguntar sobre o bairro, sobre a vida deles, sobre a opinido deles é para o
“trabalho da professora”, referindo-se a esta pesquisa de Mestrado.

A escola, de acordo com alguns estudantes, deve ensinar conteddos
para a prova do Instituto Federal Sul-riograndense (IFSul)*, isso é o
importante, outros conhecimentos ficam em segundo plano. A prova seletiva do
IFSul personifica essa hierarquia porque 0s conhecimentos presentes no
conteudo programatico da prova sao os relevantes.

Esse registro fornece indicios das identidades formadas pelo curriculo
escolar, as quais colocam conhecimentos cientificos em patamar elevado,
invisibilizando saberes populares. Segundo os estudos de Moreira e Silva
(2017), o curriculo escolar historicamente valoriza mais 0s conhecimentos
académicos do que os conhecimentos produzidos pelas experiéncias e
vivéncias dos sujeitos, ja que: “Acredita-se que uma das funcdes centrais das
escolas seja proporcionar aos alunos o conhecimento que eles ndo conseguem
adquirir em casa ou em suas comunidades” (MOREIRA; SILVA, 2017, p. 493).

E correto que a escola ensine conhecimentos, permitindo aos
estudantes alcangar niveis altos de escolarizacdo. A problemética na qual nos
apoiamos é o fato de que o conhecimento académico € produzido em um
determinado contexto cultural, e estd sendo posto como superior a outras
formas de saber (KNIJINK et al, 2012). O saber académico assume ha
subjetivacédo dos/as estudantes a superioridade de conhecimento, sendo quase
sempre um saber para o futuro e atrelado aos jogos de linguagem da
academia.

Destacamos a defesa de alguns estudantes de que ndo ha
descontentamento em morar no Pestano. Mesmo assim, manifestam o desejo
de “ser alguém na vida” e poder mudar de la. Abaixo esta a nuvem de palavras

sobre o0 porqué devemos ir a escola.

" prova de ingresso em Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio, cujos conteludos

programaticos pertencem aos componentes curriculares de Matematica, Portugués, Geografia
e Historia.
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Figura 21 - Por que devemos vir a escola?
Fonte: arquivos da pesquisa

Como foi comentado inicialmente, os questionarios foram respondidos
pelos/as estudantes individualmente. Posteriormente apresentamos as nuvens
de palavras no mesmo formato em que aparecem nessa sec¢ao, debatendo as
respostas e contrapondo opinides. O registro desse debate foi feito em diario

de campo e auxiliou na analise dos dados.

5.3 Localizagcbes em Mapa

Seguindo a noc¢ao do sujeito da experiéncia proposto por Larrosa (2002),
ao planejarmos as atividades pedagdgicas organizamos as etapas de modo
gue os/as estudantes do 9° ano pudessem experimentar o desconhecido, a
incerteza. Cada passo foi pensado para nao informar, deixando os/as jovens
guestionarem, testarem e até mesmo errarem, para com O erro reverem,
raciocinarem e testarem novamente. Nessa etapa, buscamos produzir um
curriculo que pudesse ser experimentado pelos/as jovens, dessa forma a
nocao de experiéncia de si e sujeito da experiéncia de Larrosa (1994; 2002)
tornou-se referencial importante na construgcdo das atividades envolvendo
conhecimentos mateméticos.

Essa etapa foi desenvolvida em dois momentos: exploragédo do bairro
virtualmente e tracado do trajeto residéncia-escola; e teve como objetivo

investigar os procedimentos para descrever trajetos diarios e o uso do
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pensamento geométrico. Também procuramos analisar 0s jogos de linguagem
matematicos e ndo matematicos praticados pelos sujeitos escolares.

O estudo da Geometria foi um dos focos dessa etapa, a esse respeito
cabe lembrar que sua origem é proveniente da necessidade dos povos de
medir terras, como indicam os radicais geo (terra) e metria (medida). Assim
sendo, Geometria € um ramo da matematica que estuda o espaco e suas
formas (D’AMBROSIO, 2016). Nessa direcdo, podemos afirmar que o
pensamento geomeétrico € o ato de pensar espacialmente e estabelecer
relacdes de medidas ou tamanhos.

Nessa etapa, inicialmente levamos os/as estudantes ao Laboratorio de
Informéatica para que localizassem suas residéncias e descrevessem seu trajeto
até a escola. Para isso, utilizamos o Google Maps e o recurso Street View, cuja
funcionalidade permite navegar em trés dimensfes no cendrio urbano. Abaixo
mostramos uma imagem do recurso Street View na Rua da EMEF Francisco

Caruccio, Leopoldo Broad.

3245R.LeopoldoBroad @ :

Figura 22 - Visualizagdo da rua Leopoldo Broad pelo Street View
Fonte: Google Maps

Apoés a atividade no Laboratério de Informéatica, cada grupo de 3 ou 4
estudantes recebeu um mapa para estudo da localidade do Pestano e Getulio
Vargas. Cada integrante deveria tragar seu percurso no mapa de acordo com o
informado na atividade com o uso do Google Maps, investigando distancias e
relacdes entre grandezas. Os dialogos e inferéncias dos/as estudantes foram
registrados no diario de campo da professora-pesquisadora. Na sequéncia a
imagem do modelo de mapa que os/as estudantes receberam.
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Figura 23 - Mapa da vila Pestano e vila Getulio Vargas
Fonte: Google Maps

Na localizagcdo no mapa, observamos uma fragilidade na capacidade de
os/as jovens se orientarem em duas dimensdes para descrever as ruas que
fazem parte do percurso diario rumo a escola. Na primeira fase da atividade, a
maioria fez uso do Street View para escrever o trajeto. Nesse sentido, a
tecnologia digital aproximou os jogos de linguagem matematicos escolares e
nao escolares, pois os/as jovens fizeram o trajeto virtualmente, localizando-se
ndo pelas ruas, mas pelo cenario do bairro. Segundo Knijnik (2016), é
Importante destacar que apesar de haver semelhangas entre jogos de
linguagem, eles estdo sempre engendrados em critérios de racionalidade
proprios, presentes em uma dada forma de vida.

Quando os/as estudantes tiveram disponiveis apenas o mapa (Figura
23) e precisaram tracar o trajeto segundo a descricdo da primeira fase, as
dificuldades vieram a tona. Os/as estudantes ndo conseguiam representar em
duas dimensdes o percurso que fazem diariamente, solicitaram ajuda de
colegas e da professora para concluir a tarefa. Por meio de questionamentos e
buscando a racionalidade presente nas praticas diarias, a mediacdo
pedagogica foi sendo realizada. Dentre as limitacbes apresentadas pelos/as
estudantes uma situacdo se destacou dentre as demais, merecendo uma
andlise criteriosa.

No decorrer da atividade de localizagdo no mapa dois estudantes

realizaram a marca da residéncia a muitas quadras da residéncia real.
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Especificamente nesse caso, os/as estudantes moram na Rua Jodo Luiz do
Amaral, que possui uma interrupcao.

Abaixo a imagem do mapa mostra o inicio da Rua Jodo Luiz do Amaral
no cruzamento com a Avenida Zeferino Costa, Pestano, e sua continuagao na
vila Getulio Vargas a partir da intersec¢cdo com a Rua Treze, destacadas em

verde.
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Figura 24 — Rua Jo&o Luiz do Amaral
Fonte: Google maps

No exemplo, os/as estudantes marcaram suas residéncias no
seguimento que cruza a Rua Treze, no Getulio Vargas, apesar de na realidade
residirem na parte da rua que fica no Pestano. Entendemos que foi priorizada a
l6gica do nome da rua ao invés da légica do espaco. Para Certeau (1998, p.
204), o mapa é “uma descrigado redutora totalizante das observagdes” enquanto
gue o percurso permite um ver, dobre a direita, vire a esquerda, siga em frente;
€ “uma série discursiva de operagdes”. Mapa e percurso operam em jogos de
linguagem diferentes, ainda que falem sobre um mesmo objeto.

Questionando os/as jovens personagens desse episédio sobre o motivo
de estarem tracando um trajeto mesmo sabendo que nao refletia o percurso

diario, obtivemos como resposta:

- Professora, ndo achamos a rua no Pestano, entdo marcamos
aquela que encontramos. SO que esta errado, porque moramos bem
pertinho da escola, d4 umas duas quadras (Aluna M).

A acdo desses/as alunos/as esteve voltada para atender a precisado das
respostas, nao importando o significado no contexto diario. Ao encontrar a rua
no mapa os/as estudantes seguiram para a outra fase, tracar o trajeto. Nao
houve reflexdo, nem momento de avaliar o pensamento. Prevaleceu a ordem
de vencer etapas e concluir o experimento, uma tatica para conseguir
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sobreviver a ordem do sistema escolar (CERTEAU, 1998). Foi 0 oposto disso
gue dialogamos com o grupo e a turma do 9° ano. O saber da experiéncia
proposto nessa etapa necessitava atitude paciente, 0s questionamentos
levariam a experiéncia matematica ali presente (LARROSA, 2002).

Esse episddio vai ao encontro do que pesquisas em Etnomatematica
apontam. O curriculo da matematica escolar privilegia o rigor e o formalismo, e
consequentemente 0s sujeitos sdo subjetivados dessa forma (KNIINIK et al,
2012). Na sequéncia apresentamos a continuacdo do trabalho com o trajeto
residéncia-escola com foco no estudo de medidas, grandezas e pensamento

proporcional.

5.4 Medidas, grandezas e pensamento proporcional

Essa etapa foi destinada para o estudo de distancia através do trabalho
com mapas e localizacbes, dando continuidade a etapa anterior.
Tradicionalmente o conceito de distancia é ensinado na escola sob o prisma da
Geometria chamada euclidiana, sendo a menor distancia entre dois pontos.
Dessa forma, os/as estudantes podem ter a impressdo de que nado existem
outros caminhos para estudar o espaco e suas formas; destacamos como
exemplo as geometrias ndo euclidianas, cujos fundamentos estdo pautados em
axiomas diferentes dos elaborados por Euclides.

Buscamos inspiragcdo em geometrias nao euclidianas para organizar
atividades pedagodgicas sobre a nocdo de distancia, especificamente na
geometria do taxi. Segundo Kallef (2004), a geometria do taxi apresenta-se
como um modo de vincular a atividade de deslocamento de um meio de
transporte no mundo urbano, respeitando limites fisicos e geogréaficos, para um
ambiente modelado para a sala de aula. Conceitualmente consiste em “uma
geometria na qual a distancia entre dois pontos é tomada como a soma do
valor absoluto da diferenca de suas abscissas, com a do valor absoluto da
diferenca de suas ordenadas (KALLEF, 2004, p. 5), isto é, o calculo da
distancia entre dois pontos ¢€ feito pela soma de segmentos de reta horizontais
e verticais em um plano cartesiano, de modo semelhante ao trajeto de um
automovel pelas ruas da cidade.

Ao discutir a nocdo de distancia com os/as estudantes a ideia néo foi

reproduzir o conceito de geometria do taxi apresentado por Kallef (2004), pois a
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gramatica dessa geometria esta respaldada na linguagem da matematica
escolar, mas sim debater diferentes maneiras para calcular distancias.

Muitas atividades matematicas sobre distancia focam em identificar a
menor distancia. Entretanto, na vida real nem sempre 0 menor caminho é o
melhor, outros aspectos fazem parte da tomada de decisdo dos sujeitos no
momento em que escolhem um trajeto. O curriculo da matematica escolar
frequentemente desconsidera essas variaveis subjetivas em nome da
abstracao e da otimizacao (KNIINIK et al, 2012).

