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RESUMO

O que pode acontecer numa aula de matematica em que a proposta principal consiste
na realizacdo de uma producéo textual? E o que seria um erro nesta producéo textual
desenvolvida em uma aula de matematica? O presente trabalho teve como proposta
instigar os alunos a expressar o caminho do préprio aprendizado e possibilitou um
breve exercicio de andlise do como e do qué pode ser manifestado pelos alunos em
aulas de matematica, desenvolvidas com estudantes do ensino médio, por meio da
expressédo oral e escrita. O ponto de partida para esta investigacéo foi a resolucdo de
um teste com cinco questdes retiradas de edi¢des diferentes da Olimpiada Brasileira de
Matemética das Escolas Publicas (OBMEP). Com Deleuze (2003), observamos uma
compreensao de mundo sobre como 0s signos se manifestam num processo de
(re)criagdo inesgotavel de sentidos, possibilitando um outro olhar sobre o erro no
caminho do proprio aprender. Com Ranciere (2002), percebemos a necessidade de se
inverter a ordem explicadora, onde o aluno e professor explicador trocam de funcéo,
sendo essa uma poderosa ferramenta para desenvolver no aluno a capacidade
reflexiva, a criatividade, a confianca em seu potencial intelectual. Essa atividade
contribuiu para que a prépria professora-pesquisadora, que ainda engatinhando na sua
jornada docente, fizesse esse exercicio tdo importante na corrente do aprendizado que
se traduz em ndo manter-se estagnado no entendimento sobre aspectos relacionados
ao processo educativo.

Palavras-chave: Erro. Deleuze. Ranciére. Explicacdo. Matematica Escolar.



ABSTRACT

What can happen in a math class where the main purpose consists in the making of a
text production? And what would be a mistake in this text production, developed in a
math class? The present work had the purpose of instigating the students to express the
path of the own reasoning and it has made possible a brief exercise of analysis of “how”
and “what” can be expressed by students in math classes, through oral and written
expression. The starting point for this investigation was the resolution of a test with five
guestions taken from different editions of Olimpiada Brasileira de Matemética das
Escolas Publicas (OBMEP). Through Deleuze (2003), we see an understanding of world
as the signs that are being constructed by the students, which are sensitive and
manifest themselves in a never-ending sense (re)creation process, making possible a
new look on the error in the path of learning. With Ranciére (2002), we also see the
need to reverse the explaining order, putting the student on the master's role, that being
a powerful tool to develop the student's critical thinking, creativity, the confidence in its
mental potential and the habit of using its skills with autonomy and reflection. This
activity has contributed so that the researcher-teacher, still crawling on her teaching
journey, could do this so important exercise in the chain of learning, which translates to
not remain stagnant in its understanding on educative process-related aspects.

Keywords: Error. Deleuze. Ranciére. Explanation. School Mathematics.
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1. Do procurar

A ideia deste Trabalho de Concluséo de Curso iniciou-se na disciplina Pesquisa
em Educacdo Mateméatica, em 2018/1. A atividade principal dessa disciplina foi a
elaboracdo de um projeto de pesquisa. Enquanto aluna, minha primeira tarefa nessa
disciplina foi definir o tema da minha pesquisa. Nao foi uma tarefa tdo rapida. Depois de
muito tempo refletindo sobre o assunto, o tema surgiu quando eu me perguntei: “Quais
pessoas poderdo ser os futuros leitores desse meu trabalho? A primeira vista, alunos
de Licenciatura em Matematica. Entdo, 0 que eu gostaria de trazer para esses

leitores?”.

Assim, veio-me a mente investigar sobre erros cometidos pelos alunos na forma
de se expressarem e no processo de aprendizado de matematica. Minha intencéo era a
de mostrar outra possibilidade de olhar sobre o errar: um olhar em que o erro nao se
torne apenas algo a ser corrigido, por ser um produto que nao foi almejado. A tarefa
seguinte a definicdo do tema foi a revisédo de literatura sobre o assunto (contemplada no

topico Do bruto ao Problematico).

Ainda no fim de 2018/1, a COMGRAD/MAT forneceu as primeiras orientacdes
para a matricula no TCC em 2018/2. A primeira atitude tomada foi a de encontrar uma
orientadora. Procurei a professora Lisete Bampi, que aceitou a proposta de orientacdo e
me ajudou a lapidar o projeto iniciado na disciplina de Pesquisa em Educacéo

Matematica.