Nessa etapa solicitamos aos/as estudantes estimarem a distancia de
suas residéncias até a escola, investigando os motivos para a escolha de tal
trajeto. Grande parte dos/as jovens realizaram estimativas citando como
instrumentos de medida: passos, tempo e, principalmente, metro. Respostas
como: “moro bem pertinho, uns cinco metros” ou “moro a vinte metros da
escola” foram bastante comuns. Essas estimativas surpreenderam pela pouca
familiaridade da turma de 9° ano com a grandeza do metro.

O intuito desse momento foi permitir aos/as estudantes propor
estimativas e levantar hipGteses; problematizando as respostas e levando-
os/as a formular conclusées. Em alguns momentos os/as proprios/as colegas
intervieram e argumentaram ser impossivel morar tao perto, pois “a sala de
aula deve ter uns dez metros de comprimento”. Esses debates proporcionaram
refletir e relacionar a atividade matemética com o cotidiano.

Cabe dizer que o metro € uma grandeza padrao nos jogos de linguagem
escolar. Além da matematica, componentes curriculares como geografia e
ciéncias utilizam essa gramatica para expressar seus conhecimentos. Apos
essas constatacdes sobre o entendimento que os/as estudantes tém do metro,
refletimos sobre o avanco na constru¢cdo de conhecimento relacionado as
grandezas que os/as estudantes adquirem, pois estimam de maneira
equivocada as distancias ao utilizarem o metro como unidade de medida.

A utilizacdo do metro possivelmente ndo faz parte da forma de vida
desses/as jovens, consequentemente ndo possui um significado no cotidiano.
O metro pertence aos jogos de linguagem da matematica escolar e é utilizado
nessa forma de vida. Nessa direcdo, ndo basta apresentar uma fita métrica ou

uma trena medindo um metro a fim de que os/as estudantes compreendam a
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representacao dessa grandeza, para que tenha um sentido é interessante fazer
parte das praticas deles/as (WITTGENSTEIN, 2000).

No didlogo sobre as motiva¢cdes para a utilizacdo dos trajetos devemos
dizer que a maioria vem para a escola caminhando, dois alunos vém de carro e
outros dois de bicicleta. A maioria afirmou escolher o trajeto pela condi¢cao da
rua, mesmo que o caminho até a escola fosse mais longo, e questdes de
seguranca também foram citadas nos debates. Nesse momento da atividade
esperavamos discutir trajetos feitos pelos/as estudantes fora da vida escolar,
infelizmente a rotina de passeios desse grupo é principalmente ir e vir a escola,
como ja foi comentado na secéo 5.1, fanzine D e na sec¢do 5.2, encurtando as
discussoes.

Atividades envolvendo escala com o uso da técnica da matematica
escolar conhecida como regra de trés foram ensinadas em sala de aula. O
esforco da professora-pesquisadora consistiu principalmente em que os/as
jovens percebessem a relacdo entre as grandezas envolvidas, inclusive
utilizando outros modos de encontrar as correspondéncias entre duas
grandezas, nesse caso a distancia no desenho e a distancia real.

Alguns/as estudantes apresentaram suas formas de raciocinar,
diferentemente do algoritmo da multiplicacdo ensinado na matematica escolar.
Decompondo numeros inteiros e nudmeros decimais alguns estudantes
associaram a cada parte a quantidade de acréscimo ou decréscimo observado
na grandeza, apds adicionaram o acréscimo ou decréscimo da parte inteira
com a parte decimal, utilizando em algumas etapas o calculo mental em
detrimento do registro escrito.

Para exemplificar trazemos uma das resolugcbes apresentadas por um
aluno, ele mediu a distancia de sua residéncia até a escola no mapa (figura 23)
em 2,5cm, a escala apresentada era de 200 m por cm. Assim relacionou:
2 cmequivalem a 400m, e 0,5cm correspondem a 100 m, logo morava a
500 m. Essa estratégia foi compartiihada no grande grupo e serviu de
referéncia para alguns colegas. Aqueles que possuiam medidas como 4,3 cm
ou 10,7 cm, nimeros em que o decimal ndo é divisivel por dez, ndo obtiveram
éxito com essa estratégia e precisaram recorrer aos algoritmos presentes na

regra de trés. Em Knijnik et al (2012), é possivel identificar similaridades com
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as observacdes acima relatadas. O calculo mental e a decomposicdo dos
nameros decimais sdo comuns na matematica realizada nas praticas diarias.

Além de estimar a distancia da residéncia até a escola, os/as estudantes
deveriam medir o tempo levado para percorrer tal trajeto. Observando o
desenvolvimento da atividade do grupo percebemos que alguns utilizam o
tempo para medir a distancia, uma aluna raciocina da seguinte forma: “eu devo
morar mais longe que o colega, por que ele demora cinco minutos, e eu levo
uns dez”.

Nessa situacdo a medida do tempo foi utilizada para estimar a distancia
de um local a outro. Diversas vezes utilizamos o tempo para avaliar o
deslocamento, fixando o meio de transporte conseguimos balancear a
velocidade, consequentemente o tempo serve para ter uma nogéo da distancia
de um percurso. Foi exatamente esse o raciocinio da aluna, se duas pessoas
vinham a pé para escola, ou seja, em velocidade similar, e uma leva mais
tempo que a outra, a distancia € maior.

Na matematica escolar grande parte das atividades envolvendo
grandezas resulta naquilo que pode ser transformado em numeros e calculado,
como 0s exercicios em que € utilizada a regra de trés. Encontramos na Tese
de doutoramento de Perez (2008) um estudo do conceito de grandezas e
medidas construido durante a histéria da humanidade. A pesquisa mostra que
a matematica académica associa grandeza a tudo que pode ser medido e
expresso por nimeros.

Nesta pesquisa pensamos formas de trabalhar grandezas e
proporcionalidade ndo apenas em forma de calculos, mas produzir atividades
em que fosse possivel ampliar o pensamento matematico das participantes.
Contribuindo com esse estudo, foi solicitado aos/as estudantes elencar
algumas grandezas que fazem parte da vida deles/as e a relagdo direta ou
inversamente proporcional entre elas.

Observamos nas producdes do 9° ano uma relacdo de causa e efeito
gue refletem os jogos de linguagem individuais, representando a l6gica de vida
de cada um. A¢gbes como dormir, comer e estudar e seus respectivos efeitos
individuais foram as mais elegidas, mostrando alguns dos usos que fazem das
grandezas e proporcionalidade em suas vidas. Abaixo o quadro com o0s

registros dos/as estudantes.
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Quadro 2- Grandezas no cotidiano do 9° ano

Acéo: quanto... Resultado Frequéncia
mais corro mais cansada 5
mais estudo mais inteligente 3
mais como mais engordo 3
mais durmo mais cresgo 2
mais corro Implica mais réapido chego
mais corro mais perco peso
mais como mais emagreco
mais caminho mais calorias eu perco
mais eu corro mais suo
mais trabalho mais dinheiro
mais compro mais gasto
mais pedreiros mais rapido a obra fica

pronta
mais aponto o lapis menor ele fica
mais agua bebemos mais hidratados ficamos
mais matematica estudo mais burra fico
mais dinheiro ganho mais gasto 1

maior pulo

mais descanso

mais longe vou

mais me maquio

mais disposic¢ao tenho

mais falto aula

mais bonita fico

mais malho

mais burra eu fico

mais leio

mais emagreco

mais me ensinam

mais entendo

mais dgua bebe

mais aprendo

menos estudo

menos agua tem na garrafa

mais eu durmo

mais burra eu fico

menos como

menos cansada

Fonte: a autora

mais emagreco

Dentre as relacbes destacamos algumas que fogem do senso comum.

Uma das relagbes produzidas afirma: “quanto mais como, mais emagrego”, a

I6gica atribuida pelo aluno estd embasada em sua vivéncia pessoal, pois afirma
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que esta sempre comendo e mesmo assim continua magro. A relagao “quanto
mais aponto o lapis, menor ele fica” além de ser uma das poucas que
relacionou grandezas inversamente proporcionais apresenta uma questao
diaria na vida escolar, apontar o lapis.

Outro destaque sao as relagdes entre grandezas envolvendo identidade
de género. Nas frases “quanto mais caminho, mais calorias perco” e “quanto
mais me maquio, mais bonita fico” sdo grandezas relacionadas as questdes de
identidade de género feminino. A palavra calorias € muito utilizada nos
contextos que envolvem esterebtipo de beleza, imprimindo um padrdo de
beleza em que perder calorias faz parte de um modo de vida associado ao
comportamento do género feminino. Do mesmo modo a maguiagem, pois a
ideia da relacdo apresentada pela jovem €& de que maquiar-se torna as
mulheres mais bonitas, reproduzindo uma verdade amplamente divulgada pela
indastria de cosméticos.

Trés relacdes entre grandezas chamaram a atencéo pela utilizacdo do
adjetivo burro como palavra apropriada para descrever um estado do sujeito,
“‘quanto mais matematica estudo, mais burro fico”, “quanto mais falto aula, mais
burra fico” e “quanto menos estudo, mais burra eu fico”. A primeira relacdo
associa o0 estudo de matematica a ser menos inteligente, para esse aluno
estudar matematica implica sentir-se menos capaz de aprender. Os outros
dois fazem a relacéo inversa, ndo assistir aula ou ndo estudar é sinébnimo de
insipiéncia.

A expresséao burro faz parte do vocabulario desses/as estudantes e seu
uso esta atrelado ao contexto escolar. Sendo a escola espaco de aprender e
adquirir conhecimento, a dire¢cdo contraria denota um sentido pejorativo, um
desvio de conduta, personificando o estado de burrice.

Apoés descrever e comentar as atividades pedagdgicas realizadas com o
9° ano sob a oOtica das artes de fazer no cotidiano de Certeau (1998) e dos
jogos de linguagem de Wittgenstein (2000), algumas semelhancas de
significado puderam ser articuladas, colocando em evidéncia as praticas
sociais desses sujeitos. Consideramos que essa etapa de descricdo permite
mostrar as relacdes e o funcionamento dos discursos, fundamental para
fazermos as rupturas necessarias a fim de construir e divulgar outros sentidos

para os dados da pesquisa (PARAISO, 2012). Na sequéncia, analisamos a
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experiéncia dos/as estudantes no processo, examinando as verdades e as

subjetivacfes dos sujeitos.

6 Experiéncias de si

Durante as atividades e discussdes sobre o bairro um aluno pergunta:
- Professora, esses trabalhos que a gente esté fazendo... A senhora
vai mostrar para a Paula?

- Paula? Ah! Sim... A prefeita Paula. Podemos mostrar.

- Ela tinha que saber das coisas aqui do bairro: a violéncia, as
valetas, o lixo.

- E... Mostrar para a prefeita ndo sera muito facil, mas podemos
mostrar l& na SMED, as vezes eles convidam os/as professores/as
para mostrar trabalhos. Se eles convidarem eu mostro. Pode deixar.

Nesta etapa do texto examinamos os saberes dos/as estudantes e seus
vinculos com as rela¢des de poder. Partindo das préticas sociais dos/as jovens,
analisaremos nessa secao as experiéncias vivenciadas, mediadas e
construidas nas atividades pedagogicas.

Investigamos as subjetividades e as formas com as quais os/as
estudantes contam de si, do cotidiano no bairro e na escola e das relacdes
entre eles. O contar de si para Larrosa (1994) é um meio de elaborar ou
reelaborar a relacdo reflexiva do sujeito consigo mesmo. E por meio de
dispositivos pedagdgicos, nesta Dissertacdo denominados de atividades
pedagdgicas, que o processo reflexivo produtor da experiéncia de si é possivel.
Os sujeitos da pesquisa através dos fanzines (se¢do 5.1), das respostas
dialogadas (sec¢do 5.2) e das atividades matematicas (secdo 5.3 e 5.4)
exteriorizam o seu modo de ser e fazer no cotidiano; seu modo de ver e
interpretar a vida.

Segundo Larrosa (1994), a experiéncia de si diz respeito aquilo que
sujeito oferece de si mesmo “[...] quando se observa, se decifra, se interpreta,
se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas coisas
consigo mesmo, etc.” (LARROSA, 1994, p. 43). Para o estudo e investigacéo

da experiéncia de si o autor introduz um modelo tedrico no qual:

[...] a experiéncia de si pode ser analisada como resultado do
entrecruzamento, em um dispositivo pedagdgico, de tecnologias
oticas de auto-reflexao, formas discursivas (basicamente narrativas)
de auto-expressdo, mecanismos juridicos de auto-avaliacdo, e acdes
praticas de autocontrole e autotransformag¢do (LARROSA, 1994, p.
38).
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Para o autor, a experiéncia de si pode ser analisada por meio de suas
manifestacdes. Nesta pesquisa, optamos por discutir a parte empirica segundo
trés dimensbes da experiéncia de si: Otica, discursiva e juridica. Na dimenséao
otica debatemos aquilo que os/as estudantes visibilizam de si mesmos e do
cotidiano no bairro. Na dimensdo discursiva, analisamos os discursos e
silenciamentos produzidos durante as atividades pedagdgicas. Na dimenséo
juridica, discutimos as praticas em que ha um juizo de si, um julgamento do
sujeito sobre suas acoes.

Ao produzir essa andlise colocamos fatos em uma ordem, agrupamos,
condensamos informacdes e multiplicamos significados. Escolhemos uma
didatica para apresentar a discussao da parte empirica desta pesquisa, cujos
sentidos sdo passiveis de outras interpretacdes e estdo abertos a acréscimos
(PARAISO, 2012). Dessa maneira, organizamos 0 texto em trés secbes de
acordo com as dimensfes da experiéncia de si, e cada se¢do esta subdividida
segundo as experiéncias dos/as estudantes. Ao final de cada secgdo
produzimos um mapa conceitual articulando as experiéncias de si dos/as

estudantes.
6.1 Oticade si

Neste trecho trataremos de investigar o que os/as estudantes veem de si
mesmos e do espaco onde moram. A andlise da experiéncia de si sob o
aspecto oOtico permite conhecer o que é visivel do sujeito para si mesmo,
possibilitando ao/a estudante ver-se refletido/a em um duplo aspecto do ver-se:
um eu que observa e outro eu que vé. Assim, nas producdes buscamos
momentos e trechos em que eles/as visibilizam o cotidiano utilizando a
linguagem para expressar a forma de vida e a experiéncia de si (LARROSA,
1994).

Ao olhar para si e para o bairro onde vivem, os/as estudantes se veem
naguele contexto. Esse procedimento €, segundo Larrosa (1994, p. 57), “um
desdobramento entre a propria pessoa e uma imagem exterior de si propria” no
gual os/as jovens produzem conhecimentos sobre si mesmos e suas vivéncias,

ou seja, autoconhecimento. O autoconhecimento desenvolvido durante essas
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experiéncias possibilitou aos/as jovens redimensionar seu olhar sobre a
realidade, produzindo novos saberes e subjetividades.

A andlise revelou quatro experiéncias de visibilidade referentes a
abandono, esperanca, melhoria no cotidiano e ocultacdo das formas de
pensamento. Cada uma das experiéncias estd organizada em subsecoes,

descritas logo abaixo.

6.1.1 Abandono

Comentaremos inicialmente os momentos em que as experiéncias de si
abrangem abandono. O tema da falta de seguranca no bairro é um dos
momentos em que surge essa experiéncia. A falta do servico de entregas pelas
condi¢Bes de seguranca do bairro (fanzine A), a histéria em quadrinhos sobre
um assalto a mao armada (fanzine B) e o relato dos meninos armados nas
esquinas (fanzine E) evidenciam as regras de vida e as relacfes de poder no
bairro pelos jogos de linguagem utilizados nas producdes (CONDE, 1998).

A falta de seguranga associa-se a um contexto de violéncia e
criminalidade, visibilizados nas producdes dos/as estudantes. O cotidiano do
bairro € marcado por regras que indicam limitacdes no direito de ir e vir e
muitos/as jovens se sentem “praticamente presos” em suas préprias
residéncias (fanzine D).

O problema da seguranca € um elemento que toca e interfere na vida
dos/as estudantes, e juntamente com a falta de infraestrutura no bairro
colabora com a experiéncia de abandono por parte das autoridades. No inicio
da secdo 6, um estudante adverte que o poder publico, representado pela
pessoa da prefeita Paula, “tinha que saber” o que acontece na vila Pestano.
Nos fanzines A, B e C e na producédo escrita apresentada na secédo 5.2
percebemos essas ocasides. No fanzine A, a caréncia na entrega de lanches
contribui para a experiéncia de abandono. A ilustracdo cuidadosa no fanzine B
retrata 0 estado com que os/as estudantes percebem o bairro. Na imagem

abaixo vemos o letreiro em mas condi¢cdes com a letra P de Pestano caindo.
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Figura 25 - Entrada do Pestano segundo fanzine B
Fonte: arquivos da pesquisa

N&o apenas a linguagem escrita € um meio de representar uma forma
de vida. O registro em forma de ilustracdo também apresenta uma gramatica
prépria, visto que ela “[...] inclui todas as formas de elucidagéo da significacao,
seja através de proposicdes, exemplos, parafrases, gestos etc. Enfim, todo o
complexo do jogo de linguagem” (CONDE, 1998, p. 113). Tanto a ilustracdo do
fanzine B como o recorte do fanzine C destacam a falta de infraestrutura no
bairro e utilizam a linguagem para descrever a experiéncia de abandono.

No fanzine C, a histéria € sobre um personagem perdido no bairro, cuja
representacdo é de um buraco, e que nédo recebe ajuda dos/as moradores/as.
O uso da linguagem escrita e iconica fornece sentido as expressdes e a propria
l6gica do contexto de vida no Pestano. De acordo com Condé (1998), na fase
madura de Wittgenstein ndo existe uma légica essencialista capaz de
representar o mundo pela linguagem, pelo contrario, existem linguagens plurais

assentadas na vida pratica dos sujeitos.

Figura 26 — Vila Pestano segundo Fanzine C
Fonte: arquivos de pesquisa

A experiéncia de abandono € percebida na falta de seguranca e
infraestrutura do bairro, bem como no sentimento de injusti¢ca visibilizado no
desfecho do fanzine B. Na histéria o “cara dos direitos humanos” prende o

personagem principal, sujeito comum, e deixa livre o assaltante. As regras na
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construcdo do personagem dos direitos humanos indicam comportamento de
um agente de reparacao parcial da ordem, na qual apenas o fraco do contexto
€ submetido a justica, representado na trama pela prisdo do sujeito que bate no
assaltante (CERTEAU, 1998).

6.1.2 Esperanca

Escrever sobre a criminalidade associada ao bairro faz os/as jovens
apresentarem as regras do cotidiano, em forma de recomendacgdes no fanzine
E, e como esteredtipo no fanzine D. O esteredtipo associado ao Pestano é um
recurso de simplificacdo, generalizacdo e homogeneizacdo dos/as
moradores/as, desconsiderando a diversidade e a complexidade da
comunidade (SILVA, 1999). O jogo de linguagem utilizado no fanzine D almeja
mostrar os sujeitos de maneira diferente de como s&o vistos pelo outro. Para
isso, tornam visiveis lugares de poder e suas estratégias para contrapor o
esteredtipo dos moradores/as no bairro (CERTEAU, 1998). As estratégias da
ONG Anjos e Querubins e da escola consistem em ofertar possibilidades de
saber, através “da escola equipada com biblioteca, laboratério de informatica,
laboratério de ciéncias e 6timos professores” e “oficina de teatro, musica e
capoeira” (Fanzine D). Assim, os lugares de onde emana o poder para
contradizer o esteredtipo do bairro sdo os lugares que possibilitam o saber.

O fanzine D escreve outra histéria sobre esses/as moradores/as, historia
de esperanca e luta pela sobrevivéncia em um espaco marcado pela violéncia.
A escola significa para alguns estudantes do 9° ano um simbolo de resisténcia.
As respostas ao questionamento feito sobre o objetivo de frequentar a escola e
0 que devemos aprender nesse local endossam os argumentos, pois o foco
das respostas converge para ir a escola e “ser alguém na vida”. Nesse sentido,
a dimensao 6tica da experiéncia na escola € apresentada como um espaco de

adquirir conhecimento e de alimentar a esperanca em um futuro melhor.

6.1.3 Melhoria no cotidiano

Nesta pesquisa também interessa investigar as experiéncias
matematicas vivenciadas no processo. Ao utilizarmos a expressao experiéncias
matematicas fazemos referéncia aos acontecimentos singulares para sujeitos

guando jogos de linguagem matematicos séo praticados. Assim, investigar as
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experiéncias matematicas implica averiguar aprendizagens e modificacbes na
percepcdo dos/as estudantes com relacdo a essa area do conhecimento,
relacionando a aprendizagem dos/as estudante com sua propria experiéncia.
Nesse sentido, as atividades pedagogicas ndo podem ser vistas como espacos
neutros de aprendizagens, mas como meios dos/as alunos/as tornarem-se
sujeitos de um modo particular, produzindo experiéncias e sendo produtores da
experiéncia (LARROSA, 1994).

A atividade de localizagdo no mapa e o célculo da distancia entre
residéncia-escola foram articuladas a duas ideias: moro perto ou moro longe da
escola. Esse jogo de linguagem esta marcado por ideias satisfatérias para
explicar aos/as moradores/as do bairro a distancia entre residéncia-escola.
Dizer que um lugar € perto de outro quando o cenario € um grande centro
urbano tem um significado diferente de fazer a mesma afirmagé&o dentro de um
bairro como o Pestano, sdo nocdes relativas de espaco e medida expressando
regras relacionadas a oralidade dos sujeitos. De acordo com Knijnik et al
(2012), a oralidade nos jogos de linguagem matematicos € uma pratica comum
em diversos grupos sociais, porém nem sempre valorizada na matematica
escolar em que predomina o registro escrito.

Na atividade de medidas, grandezas e pensamento proporcional, secao
5.4, solicitamos aos estudantes apresentarem argumentos para justificar a ideia
de perto e longe. Consideramos validos argumentos orais e escritos
relacionados a instrumento de medida. Como mencionado na secéo 5.4, os/as
estudantes citaram passos, tempo e metro como grandezas capazes de inferir
distancias.

Avancando na discussao sobre distancia, quando os/as estudantes
foram instigados/as a fazer uso de jogos de linguagem da mateméatica escolar
para fundamentar seu raciocinio, percebemos dificuldades para justificar as
afirmacdes, possivelmente por ndo dominarem uma gramatica capaz de
fornecer tais elementos argumentativos. Nesse sentido, entendemos que a
semelhanga entre jogos de linguagem para representar o sentido de distancia
nas atividades rotineiras e na matematica escolar se mostrou fraca. A pesquisa
de Wanderer (2007) em uma comunidade rural no estado do Rio Grande do Sul
sinaliza também fraca semelhanca de familia entre jogos de linguagem da

matematica escolar e as praticas sociais realizadas.
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Muitas vezes a distancia entre as vivéncias dos/as estudantes e 0s
conceitos ensinados na escola podem ser barreiras para o processo de
aprendizagem. Notando essa distancia e as limitagcdes dos/as estudantes para
empregar a linguagem da matematica escolar, o trabalho pedagdgico centrou-
se em instruir os/as estudantes para que adquirissem argumentos para suas
proposi¢cdes. O objetivo desse momento foi expor a existéncia de diferentes
formas de fazer e pensar matematicamente, além de explorar as semelhancas
de familia entre os jogos de linguagem utilizados pelos/as estudantes no
desenvolvimento da tarefa (KNIINIK et al, 2012). Dito isso, debatemos aquilo
gue os/as jovens tornaram visivel na atividade de tracar trajetos e estimar a
distancia de suas residéncias até a escola.