O trabalho esta dividido em oito tépicos, tendo este primeiro tépico por finalidade

uma introducao da trajetoria que levou ao objeto de pesquisa escolhido.

O segundo tépico traz uma reviséo de literatura feita sobre o assunto nas aulas
de Pesquisa em Educacdo Matematica. Os textos para essa revisdo surgiram de
pesquisa em portais de periddicos (BOLEMA e RENOTE), tendo “erro” e “matematica

escolar” como palavras-chave.

Depois que comecei a ser orientada pela professora Lisete, muitas sugestdes de

textos surgiram. Dentre essas leituras, temos Ranciére (2002), que nos ajudou a
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compreender a necessidade de possibilitar ao aluno certa autonomia do proprio
aprender, e com Deleuze (2003; 2006) vimos uma compreensdao de mundo como
signos que transbordam o que esta explicito. Assim surgiu a pergunta diretriz. E o que
traz o terceiro topico.

O quarto e o quinto tépico apresentam textos de Deleuze sobre o aprender e 0s
signos. No quarto topico, apresento os postulados que compdem 0s pressupostos da
imagem do pensamento, propostos por Gilles Deleuze (2006). O quinto tépico traz a
nocao de signo na filosofia de Deleuze (2003).

O sexto topico conta a metodologia utilizada para a investigacdo do presente
trabalho e o sétimo topico traz os resultados dessa pesquisa. O oitavo topico traz as
consideracoes finais sobre o que foi abordado durante o trabalho e o que foi

manifestado pelos alunos, trazendo a possibilidade de novas reflexbes sobre o tema.



2. Do Bruto ao Problemético

Ainda na disciplina Pesquisa em Educacdo Matemética, iniciei a busca do que ja
foi escrito sobre erros dos alunos nas atividades de matematica escolar. Em portais de
periddicos (BOLEMA e RENOTE), encontrei abordagens diversificadas sobre o assunto.
Em alguns textos, havia uma classificagéo, caracterizando estes erros. Em outro texto,
havia hipoteses das causas dos erros. E ndo era nesse caminho que eu pretendia

abordar o assunto.

Dessas leituras, uma interessante reflexdo surgiu com o texto de Barichello
(2008), no qual o erro é trazido como elemento de um produto final que nédo esta de
acordo com a Matematica que o professor espera que o aluno apresente. Assim, 0 erro
seria uma estratégia causada pela falta em relacdo a algum conhecimento matematico
na tentativa de responder alguma questdo. Ha uma distincdo entre esses dois

significados apresentados para o termo “erro”, um se pauta na falha e o outro na falta.

As faltas seriam irregularidades ao longo de procedimentos que podem causar
uma lacuna no resultado pretendido. Estas faltas ndo significam que o aluno atingiu o
seu limite. Porém, podem ser os indicadores de que suas bases néo estéo sdlidas para
seguir em frente. A falha seria um produto que ndo corresponde ao almejado. Nao
estamos falando apenas de erros, mas, também, da manifestacdo de um aprendizado
inesperado. A falha nos objetivos almejados é uma possivel consequéncia das faltas
em relacdo aos saberes matematicos. Porém, pensar o produto (ou resultado)
inesperado como um erro, ndo € a unica possibilidade. Ainda que ocorram faltas em
relacdo ao almejado, podem ocorrer aprendizados e uma expressao dos alunos a ser

observada. Eis, aqui, a motivacao desse trabalho.

Analisaremos 0 erro sob a perspectiva de que errar nao significa,
necessariamente, um nao aprender. O que mais essas falhas e faltas em relacdo ao
saber matematico almejado podem nos mostrar? No principio deste projeto, pensei que
encontraria nas respostas dos alunos uma manifestacdo de signos ligados somente a
conteidos matematicos. Adianto, neste momento, que se manifestaram signos

envolvendo outra natureza, explicados ao longo do trabalho. Assim, 0 que pretendemos
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fazer neste trabalho é observar, descrever e refletir sobre o que ir4 surgir a partir da
analise das falhas e faltas em relacdo as expressdes de raciocinios nas producdes
textuais dos alunos e, quem sabe, dar a conhecer outros aprendizados.