Alguns/as apresentaram mais de um caminho para ir de suas
residéncias até a escola, inferindo e calculando as distancias em cada caso e
comparando caminhos. Nessa etapa, os/as estudantes que produziram mais
também foram os que se preocuparam em exibir o andamento de seus
trabalhos. Analisando pelo sentido Otico da experiéncia de si, visibilizar a
producdo para essa turma esta relacionado a ter uma experiéncia produtiva
com a matematica.

A experiéncia de si nesse processo ampliou o olhar sobre a matematica
ao mesmo tempo em que ampliou o olhar mateméatico do sujeito sobre o objeto
de estudo. Ao exibirem os resultados os/as estudantes esperam um retorno da
professora, por conseguinte tém a possibilidade de refletir a ampliar o olhar
matematico sobre sua producédo (LARROSA, 1994).

Nessa mesma atividade, no momento em que utilizamos o Street View -
recurso do Google Maps - para visualizar as ruas em 3D, alguns/as estudantes
consideraram necessario mostrar a professora suas casas, salientando as
reformas feitas. O Street View do bairro data de 2012, assim, as imagens
fornecidas pelo Google Maps estao seis anos atrasadas em relacédo a época da
pesquisa. Além das residéncias, os/as estudantes também mostraram o
principal campo de futebol do bairro e a lanchonete da mé&e de uma aluna,
entre outras construcbes. Foram mostrados nessa aula os progressos: casas
ampliadas e ruas melhoradas; o que era desagradavel: lixo nas ruas e falta de

pavimentac&do nao foi considerado importante para impressionar a professora.
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O destaque as melhorias € o destaque ao sabor da sobrevivéncia no
cotidiano. E a conquista de um lugar proprio “[...] € uma vitéria do lugar sobre o
tempo. Permite capitalizar vantagens conquistadas, preparar expansoes futuras
e obter assim para si uma independéncia em relagdo a variabilidade das
circunstancias” (CERTEAU, 1998, p. 99), sinalizando experiéncias de mostrar

0s aspectos considerados positivos no cotidiano.

6.1.4 Ocultar formas de pensamento

No gue tange as atividades matematicas, no célculo de distancias e
escalas e no uso da regra de trés os/as estudantes do 9° ano tém por habito
mostrar apenas a resposta final a professora. O passo a passo e as contas
intermedidrias sdo escritas rapidamente a lapis na classe e depois apagadas
ou registradas em uma pagina aleatéria no meio de um caderno. Os rascunhos
para chegar ao resultado final geralmente ndo séo visibilizados, pelo contrério,
sdo normalmente escritos de modo desleixado e ignorados pelos/as alunos/as.

Essa prética pode parecer ndo intencional, mas estd condicionada a
uma regra de comportamento dos/as estudantes nas aulas de matemética
aprendidos ao longo da escolarizacdo que conduz os/as jovens a realizar
determinadas acdes, consideradas corretas para aquele espaco e modo de
vida (CONDE, 1998).

Trazer esse relato permite perceber a tradicdo da matematica escolar
em valorizar o resultado mais que 0 processo, 0 apreco pela resposta final em
detrimento do processo de construcdo, invisibilizando as diferencas e as
desigualdades no processo de aprendizagem dos/as jovens. Segundo Silva
(2015b), o curriculo reproduz estruturas sociais e funciona como aparato
ideoldgico do Estado para manté-las. Sabemos que essas estruturas em
muitos casos desconsideram as trajetérias e diferencas dos sujeitos
interessando-se apenas pelo saldo final, desse modo o curriculo atua
conservando subjetividades para apreciar resultados finais de atividades.

Destacando a légica das préaticas escolares em matemética e a relagéo
dos/as estudantes com ela, a mediagdo pedagdgica empenhou-se em tornar
visiveis o0s rascunhos dos/as alunos/as e 0 processo para se chegar a resposta

final. Com isso, a experiéncia de si com relacdo as atividades matematicas
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altera o foco no resultado para estar no percurso, na experiéncia matematica
oferecida pelo dispositivo pedagogico.

Aqui existiu uma intencionalidade pedagogica de mostrar o processo de
pensamento matematico dos/as alunos/as do 9° ano pensando na constituicao
da identidade desse/a aluno/a. A mediacdo n&o foi “[..] um mero entorno
favoravel, delimitado e organizado para que as pessoas desenvolvam e/ou
recuperem as formas de relacdo consigo mesmas que as caracterizam”
(LARROSA, 1994, p. 44), mas um direcionamento para fazer dos/as estudantes
reconhecerem e valorizarem as etapas de seus pensamentos.

A andlise das experiéncias dos/as estudantes sob seus aspectos 6ticos
mostra que suas praticas seguem regras caracteristicas de uma forma de vida
marcada pela falta de seguranca e pela violéncia ocasionada pelos grupos de
trafico atuantes na vila. (WITTGENSTEIN, 2000). Em varios momentos as
experiéncias nos indicam que o poder emana das praticas dos bandidos do
bairro, eles sdo os fortes do contexto. Porém 0s sujeitos comuns nao aceitam
essa estrutura passivamente, procuram nas instituicoes de saber e no tempo
ferramentas para alcangar pequenas vitorias no cotidiano (CERTEAU, 1998).
As experiéncias sinalizam ainda as subjetividades nas préaticas escolares,
operacionalizadas segundo regras para valorizar o produto final do
pensamento.

Sintetizamos os aspectos visibilizados pela turma do 9° ano em forma de
mapa conceitual: a experiéncia de abandono, apontada no jogo de linguagem
pela falta de seguranca, baixa infraestrutura do bairro e na injustica;
experiéncia de esperanca gracas a existéncia da escola e da ONG no bairro;
experiéncia de melhoria frente ao cenério da vila e as atividades escolares e
experiéncia de ocultar as formas de pensamento retratada nas acdes dos/as
estudantes em ignorar rascunhos, priorizando apenas respostas finais nas

atividades matematicas.
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Figura 27 - Mapa conceitual das experiéncias de si na dimensao 6tica
Fonte: a autora

referente‘b{Subjetividades na aula de matemética]

O que os estudantes
veém de si e do bairro

Com o mapa conceitual apresentado acima concluimos essa etapa da
andlise dos dados, seguindo para a secdo que debate o que os/as estudantes
do 9° ano disseram de si mesmos e o0 que silenciaram na experiéncia

pedagogica proposta para essa pesquisa.
6.2 Discurso de si

Segundo Larrosa (1994), o visivel para o sujeito é acompanhado do
dizivel, existe uma relacdo entre a visibilidade e o discurso. Enquanto o visivel
utiliza a representacdo e a expressdo como linguagem, o dizivel é autbnomo,
funcionando tanto como representado e como expressado. Seguindo a filosofia
foucaultiana, o autor afirma que existe uma primazia do discurso sobre o
visivel, pois é ele que constitui o significado dos significantes. “O discurso, que
tem seu proprio modo de existéncia, sua prépria légica, suas proprias regras,
suas préprias determinacoes, faz ver, encaixa com o visivel e o solidifica ou o
dilui, concentra-o ou dispersa-0” (LARROSA, 1994, p. 63).

Assim, o discurso dos/as estudantes do 9° ano, ao ser proferido, diz e
produz os sujeitos em um processo recursivo de enunciagdo. A andlise do
discurso desses/as jovens pressupbe a explicitagdo das regras que o
constituem e envolve entender os significados do cotidiano e da experiéncia de
si. Nessa direcdo, a analise da parte empirica apresenta cinco experiéncias

diferentes: Autoexpressao, esperteza, violéncia, silenciamento e adequacao.

6.2.1 Autoexpressao
Dentre as narrativas dos sujeitos nas atividades propostas nenhuma
outra se mostrou mais complexa do que o enunciado “ter uma vida normal’.

7

Esse enunciado surge nas producfes descritas na secdo 5.2 e € possivel
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perceber alguns caminhos para entender a resposta de algumas alunas a

questao: “Como € sua vida no bairro onde mora?”:

Minha vida no bairro € como a maioria, € bem normal, fico o dia
inteiro em casa praticamente sem fazer nada (Aluna F).

E normal. Fico o dia todo em casa, comer, dormir, mexer no
computador e celular (Aluna L).

Aqui surgem algumas pistas do que é entendido como possuir uma vida
normal, relacionando-se a possuir uma rotina e passar a maior parte do tempo
em casa. Ap6s o0 exame das respostas dos/as estudantes, foi necessario
realizar uma atividade para tentar entender a forma de vida que originava os
enunciados relacionados a “ter uma vida normal”.

A gramatica utilizada pelos/as alunos/as para explicar “uma vida normal’
teve a sua disposi¢cdo poucos elementos na linguagem, visto que a maioria
dos/as estudantes € redundante ao afirmar normal, € normal e pronto. De
acordo com a fase de maturidade de Wittgenstein, aprender a significacdo de
uma expressao pressupde saber operar com ela segundo determinadas regras.
Portanto, o sentido da palavra normal n&do fica restrito a possuir uma
correspondéncia detacionista na linguagem, mas principalmente a estar
conectado a regras de vida entendidas por aqueles que fazem parte de um
mesmo contexto (CONDE, 1998).

Logo, a expressdo normal ndo possui um sentido Unico e universal, pelo
contrario, esté prescrita na forma de vida dos/as estudantes. A vida adjetivada
como normal para os/as moradores/as no Pestano tem um significado singular
e ndo pode ser comparada a vida normal de um/a jovem do campo ou da
regido central do municipio. O importante na filosofia de Wittgenstein (2000)
ndo € procurar qual o significado de uma expressdo mas como ela é operada
na vida pratica, quais regras permitem que ela seja utilizada.

Entretanto, para esse estudo foi necessario elucidar as regras de vida da
comunidade e produzir uma reflexdo sobre o tema. Assim, no grande grupo
discutimos o sentido de ter uma vida normal. Quando entra em cena a
normalidade da vida dos/as jovens percebemos dois polos: um eu que narra a
vida dentro de uma conduta de normalidade e outro eu que reflete sobre essa

condugéo.
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Desse modo, a investigacdo tentou tornar as regras para o uso da
expressao normal visiveis. Como apresentado na secdo 5.2, o contexto de
medo, violéncia e a convivéncia com o tréfico ja fazem parte do dia a dia dos/as
estudantes e séo esses elementos que produzem o discurso de normalidade
no bairro. Abaixo alguns escritos firmam essa declaracdo sobre a vida dos/as

jovens:

Como é sua vida no bairro onde mora?

Uma verdadeira bosta porque ndo posso sair na rua porque posso
morrer por causa dos tiros (Aluno D).

Muito boa, o bairro estd bem tranquilo (Aluna E).

E boa dentro dos padrdes de vida de quem mora no Pestano (Aluno
K).

O normal é sobreviver aos tiros e aos assaltos, é a experiéncia da falta
de seguranca para transitar pelo bairro, € sentir-se privilegiado no contexto do
bairro e salientar que o cenario “esta bem tranquilo” atualmente. Ao discutir
sobre a experiéncia de possuir uma vida normal, ao descreverem-se surge 0
conflito, pois a realidade normal ndo é satisfatoria. Lembra o descaso na
entrega de lanches no fanzine A, a injustica do assalto no fanzine B e
impoténcia para se localizar no fanzine C. Vida normal ndo tem sentido de
estabelecer um parametro de como se pode viver bem, mas conduzir os/as
estudantes para um tipo de conduta no bairro.

De acordo com Larrosa (1994, p. 61), “A linguagem serve para
apresentar aos outros o que ja se faz presente para a propria pessoa’, desse
modo, explicar “uma vida normal” implica falar de si e expressar-se, oferecendo
no discurso a subjetividade do sujeito. Com isso, entendemos que o discurso
sobre normal produz uma experiéncia de autoconhecimento e principalmente
autoexpresséao dos/as alunos/as do 9° ano.

Nessa analise ndo foi apenas a expressao normal que suscitou maiores
debates e experiéncias de autoexpressdo. A relacdo com os chamando néo-
bandidos também se mostrou complexa. Pela ordem de senso comum, a
experiéncia de falta de seguranca deveria ser impulsionada pelos bandidos,
sujeitos armados pertencente as fac¢des responséveis pelo trafico de drogas e
pelos tiroteios. Mas nao foi isso que discurso dos/as jovens revelou.

A turma de 92 ano afirmou com veemencia ter mais medo das pessoas

normais, moradores/as nao relacionados ao trafico, do que de moradores/as
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visivelmente envolvidos em gangues ou em tiroteios. A justificativa para essa
afirmacéo é o fato dos sujeitos envolvidos no trafico conhecerem os membros
da comunidade, e os/as moradores/as também conhecem os traficantes, assim
nao realizam infracdes com os sujeitos da prépria comunidade.

N&o é possivel saber com clareza as condutas das pessoas normais, 0s
nao-bandidos, nem quem sao as “pessoas boas” da comunidade, é a partir das
praticas comuns no cotidiano que se conhecem o0s sujeitos. Dessa maneira, a
estrutura de bem e mal, de bandidos e ndo-bandidos é colocada em xeque.
Segundo Silva (2015b), tanto as perspectivas estruturalistas como as pos-
estruturalistas da linguagem déo énfase a significacdo das palavras como
centrais em seus estudos sobre cultura. Enquanto a primeira aposta na rigidez
e na estrutura do sentido das palavras, a segunda entende os sistemas de
significagdo como fluidos, indeterminados e incertos.

Definir as pessoas normais no Pestano s6 pode ser feito a partir da
observacdo de suas praticas no cotidiano, essa caracterizacdo exige dos
sujeitos uma astlcia pertencente ao comportamento do homem ordinério
narrado por Certeau (1998). Nesse sentido, 0s sujeitos precisam inventar um
modo de viver, observando um dia apds o0 outro as circunstancias e preparar
acoOes inteligentes para saber em quem se pode confiar (DURAN, 2007).

A medida que os/as estudantes exteriorizam as interpretacdes de vida
normal e pessoa normal, encaminham-se para um discernimento de si proprias
e do lugar onde moram. Em atividades como essa “[...]a pessoa se descreve a
si mesma em contraste com as demais, [...] a pessoa define e elabora sua
prépria identidade” (LARROSA, 1994, p. 46). Logo, a experiéncia de
autoexpresséo tensiona os limites do falar de si, contribuindo na fabricacédo de

uma gramatica de autoidentidade.

6.2.2 Esperteza

Ao narrarem-se os/as estudantes descrevem a relevancia de serem
espertos/as. No fanzine B ao conseguir revidar o assalto, no fanzine C
relatando a importancia da astucia no cotidiano e no fanzine D reconhecendo a
importancia de respeitar regras de convivéncia. Para Certeau (1998), os
sujeitos comuns fabricam sua inteligéncia nas praticas cotidianas,

comportamentos de tipo tatico realizados na auséncia de poder, naquilo que é
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possivel fazer a cada dia. O sujeito ordindrio ndo aceita passivamente as
regras que lhe sdo impostas e desenvolve uma “[...] inteligéncia indissociavel
dos combates e prazeres cotidianos [...]” (CERTEAU, 1998, p. 47). “Ele € no
discurso o ponto de juncao entre o sabio e o comum [...]” (CERTEAU, 1998, p.
63).

Assim, nessas atividades é possivel perceber uma experiéncia
discursiva de esperteza, pois 0os modos de viver dos/as moradores/as do
Pestano exigem esperteza, astucia e atencdo. No fanzine E, as
recomendacgOes para viver no Pestano evocam um estado de alerta quase
permanente: “Nao ficar encarando ninguém” e “Nao deixar alguns moradores
tomarem conta”. Atitudes de atencdo para sobreviver nesse contexto fazem
parte das regras de vida da comunidade.

A experiéncia de esperteza ndo esta restrita aos discursos afirmativos,
mas mostra sua potencialidade ao relacionar o ndo estar atento como algo
negativo. Nesse sentido destacamos a expressao burro como representativa da
experiéncia discursiva de esperteza em seu sentido contrario.

Essa expressao aparece no didlogo do fanzine C: “Cara burro”, para
gualificar o personagem da histéria, e nas atividades de relacdo entre
grandezas. Relagdes como “quanto mais matematica estudo, mais burro fico”,
“‘quanto mais falto aula, mais burro fico” e “quanto menos estudo, mais burro eu
fico” revelam a proximidade entre a expressao burro e o contexto escolar.

A escola é o local de adquirir conhecimento, logo o que se espera € que
aconteca a aprendizagem. Nas situacdes em que nao acontece o esperado,
ndo ha saber, a expressao burro ganha forca para qualificar os sujeitos. Como
anunciado na sec¢do 5.4., a palavra burro denota uma caracteristica fixa do
sujeito, ndo um estado. O verbo ficar é escolhido para acompanhar o
complemento burro.

E possivel dizer ainda que a burrice de um sujeito € o retrato de um
olhar para o produto final, condiz com uma meta nao alcangada. Discutida na
secdo anterior de analise, a visibilidade do produto final refor¢a a tradicdo da
matematica escolar em valorizar o resultado mais que o processo.

Desse modo, percebemos que a expressdo burro, com todos o0s seus
significados, circula nos jogos de linguagem praticados por estudantes nos

ambientes formais de educacao para qualificarem-se uns aos outros e a Si
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mesmos. A forma de vida nas instituicdbes escolares dos/as alunos/as tem
condicOes as quais permitem a existéncia desse tipo de discurso, ja que “[...] a
definicdo ostensiva explica o uso — o significado — da palavra quando ja esta
claro que papel em geral a palavra deve cumprir na lingua” (WITTGENSTEIN,
2000, p. 32). Assim, sO € possivel a utilizacdo da palavra burro porque ela

representa determinadas praticas sociais dos/as estudantes.

6.2.3 Violéncia

Além da experiéncia de autoexpressao e de esperteza foi possivel notar
experiéncias de violéncia durante as atividades propostas. Em primeiro lugar
cabe destacar o discurso sobre o bairro, atrelado a criminalidade, apresentado
explicitamente no fanzine C “Quando se fala a palavra Pestano para as
pessoas, a primeira coisa que se pensa € criminalidade”. Uma das
consequéncias da criminalidade é a violéncia operando como maquina de
poder sobre o outro. A violéncia, em suas manifestacdes, age utilizando a forca
e 0 medo para organizar seu campo de atuacdo. Uma organizacdo de tipo
estratégica, no sentido proposto por Certeau (1998, p. 46) € “[...] lugar capaz de
ser circunscrito como um proprio e portanto capaz de servir de base a uma
gestdo de suas relacbes com uma exterioridade distinta”. Nesse caso, as
ameacas despertam o medo e em algumas ocasides esse sentimento se
transforma em experiéncias de violéncia e hostilidade nas relagdes humanas.

Na pesquisa de Silva (2014), realizada também em um CAIC, os
discursos disseminados sobre a escola sdo semelhantes aos da instituicdo
escolar desta pesquisa. As relagdes humanas sdo dotadas de uma hostilidade
aprendida no cotidiano que parece estar naturalizada na forma de agir de
muitos sujeitos. A hostilidade como expresséo da violéncia no cotidiano surge
tanto como estratégia para conter os comportamentos dos sujeitos como tatica
do sujeito ordinario para responder rapidamente aquilo que lhe fere e
desacomoda (CERTEAU, 1998).

Pensadores como Larrosa (1994), Wittgenstein (2000) e Certeau (1998)
dao a conhecer que as experiéncias dos sujeitos, os discursos e as praticas
comuns ndo sao naturais, ndo estiveram sempre ali. A cultura de um grupo
social, com todas as suas praticas, € construida historica e socialmente, e s6

existe porque possui significado para seus praticantes.
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Na historia do fanzine B, por exemplo, a experiéncia de violéncia chega
até o personagem da historia, mas também é levada adiante por ele. Essa
pratica parece estar nas regras de vida para o grupo que produziu a historia. A
violéncia e a criminalidade séo explicitadas na linguagem utilizada no mesmo
fanzine “Tomei uma bala na boca. Mas bati no assaltante.” Esse trecho refere-
se ao contexto de vida no bairro e é explicitado no uso da linguagem,
mostrando um cotidiano de reagir as adversidades com violéncia em um ato de
coragem e inconformidade, fazendo a ordem do assalto funcionar de outro
modo. Sobra ao sujeito atuar no campo de visdo do inimigo e no terreno por ele
controlado, aproveitando a ocasido para agir e resistir (CERTEAU, 1998).

A experiéncia de violéncia € encontrada ainda no discurso do fanzine E
em trechos como “Vocé vera meninos nas esquinas armados” e nas respostas
sobre 0 que incomoda no bairro (se¢éo 5.2). A violéncia na vila esta presente
nas operacdes dos traficantes, mas também no modo de viver de muitos/as
estudantes. Os jogos de linguagem utilizados para se comunicar relevam em
vérias oportunidades uma vida marcada pela violéncia; o tom de voz e as
expressdes corporais sado caracteristicas daqueles que conseguem as coisas
pelo uso da forca.

No momento em que solicitamos aos jovens falar da vida na vila, a
tematica da violéncia surge instantaneamente. Isso nao significa que o
discurso, por meio da linguagem, expressa a experiéncia de si, todavia ele “[...]
€ um operador que constitui ou modifica tanto o sujeito quanto o objeto da
enunciacao, neste caso, o que conta como experiéncia de si” (LARROSA,
1994, p. 64). Desse modo, as enunciagdes dos/as alunos/as do 9° ano ao
longo das atividades propostas colaboraram para constituir e transformar suas
subjetividades e as experiéncias relacionadas com a violéncia. Esperamos
dessa maneira contribuir para uma ressignificacdo das praticas cotidianas

relacionadas as experiéncias de violéncia vivenciadas pelos/as estudantes.
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6.2.4 Silenciamento
Uma questdo relevante quanto as praticas discursivas®? diz respeito ao
nao dito, ao silenciado na linguagem. Enunciada a violéncia no bairro e o
cenario do comércio ilegal de drogas, em nenhum momento o nome de
quaisquer pessoas ou grupos foi mencionado pelos/as estudantes do 92 ano.
Circulam pelos corredores da escola, em dialogos informais, os nomes dos
grupos de trafico mais conhecidos da vila. Estudantes mais jovens comentam
livremente sobre acontecimentos do dia a dia no trafico no bairro, o que ndo
acontece na sala de aula do 9° ano. Certa vez uma aluna alerta:
- Professora, a senhora ndo tem medo que alguém risque o seu

carro... ou te dé uma chamada na saida por estar nos perguntando
essas coisas pra nés? (Aluna Q).

Nesse questionamento podemos perceber a existéncia de um limite do
discurso dos/as estudantes. Certas coisas ndao podem ser ditas, existem regras
para o silenciamento dos/as estudantes aprendidas no decorrer do tempo pelos
sujeitos (WITTGENSTEIN, 2000). O siléncio nessas experiéncias esteve
relacionado com a criminalidade e as acdes responsaveis pelo estereotipo do
bairro, pois mesmo com o0s debates sobre a falta de seguranga surgiram
pouquissimos relatos explicando como acontece a violéncia.

Ainda sobre o siléncio, cabe lembrar um trecho da histéria contada no
fanzine B, no qual o personagem leva um tiro na boca e ndo consegue falar
com clareza. A ilustragdo mostra o personagem com um ferimento na boca no
primeiro quadrinho e no segundo segurando uma faixa cobrindo a regiao

machucada, conseguindo apenas balbuciar “Ham ham ham”.