E através do erro que o aluno testa suas hipdteses, experimenta e revela ao
professor as possibilidades de raciocinio e limitacbes frente a um dado objeto de
estudo. Tendo em vista que o erro é proprio a qualquer aprendizado, torna-se
importante apresentar perspectivas de analise em relagdo ao erro. Também é essencial
o olhar do professor voltado as vivéncias particulares do aluno em relagcéo ao objeto de
estudo, reconhecendo esse potencial pedagdgico do erro enquanto uma possivel
ferramenta para conduzir as aulas, sendo os erros manifestados melhor explorados e
valorizados enquanto possiveis aprendizados que transbordam nas atividades

propostas e no proprio conteddo a ser ensinado.

O erro €, geralmente, associado a ideia de fracasso, podendo causar decepcéao a
guem o comete. A decepcao faz parte da vida e tem a potencialidade de se tornar um
impulso para a acao, fornecendo-nos motivagcdo para crescer e ir ao encontro dos
nossos objetivos.

Poucas séo as coisas ndo decepcionantes a primeira vez que as vemaos, porque
a primeira vez é a vez da inexperiéncia, ainda ndo somos capazes de distinguir
0 signo e o objeto: o objeto se interpde e confunde os signos.[...] Ndo basta
voltar as coisas uma segunda vez, porque a memaria voluntaria e esse proprio
retorno apresentam inconvenientes analogos aos que nos impediam, na
primeira vez, de experimentar livremente os signos. [...] Como, em cada caso,
remediar a decepcdo? Em cada linha de aprendizado, o herdi passa por uma
experiéncia andloga, em momentos diversos: ele se esfor¢a para encontrar uma

compensacdo subjetiva & decepg¢do com relagdo ao objeto. (DELEUZE, 2003, pags.
32-33).

Assim, em Deleuze (2003), entende-se que o0 aprender passa por esses dois
momentos: a decepcdo provocada por uma tentativa de interpretacdo objetiva (de
encontro ao senso comum) e a tentativa de remediar essa decepcdo por uma
interpretacdo subjetiva (que parte de uma vontade que leva a investigacdo). Ou seja,

preenche-se a decepcao do objeto com uma compensacao do sujeito.

Somos, entdo, capazes de pressentir que essa compensacao continua sendo

insuficiente e ndo nos da uma revelacdo definitiva. E através da discrepancia entre o
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desejado e o alcangcado que ocorrem questionamentos e podemos pensar em
estratégias para progredirmos nos caminhos do proprio aprendizado ao qual o erro esta
associado. Assim, o erro poderia estar relacionado com a ideia de um indicio da
necessidade de intervengdes, ndo s6 para um desenvolvimento com maior significancia
sobre determinado conteddo, como também da necessidade de se superar a decepcao
através de acdes inseridas no processo de construcao e avaliacdo do aprendizado.

E uma sensibilidade essencial que aprendamos a nos expressar, comecando a
falar sobre aquilo que nos frustra. Mas essa ndo € uma tarefa facil. Sendo a frustracéo
um estado em que o individuo se sente impedido de atingir a satisfacdo de uma
exigéncia pulsional, para lidar com essa sensacao de impoténcia é preciso exercitar a
forca de vontade. A for¢ca de vontade como uma capacidade de transformar intencao
em acgao, ao passo que a impoténcia € o seu oposto, 0 sentimento de que nada pode
ser feito para melhorar sua situacdo. Dessa maneira, a for¢ca de vontade nos provoca a

permanecer na busca.

O didlogo se faz essencial nesse processo para que se infira menos sobre as
causas dos erros e possa se saber o que os alunos estdo tentando expressar. E
guando ha uma comunicacdo que se pode provocar 0os alunos para uma reflexdo sobre
os caminhos do proprio aprendizado. E, também, por meio do dialogo que o professor
pode conhecer aquilo que o aluno, muitas vezes, ndo consegue expressar no papel e,
assim, oportunizar ao aluno a autoconfianca para que caminhe sem que precise estar

segurando na mao de um mestre, reconhecendo a igualdade intelectual.

Ranciere (2002) discorre sobre a relacdo entre o professor e o aluno como
participantes de uma experiéncia de ensino e aprendizagem em condi¢ao de igualdade.
Para tanto, ele empresta sua linguagem aforistica a experiéncia de Jacotot, num
exercicio de refrasear e, ao mesmo tempo, de demonstrar a (des)igualdade entre quem
ensina e quem aprende. Essa situacdo de desigualdade se mostra como um recorte
atemporal. E tdo arcaica a ideia de um status privilegiado do mestre, que detém um

poder acima do livro e acima do aprendiz (neste caso, considerado o ignorante) e que
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manipula a distancia entre os dois ultimos. E, ao mesmo tempo, € tdo presente essa
ideia.