Wrtpntore

Ha

@SQ.D

Figura 28 — llustracdo do Fanzine B
Fonte: arquivo da pesquisa

12 Entendemos praticas discursivas como um conjunto de enunciados amarrados as dinamicas
de poder e saber em um determinado contexto histérico (FISCHER, 2001).
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Esse registro € mais um indicio do valor do siléncio no cotidiano. Nesse
aspecto da experiéncia de si as praticas discursivas sédo reguladas pelas regras
do cotidiano, lembradas nas recomendacdes do fanzine E, “Nao ser fofoqueiro,
para nao arrumar brigas” e em “Nao cuidar da vida dos outros”. Assim, existe o
desenvolvimento de uma autoconsciéncia sobre as praticas discursivas, elas
“[...] fazem os seres humanos contar-se a si mesmos de determinada forma,
em determinados contextos e para determinadas finalidades” (LARROSA,
1994, p. 68). A questdo da violéncia pertence a um campo discursivo cujos
enunciados obedecem a certas regras de poder e controle proporcionando

experiéncias de silenciamento.

6.2.5 Adequacéo

No tocante as atividades matematicas, observamos um discurso do 9°
ano sobre ensinar explicitamente como se devem resolver exercicios e as
tarefas. Surge nas praticas da maioria dos/as estudantes o interesse em seguir
uma receita para resolver problemas, tratando a aprendizagem em mateméatica
como um experimento no qual é preciso obter uma resposta Unica e exata.

De acordo com Larrosa (2002), a ciéncia moderna estd apoiada no
método, na objetividade e no controle da experiéncia. Esse procedimento
acaba por afastar o sujeito de vivenciar a ciéncia, visto que o conhecimento
torna-se “[...] uma acumulacdo progressiva de verdades objetivas que, no
entanto, permanecerao externas ao homem” (LARROSA, 2002, p. 28).

Em determinados conceitos matematicos € possivel trabalhar varias
possibilidades de respostas, como na etapa de célculo das trajetérias dos/as
estudantes. Entretanto, no estudo de transformacoes de unidades de medida o
discurso sobre o0 método pronto, sobre a memorizacao do procedimento, ganha
forca nas palavras dos/as jovens. Em uma das solicitagdes uma estudante

protesta:

- Professora eu ndo entendo por que a senhora ndo diz de uma vez o
gue a gente tem que fazer! (Aluna G).

Nessa situagdo o entendimento sobre a grandeza das medidas e o
significado da sua conversdo na forma escrita fica prejudicado em nome do
acerto da tarefa. Fazem parte dos jogos de linguagem da matematica
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académica a rigidez e o formalismo nas respostas (KNIINIK et al, 2012).
Provas de avaliacdo nacional como o ENEM e a Prova Brasil sdo
predominantemente elaboradas com alternativas de mdltipla escolha em que
h& apenas uma opcao correta, também é o caso da prova de sele¢do para o
ingresso no Ensino Médio Integrado do IFSul. O interesse de muitos/as
alunos/as do 9° ano por essas provas interfere positivamente no planejamento
das professoras.

Desse modo, atender as demandas desses/as estudantes implica um
trabalho didatico utilizando jogos de linguagem adequados para preparar os/as
jovens para esse tipo de selecdo. Contudo, em algumas praticas da turma é
possivel notar o interesse restrito ao acerto da tarefa, sem se importar com o
significado dos conceitos abordados.

Novamente, a experiéncia dos/as estudantes revela identidades
formadas para chegar ao resultado final, e a relevancia dos percursos e da
pluralidade no pensamento e no fazer matematico ficam diminuidos. Assim,
para Larrosa (2002), os sujeitos vivenciam acontecimentos no seu processo de
aprendizagem, no qual todos chegam a um mesmo lugar e de um mesmo
modo. O saber da experiéncia caracterizado pela singularidade da vivéncia no
processo de aprender distancia-se das praticas realizadas nessas ocasioes.

Na atividade sobre a estimativa da distancia entre residéncias e escola a
maioria fez uso do metro como unidade de medida, apesar de nao
conseguirem estimar qual a grandeza dessa unidade. Aqui alguns/as dos/as
alunos/as fizeram uso de jogos de linguagem proprios da matemaética escolar,
mesmo sem que essa linguagem possuisse um sentido matematico para
eles/as. A partir das observacfes em sala de aula, podemos dizer que existe
um esforco dos/as estudantes em querer utilizar jogos de linguagem
pertencentes a matematica escolar.

Nessa direcdo, a pesquisa realizada por Duarte (2004) com
trabalhadores da construcdo civil aponta uma hierarquia entre os saberes dos
engenheiros e arquitetos com relagdo aos dos pedreiros e serventes. O estudo
da autora mostra que muitas vezes pedreiros e serventes percebem o saber
advindo da academia com superioridade se comparado ao saber da pratica

exercida por eles. A pesquisa sinaliza que talvez por esse motivo alguns
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trabalhadores procuram curso noturno de jovens e adultos, a fim de aprender a
linguagem da matematica académica.

Dessa forma, a experiéncia dos/as alunos/as do 9° ano com atividades
de distancia e medida esta voltada para atender aos jogos de linguagem da
matematica escolar. Nas tarefas de transformacdo de medidas, alcancar a
resposta correta foi muitas vezes o objetivo principal dos/as estudantes. Logo,
as experiéncias apontam vivéncias de adequacao e conformacdo ao curriculo
escolar, independentemente do significado dos conceitos estudados para os/as
alunos/as.

Para findar a dimensao discursiva da experiéncia de si é importante
destacar que o discurso compde-se daquilo que sujeito pode e deve dizer de si
mesmo, €& “[...] aquele que oferece a subjetividade do sujeito. E essa
subjetividade ndo seria sendo o significado do discurso, aquele prévio ao
discurso e expressado e exteriorizado por esse” (LARROSA, 1994, p. 62). As
experiéncias de autoexpressdo, esperteza, violéncia, silenciamento e
adequacdo sdo apresentadas para 0 outro porque ja existiam para os/as
estudantes, compreendem jogos de linguagem os quais exteriorizam regras de
vida do préprio sujeito e da experiéncia de si. Abaixo, expomos um mapa

conceitual das experiéncias analisadas a luz da dimenséao discursiva.

construcdo Gramatica de
auto-identidade
referente Praticas valorizadas
no cotidiano

Violéncia manifestada
S —{Cature)
convivéncia
Adequagao hierarquia Jogos de linguagem
matematicos

Figura 29 - Mapa conceitual da experiéncia de si na dimenséo discursiva
Fonte: a autora

Auto-expressao

caracterizado por

[o que o estudante narra de si ]

Dando continuidade a analise e discussdo dos dados, apresentamos a

experiéncia na dimenséo juridica.

95



6.3 Juizo de si

Nessa etapa a visibilidade e o discurso dos sujeitos sdo analisados sob
um dominio moral. A experiéncia do ver-se e do narrar-se acontece
acompanhada de justificativas, pressupondo a existéncia de um conjunto de
regras a serem seguidas. Podemos pensar que toda pratica social esta no
dominio moral, na medida em que 0s sujeitos, através dos jogos de linguagem,
obedecem a regras e codigos (CONDE, 1998). Entretanto, quando a
experiéncia de si envolve autocritica, o dominio moral se sobressai nas praticas
sociais, pois ha aplicacdo de critérios dominantes de uma cultura sobre aquilo
gue o sujeito vé e expressa de si mesmo (LARROSA, 1994).

Dessa maneira, discutimos nesta secdo as experiéncias da turma do 9°
ano nas quais se destacaram praticas de reflexdo e autocritica. Logo,
reconhecemos quatro experiéncias no dominio moral: governar-se, assimetria

de saber, errar e matematizar.

6.3.1 Governar-se

Iniciando a discussdo sobre as experiéncias na dimensado juridica,
destacamos as vivéncias nas quais 0s sujeitos seguem condutas cujo objetivo
€ aprender a governar-se. Foi possivel perceber nas producdes e no diadlogo
com estudantes praticas que ensinam ao outro as regras para convivéncia no
cotidiano do bairro. De modo explicito, o fanzine E inicia alertando “Morar no
Pestano € um aprendizado” e segue com uma série de recomendacgdes para
instruir como viver naquele espaco. O material convida o leitor a adotar acdes
de coletividade a fim de que estejam “Todos por uma vila melhor”.

Como discutido na experiéncia de autoexpressdo (secdo 6.2.1), o
adjetivo normal é um importante registro das subjetividades dos sujeitos da
comunidade. Ao significar o cotidiano do bairro como normal, moradores/as
acabam muitas vezes assumindo identidades e condutas fixas, mantendo a
ordem e vivendo naquilo que ja é conhecido.

Entretanto, como alerta Certeau (1998), o sujeito ordinario ndo € téao
submisso como se quer pensar, inventa e subverte usos na vida pratica. N&o
aceita prontamente a identidade criminal imposta pelo estereétipo, tampouco,

discrimina facilmente os bandidos dos ndo-bandidos. Os/as jovens s&o sujeitos
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espertos/as e astutos/as que conhecem as regras do cotidiano e sabem
aproveitar as oportunidades para capitalizar vantagens.

A aprendizagem dessas regras permite aos/as estudantes comportarem-
se de maneira apropriada no contexto em que vivem, pois empregam um juizo
sobre si mesmo segundo as leis que regem o seu cotidiano. Segundo Larrosa
(1994), ha uma regulacao nas praticas sociais dominantes em uma cultura que
inserem os individuos em uma norma para que sejam capazes de governarem-
se. E principalmente por meio da normalidade do bairro que a experiéncia de

governar-se acontece.

6.3.2 Assimetria de saber

Em diversos momentos nesta pesquisa os/as alunos/as fazem referéncia
ao cenéario da vila, sentem-se incomodados com as obras ndo concluidas, ruas
ndo pavimentadas, esgoto a céu aberto; esses topicos foram debatidos na
experiéncia de abandono na sec¢éo 6.1.1. Quando o assunto € o lixo depositado
em locais impréprios percebemos que a experiéncia dos sujeitos € vivenciada
fortemente em uma dimensdo de juizo, pois essa situagdo envolve a atitude
dos/as proprios/as moradores/as do bairro.

Ao relatar sobre o lixo o primeiro movimento é culpar o outro, concluindo
gue esse comportamento faz parte de préaticas de “pessoas sem educacado”.
Em parte a educacao a que se refere esse enunciado é adquirida em locais
formais, fazem parte dos jogos de linguagem utilizados no curriculo escolar
para formar identidades de sujeitos preocupados com o0 ambiente e com a
preservacado de recursos naturais. Logo, a escola, investida de um poder
legitimado de saber, seria capaz de ensinar as pessoas condutas que fizessem
do local um ambiente mais agradavel (DUARTE, 2004).

Nos dialogos sobre a poluicdo ocasionada pelo lixo exposto na vila, é
possivel perceber trejeitos de culpa nos/as alunos/as pela comunidade néo
estar cumprindo com condutas que levariam o bairro a possuir um cendario mais
agradavel. Em contrapartida, expusemos a falta de contentores de lixo pelas
ruas da vila e a coleta de lixo, que ndo é feita na mesma periodicidade se
comparada ao centro do municipio. S&o necessarias medidas diferentes para

manter o ambiente natural do bairro esteticamente aprazivel.
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Ao conceituar alguns/as moradores/as como “sem educacao”’, os/as
alunos/as colocam-se exteriores a essa situacado. Por outro lado, fazem parte
da comunidade e podem ser julgados/as pelo outro da mesma maneira como
julgam os “sem educagao”. O embate entre a caréncia do poder publico e a
conduta dos/as moradores/as permitiram vivéncias de inconformidade com a
estética da vila, cuja origem da experiéncia relaciona-se com a educacao dos
sujeitos.

Outro episddio versa sobre o mesmo tipo de experiéncia dos/as
estudantes. Na atividade apresentada na secéo 5.2 uma pergunta possibilitou
compreender as percepcdes dos/as jovens sobre a relevancia dos saberes
escolares: por que devemos vir a escola? Um enunciado predominou, estudar
para “ser alguém na vida”. Abaixo podemos ler algumas respostas a pergunta

realizada:

Para ser alguém na vida. Tudo de bom, para serem pessoas boas e
ser alguém tipo: advogado, juiz etc. (Aluno A).

Pra podermos ter um futuro melhor, temos que aprender o que
usaremos no futuro (Aluna F).

As regras para a existéncia dessas afirmacdes compdem um modo de
vida pertinente com a vida escolar. E por meio dos jogos de linguagem do
curriculo escolar que os sujeitos podem alcancar niveis mais altos de
escolarizacdo, e consequentemente pode haver maiores possibilidades de
emprego no futuro. A expressao “alguém na vida” indica ocupar profissdes de
prestigio adquiridas com ensino superior, como as citadas na escrita do aluno
A. A ideia ndo revelada nesses jogos de linguagem é o status com o qual as
demais profissdes sao entendidas pelos/as jovens do 9° ano. O cozinheiro, o
motorista e o0 pedreiro ndo ocupam nessa légica de profissdes o status de
“alguém”, parecem nao ter conseguido avancar o suficiente na sociedade. O
mais importante desse relato é o fato de a maioria dos familiares desses/as
alunos/as nao serem pessoas muito escolarizadas, muitos deles séo filhos de
cozinheiros, motoristas e pedreiros.

Com isso, a maneira como esses/as jovens enxergam 0s saberes de
seus familiares pode ser influenciada pela hierarquizacdo das profissdes que

eles/as enunciam. Essa percepcdo esta situada historica e culturalmente em
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nossa sociedade e consegue se sustentar nos jogos de linguagem dos/as
estudantes, pois a relacdo de poder e saber assim o permite (KNIINIK, 2017).

Consideramos importante que a comunidade tenha condicdes de
alcancar niveis mais altos de educacgdo formal, mas sem necessariamente
classificar os saberes em inferiores ou superiores de acordo com 0 exercicio
das profissdes. Por esse motivo a filosofia da linguagem de Wittgenstein nas
Investigacdes Filosoficas é tdo relevante para analisar os modos de vida dos
sujeitos, pois ndo existe um jogo de linguagem verdadeiro, cuja gramatica seja
um reflexo da realidade. Existem jogos assentados nas praticas sociais dos
sujeitos (CONDE, 1998).

Dessa maneira, as experiéncias vivenciadas referentes a assimetria de
saber podem estar pautadas na presenca hegemonica no curriculo escolar dos
conhecimentos da matemética académica, colaborando para reforcar a
constituicdo de subjetividades ao valorizar alguns conhecimentos mais que

outros.

6.3.3 Errar

Uma das grandes questfes na educacdo € a compreensdo do erro
dos/as alunos/as no processo de aprendizagem. O erro pode ser estudado nas
mais diferentes abordagens de pesquisas em educacao, nesta Dissertacdo nos
limitamos a discutir as reflexdes dos/as alunos/as quando tomam consciéncia
de errar em uma atividade.

De acordo com Larrosa (1994), a tomada de consciéncia faz parte das
reflexdes modificantes da imagem que os sujeitos tém de si mesmos e de sua
relacdo com o mundo. Assim, o instante em que o/a aluno/a toma consciéncia
de haver errado nas atividades matematicas € o momento no qual ele pode
modificar seu pensar e fazer matematico.

Nas praticas de visibilidade do erro observamos que a experiéncia de si
€ predominantemente negativa para os/as jovens, o erro € algo a ser
rapidamente corrigido. Nas atividades de localizagdo no mapa (sec¢ao 5.3), de
regra de trés e de estimativa de distancias (secao 5.4) foi possivel presenciar a
tomada de consciéncia diante do erro.

A matematica praticada na escola é um jogo de linguagem operando

com suas regras gramaticais e convencgoes, sendo conhecida pelo formalismo
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e pelo rigor (KNIINIK et al, 2012). O erro matematico ocorre quando 0s sujeitos
operam utilizando um jogo de linguagem distinto daquele praticado no
ambiente escolar, desobedecendo a gramatica na qual o jogo funciona
(CONDE, 1998).

Por exemplo, quando os/as alunos/as precisaram calcular a distancia de
suas residéncias até a escola houve uma relacéo de proporcionalidade entre a
medida do desenho no mapa e a medida real de distancia. A resposta desse
célculo obedece a uma gramatica de proporcionalidade apresentada na escala
do mapa. Quando os/as alunos/as percebiam que as respostas nao
correspondiam as regras do jogo de linguagem da tarefa, faziam a autocritica e
o0 julgamento da resposta segundo tais regras.

Na maioria das vezes em que houve tomada de consciéncia do erro, as
atitudes dos/as estudantes foram de buscar fazer corretamente, adequando
seu pensamento ao jogo de linguagem trabalhado. Porém, na situacéo
apresentada na secdo 5.3, na qual estudantes entregam a tarefa mesmo
tomando consciéncia do erro cometido, entendemos que privilegiaram as
regras do contexto escolar.

Ainda que a prética desses/as estudantes ndo estivesse voltada para se
adequar as regras da matematica, procurou se adequar a logica escolar de
entregar a tarefa. Essa é uma atitude de tipo tatico, no sentido descrito por
Certeau (1998), no qual é preciso sobreviver ao sistema escolar com aquilo
gue € possivel fazer pelo sujeito comum. As acdes de tipo tatico s6 séo
possiveis porque os/as estudantes conhecem as regras com as quais 0
cotidiano escolar opera, do contrdrio ndo conduziriam a vantagens, seriam

praticas sem sentido.

6.3.4 Matematizar

Nesta secdo debatemos os critérios aplicados pelos/as estudantes no
decorrer das atividades que abrangeram um pensar e um fazer matematico.
Entendemos que as praticas dos/as estudantes em sala de aula ndo estdo
restritas ao aprender ou ndo aprender matematica, configuram uma série de
atuacOes dentro de um juizo de valor no qual “[...] a pessoa possa converter-se
em um caso para Si propria, isto é, que se apresente para si propria delimitada,

na medida em que cai sob a lei ou se conforma a norma (LARROSA, 1994, p.
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71)”. Assim, as experiéncias matematicas sob o dominio moral envolvem seguir
um caédigo de conduta e descobrir de onde emana o poder na sala de aula para
elaborar taticas de sobrevivéncia no contexto escolar (CERTEAU, 1998).

Em primeiro lugar, existe uma relacdo de poder entre professor/a e
aluno/a. E provavel que os/as alunos/as estejam interessados em atender a
expectativa do/a professor/a, para isso procuram entender a ldgica daquela
disciplina e daquele/a professor/a, atendendo as expectativas, ndo de um modo
submisso aos interesses do/a mestre, mas em um jogo no qual as regras estao
sob constante tensédo. Os/as estudantes aplicam sobre eles/as mesmos/as as
regras que ja existem na sua forma de vida escolar e, precavidos, esperam a
reacdo do/a professor/a para programar as proximas acoes (WITTGENSTEIN,
2000).

Recordamos as atitudes dos/as jovens em visibilizar as conquistas nas
atividades matematicas de tracar o trajeto residéncia-escola (secdo 5.3 e
6.1.3). Essa pratica oética da experiéncia de si opera em um registro estético-
moral, pois mostra ao professor/a aquilo que ele quer ver. Os/as estudantes
gue acreditam ndo haver conseguido atender as expectativas depositam seus
trabalhos discretamente na pilha em cima da mesa, por vezes os colocam em
meio aos outros, em um gesto de dificultar a visibilidade da producdo. No
cotidiano escolar, o poder é dissipado pelas regras de cada professor/a e de
cada disciplina, bem como pelos modos de regular as atuacdes em sala de
aula, fazendo uso de mapa de sala, de avaliagdo ou mesmo da possibilidade
de chamar os responsaveis para uma conversa (DURAN, 2007).

Na secdo 5.4 solicitamos aos/as estudantes elencar algumas grandezas
gue fazem parte da vida deles e a relacdo direta ou inversamente proporcional
entre elas. Desse modo foi possivel verificar praticas habituais e as respectivas
consequéncias na vida diaria. A maioria das relacGes entre grandezas podem
parecer bastante O6bvias, mas funcionam em determinadas regras que
exteriorizam a légica do pensamento proporcional dos/as estudantes.

Os verbos correr, caminhar, comer, estudar e dormir compdem a maior
parte dos trabalhos, indicando provavelmente as acles realizadas pelos/as
alunos/as nas praticas comuns. Funcionam em um jogo de causa e
consequéncia estabelecido pelos proprios/as estudantes, pela forma de vida

dos/as jovens.
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Vale ressaltar também a experiéncia de adequacdo aos jogos de
linguagem escolar no uso da unidade de medida metro para estimar distancias
(secédo 5.4 e 6.2.5). O esforco em utilizar o metro pode ser ocasionado em
razao de suprir expectativas do forte no contexto da sala de aula, nesse caso
o/a professor/a. Segundo Wanderer e Schefer (2016), no movimento de tentar
atender as demandas do/a professor/a ou pesquisador/a, 0s sujeitos acabam
por selecionar o que visibilizar e narrar, reposicionando as relagcdes de poder
entre eles. Em um momento do decorrer da atividade de localizagdo no mapa

um estudante questiona:

- Estou achando isso muito estranho, professora. Agora a senhora
sabe onde todo mundo mora, e a gente ndo sabe quase nada da
senhora (Aluno A).

As experiéncias dos/as estudantes nesse processo enfocam um juizo do
que posso dizer de mim mesmo e do que posso falar de mim,
consequentemente, um querer aplicar essas regras ao outro. Durante as
atividades pedagogicas, uma aluna reivindica o ensino dos contetudos para o
IFSul, resistindo a producéo dos fanzines e provocando um debate sobre o que
devemos aprender na escola. Nesses momentos, as regras discursivas
aplicadas sobre a turma apresentavam relacdes desiguais de poder entre
professor/a e aluno/a, a ponto de incomoda-los e fazé-los reestabelecer os
posicionamentos discursivos.

Essa andlise mostra que a grande parte das experiéncias vivenciadas
com a matematica esteve voltada para se adequar aos jogos de linguagem
praticados na escola e sobreviver ao cotidiano escolar. Quando surgem
experiéncias com aprendizagem, sdo motivadas muitas vezes para satisfazer
uma necessidade futura, na aquisicdo de uma profissdo ou para provas
seletivas.

Para concluir, a analise das experiéncias na dimensao juridica diz sobre
as justificativas dos sujeitos para suas praticas cotidianas. E a partir da
compreensao do juizo de si que conseguimos enxergar os limites morais nos
guais os/as jovens se inscrevem na sociedade e na rotina de sala de aula. As
experiéncias de governar-se, a assimetria de saber, o errar e 0 matematizar
deram pistas das subjetividades dos/as estudantes quando se julgam segundo
critérios embasados nas relacbes de poder e saber do cotidiano. Eles/as
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apresentaram as acdes sutis para fazer a ordem operar de modo que fosse
possivel alcancar alguma vantagem, algum privilégio no cotidiano do bairro e
da sala de aula (CERTEAU, 1998). A seguir, 0 mapa conceitual explicando as

experiéncias de si na dimensdo juridica.

Governar-se

Assimetria de saber)frelacionado Status dos conhecimentos
na sociedade

aprendizagem—p| Praticas dominates
em uma cultura

M—Experiéncia ==
caréncia Dominio das regras de um
jogo de linguagem

relativo Relagdes de poder
na sala de aula

referente

Ver-se e narrar-se em
um contexto moral

Figura 30 - Mapa Conceitual da experiéncia de si na dimenséo juridica
Fonte: a autora

Nessa associacdo de experiéncias de si nas dimensdes Otica, discursiva
e juridica os sujeitos escolares sdo fabricados. Nesta pesquisa 0 sujeito da
experiéncia é entendido como um “[...] territério de passagem, algo como uma
superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”
(LARROSA, 2002, p. 5).

Dessa maneira, as atividades pedagdgicas ofereceram possibilidades
dos sujeitos reconhecerem-se e transformarem-se no decorrer da pesquisa. As
lutas diarias no cotidiano do bairro e da escola produzem as identidades para
sobreviver nesse cenario, desse modo, a mediacdo pedagdgica buscou
articular saberes no curriculo escolar para que os/as estudantes pudessem
ampliar e inventar talentos, ressignificando os sentidos de ser “mulekes”

daquela vila.

7 Tempo de avaliar

N&o poderia ser diferente no Ultimo dia de trabalho. Corremos para
ndo perder o Onibus. Mas corremos literalmente, atravessamos o
pontilhdo e a rua o mais rapido que podiamos, as primeiras a subir no
Onibus o faziam demoradamente para que todas conseguissem
chegar até a parada a tempo e ninguém ficasse para tras. Rimos
muito, alegres pelo fim do ano e pela aventura até embarcar no
Onibus.
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Mais tarde a alegria foi interrompida pela mensagem via grupo de
whatsapp que deveriamos ir no outro dia para escola. Era importante
gue todos/as professores/as estivessem presentes no dia de
divulgacdo das notas finais, caso algum pai viesse conversar
conosco. Nenhum pai ou responsavel nos procurou.

Este capitulo tem como objetivo retomar e discutir a questdo que
impulsionou esta pesquisa: como articular cotidiano e matematica escolar no
curriculo dos anos finais da Educacéo Bésica em uma escola do municipio de
Pelotas. Essa articulagdo foi possivel por meio dos estudos etnomatematicos
(KNIJNIK et al, 2012; WANDERER; KNIINIK, 2016), os quais problematizam a
presenca hegemoénica de apenas uma forma de saber e fazer matematico.
Dessa forma, priorizamos a cultura dos/as estudantes de uma turma de 9° ano
de Ensino Fundamental, construindo atividades pedagdgicas em que fosse
possivel experimentar saberes e refletir sobre a relacdo dos/as jovens com
eles/as mesmos/as.

A proposta esteve preocupada desde o inicio com a constituicdo dos
sujeitos escolares, por esse motivo buscamos compreender os espacos de
formacdo dos/as estudantes como a escola e o curriculo. Vimos que ndo sao
espacos neutros de producéo de identidades, pois almejam determinados fins
para atender as demandas da sociedade. Muitas vezes, escola e curriculo sé&o
instrumentos de homogeneizacdo, desconsiderando a diversidade dos/as
estudantes que frequentam esses espacos. Como consequéncia, acabam por
invisibilizar as diferencas e colaborar para estratificacdo das formas de pensar
e fazer sujeitos (SILVA, 2015b).

Esta pesquisa capturou em diversos momentos a hierarquizacao e as
discrepancias com as quais os/as estudantes percebem a realidade. Seja pelos
jogos de linguagem da matematica académica e da mateméatica das praticas
habituais; pelo sentimento de abandono na falta de infraestrutura e seguranca;
pelas préticas sociais marcadas pela violéncia realizadas pelos bandidos e
nao-bandidos, e ainda pela tentativa de normalizar tudo isso. As experiéncias
dos/as estudantes nos dizem muito sobre as identidades formadas na escola e
no bairro.

A aproximacao realizada do pensamento de Certeau (1998) com as
implicacbes didaticas da Etnomatemética, na perspectiva adotada pelo

GIPEMS, abre caminho para pensar atividades pedagdgicas valorizando as
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praticas cotidianas e as resisténcias oriundas da cultura de uma comunidade.
Utilizando o pensamento da fase de maturidade de Wittgenstein (2000),
podemos dizer que ha semelhanca de familia entre o cotidiano de Michel de
Certeau e a Etnomatematica do grupo coordenado por Gelsa Knijnik, pois
ambos entendem a linguagem como um conjunto de praticas significantes,
firmando a ideia de que ndo ha saberes superiores de um grupo social em
relacdo a outro, existem formas de vidas que precisam ser valorizadas pelas
suas diferencas e particularidades.

Pensando nisso, o material elaborado para as atividades pedagdgicas se
ateve a priorizar a culturas dos/as jovens, porque consideramos que diversas
vezes 0Ss grupos das periferias urbanas possuem seus modos de viver
associados a algo que necessita ser aprimorado, revelando uma concepc¢ao de
classificacdo de culturas. Desse modo, a Etnomatematica inspirou o
planejamento das atividades realizadas com a turma em que a universalidade
da linguagem Matematica e a hegemonia dos saberes dominantes no curriculo
escolar cederam espagco ao estudo das praticas comuns dos/as estudantes
(KNIJNIK et al, 2012; WANDERER; KNIINIK, 2016).

Foi a partir das praticas dos/as estudantes do 9° ano que tentamos
compreender as experiéncias de si, analisadas segundo a logica da forma de
vida dos sujeitos escolares. As experiéncias de si discutidas nesta pesquisa
conseguiram ser exteriorizadas porque existe um campo discursivo que
possibilita ao sujeito se mostrar e ser mostrado por ele (FISCHER, 2001).

Logo, ndo existe no sujeito uma individualidade que precise ser
revelada, mas experiéncias captadas pelas visibilidades e pelos discursos. As
experiéncias de si apresentaram formas de subjetividades dos/as jovens,
exploradas neste trabalho por meio de trés dimensdes: Otica, discursiva e
juridica.

Na dimenséo Otica tratamos de discutir aquilo que os/as alunos/as
visibilizaram de si, momentos em que puderam langar um olhar para verem-se
refletidos em suas producbes sobre si mesmos e sobre a vila Pestano
(LARROSA, 1994). Percebemos as relacdbes de poder no bairro e a
interferéncia do direito de ir e vir da comunidade, as inteligéncias para viver

com o que é oferecido a cada dia. E possivel notar, na sala de aula de
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matematica, subjetividades para valorizar as respostas finais de atividades
escolares, desconsiderando os processos intermediarios de resolucao.

Na dimenséo discursiva notamos algumas regras de funcionamento das
praticas sociais. Observamos aquilo que os/as estudantes exteriorizam de si
mesmos e da sua cultura e o siléncio em determinadas situa¢cfes. Percebemos
o valor da esperteza para os/as jovens e que a violéncia esta mais presente no
cotidiano do que poderiamos supor. Discutimos as praticas matematicas dos/as
estudantes, nas quais as identidades formadas no curriculo escolar acabam
muitas vezes classificando, segundo critérios de importancia, os jogos de
linguagem matematicos.

Na dimensao juridica, ressaltamos as experiéncias de si nas quais um
juizo se sobressai nas producdes e dialogos, experiéncias em que o sujeito se
julga segundo critérios dominantes em uma cultura, explicitando as relages de
poder no cotidiano do bairro ou da sala de aula, bem como a necessidade de
cuidar de si para viver nesse contexto.

Vale dizer que as atividades pedagdgicas, além de transformarem a
relacdo dos/as estudantes com eles/as mesmos/as e com 0 bairro, também
transformaram a relacdo da professora-pesquisadora com ela mesma, com
os/as alunos/as e com o ambiente de trabalho. Criar atividades pensadas para
um determinado grupo e possibilitar a modificacdes e interferéncias é lecionar
em um terreno incerto, movedico. Isso possibilitou a professora-pesquisadora
uma experiéncia de esperteza, na qual era importante estar atento as regras do
cotidiano da sala de aula para manter os/as alunos/as interessados/as e
envolvidos/as. Era preciso ainda, respeitar quando ndo havia interesse e
envolvimento, a fim de que esse ndo-fazer pudesse ser analisado em toda a
sua complexidade.

Nesse processo, a experiéncia de ensinar ganhou outras dimensdes.
Aléem dos conteudos ensinados e da mediacdo pedagdgica havia outras
responsabilidades docentes envolvidas. Permissbes para uso do celular ou
calculadora; para tomar agua ou ir ao banheiro; para sentar em grupo ou em
dupla; para fazer avaliagdes individuais ou com consulta. Todas as acoes
estavam contribuindo para a formacdo das identidades dos/as jovens e

também para a identidade da professora-pesquisadora.
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Por fim, nesta pesquisa buscamos produzir um meio de articular cultura
com o curriculo da matematica escolar. Para isso, elaboramos atividades
pedagdgicas que conseguissem produzir nos sujeitos escolares modos de falar
de si, nas préaticas do bairro e da sala de aula, algo que pudesse tocar os
sujeitos a fim de que refletissem sobre suas condutas para tornar mais

evidentes as relacdes de poder nas quais estao envolvidos.
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Termo de Consentimento livre e esclarecido
Pais

Eu, Gabriela Dutra Rodrigues Conrado, juntamente com minha Prof.2
Orientadora Dr2 Marcia Souza da Fonseca, gostariamos de convida-los/as para
participar de nossa pesquisa de Mestrado do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo Matematica da UFPel, intitulada Curriculo e Etnomatematica: articulando
saberes na sala de aula, a qual analisara a préatica de estudantes da turma de 9° ano
A9B da Escola Municipal de Ensino Fundamental Francisco Caruccio na disciplina de
matematica no ano de 2018.

A contribuicdo para esta pesquisa consiste na utilizacdo das producdes dos
estudantes na disciplina de matematica.

Até a finalizagdo da coleta de dados tu poderas retirar esta permissdo de
participacdo, bem como restringir o acesso aos dados fornecidos, sem que haja
nenhum tipo de constrangimento ou prejuizo.

Seguem os contatos para quaisquer dlvidas que possam surgir posteriormente
a assinatura do termo e agradeco desde ja tua colaboracgéo e atencao. Caso tu aceites
e tenhas entendido nosso convite, pe¢co que assines este termo de consentimento e

preenchas os dados abaixo - Nome e CPF.
Nome:
Assinatura:

CPF:

Pelotas, maio de 2018

E-mail pessoal: gabipof@gmail.com
Contato: Prof.2 Gabriela Dutra Rodrigues Conrado
Telefone: (053) 984 936 949 (whatsapp)
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4

AN

Termo de Consentimento livre e esclarecido
Escola

Declaro, por meio deste termo, que concordei com a participacdo da EMEF
Francisco Caruccio na pesquisa de Mestrado do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo Mateméatica da UFPel, intitulada Experiéncias de si: formas de fazer
cotidiano em sala de aula desenvolvida por Gabriela Dutra Rodrigues Conrado, sob
orientacdo da Dr® Marcia Souza da Fonseca, a quem poderei consultar a qualquer
momento que julgar necessério através do e-mail mszfonseca@gmail.com.

Afirmo que aceito a participacdo da instituicdo por minha prépria vontade, sem
receber qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva
de colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado dos objetivos estritamente
académicos do estudo, que, em linhas gerais é construir uma experiéncia educativa
priorizando a cultura dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental no ano letivo
de 2018.

Minha colaboragdo consiste na permissdo para divulgar o nome da EMEF
Francisco Caruccio, seu endereco e imagens externas do prédio da instituicdo na
pesquisa supracitada.

Fui ainda informado de que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem prejuizo para meu acompanhamento e sem sofrer quaisquer sang¢des
ou constrangimentos. Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.
Nome do Diretor:
Assinatura:

CPF:

Pelotas, maio de 2018
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