Todo o esfor¢o do sistema explicativo partindo do mestre, em Ranciére (2002)
torna-se a base para um processo de embrutecimento, isto €, manter-se a crenca de
uma incapacidade de compreenséo do aprendiz na auséncia de um mestre explicador.
A emancipacdo em Ranciere (2002) torna-se a consciéncia daquilo que pode uma
inteligéncia, quando ela se considera como (des)igual a qualquer outra. Assim,
reconhecendo na diferenca a poténcia de pensar que todos tém. Em Ranciére (2002),
vemos que a desigualdade social supde a igualdade de inteligéncia, sendo que esta
tltima vem no sentido de legitimar a primeira. Seria 0 ato de receber a palavra do
mestre um testemunho de igualdade ou de desigualdade? E o sistema de ensino tem
por pressuposto uma desigualdade a ser “reduzida”, ou uma desigualdade a ser
verificada?

De acordo com Ranciére (2002), apesar do ato do mestre explicador ter por
principio a igualdade, instaura-se uma hierarquia paradoxal de ter que explicar,
oralmente, uma explicacdo escrita: ou seja, instaura-se a necessidade de explicar
aquilo que se pode aprender sozinho. O principio da pratica de ensino do mestre
explicador é a igualdade, no entanto, a mesma termina por ser excluida do
funcionamento normal dessa pratica. Assim, o sistema de ensino tem por pressuposto
uma desigualdade a ser verificada, pois a distancia entre os ignorantes e o saber, e a
divisdo e hierarquizacdo da inteligéncia, é apenas uma forma inventada para a
verificacdo desse pressuposto (Ranciere, 2002). A ordem explicadora funciona como a
‘encarnacao’ dessa invengéao, pois estabelece uma forma de desigualdade. Ou seja, é
através dessa ordem explicadora que se pode estabelecer a relacao entre o capaz (o

mestre explicador) e o incapaz (a quem se explica).
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3. Dachegada a pergunta diretriz

Com as leituras sugeridas pela minha orientadora, em especial duas obras de
Deleuze (2003; 2006), os objetivos da minha investigacado foram ganhando uma forma
rebuscada. Aqui, € interessante ressaltar que esses objetivos ganharam uma
configuragdo bem diferente da proposta inicial, quando o projeto era apenas algumas
ideias fragmentadas. Das obras de Deleuze (2003; 2006), surge uma possivel
interpretacdo: sé se pensa porgque se é forcado. O que nos forca a pensar? Uma forca
gue nos invade, que nos coage, promovendo diferencas de estado sensivel em relacéo
aos estados que conheciamos e nos quais nos situavamos. Neste momento, € como se
estivéssemos vendo uma imagem borrada e quiséssemos alcancar a nitidez,
(re)conquistar um foco. Ha uma qualidade sensivel que nos proporciona, a principio,
uma estranha alegria. Depois, ha uma espécie de sentimento de obrigacéo,
necessidade de um trabalho do pensamento. Procura-se o sentimento do signo até que
se encontre o sentido, revelando-nos o objeto oculto. Isso exige de nos o esforco de

desconstruir o signo, com a finalidade de dar uma nova cara para ele.

3.1 Nos estratos do saber

Deleuze (2005) escreveu um livro em que conversa por meio de uma visita ao
universo teorico de Foucault. Esse livro esta organizado em dois capitulos principais e,
aqui, nos interessa abordar o segundo capitulo, que traz os estudos historicos de
Foucault sobre o saber. Deleuze (2005) traz a no¢édo dos “estratos do saber” que se
tornam camadas sedimentares de coisas e palavras que conferem dois alicerces na sua
obra: luminosidade e legibilidade. A primeira refere-se as visibilidades, ou capacidade
de fazer ver e ser visto. A segunda trata dos enunciados e a capacidade de dizer e ser
compreendido. Também distingue o enunciado como o determinante (por ter a
caracteristica de ser espontaneo através da linguagem), enquanto a visibilidade toma a
forma do determinavel (por ser sempre receptiva). Eis o trabalho do pensamento: com

ele fazemos a travessia destes estados sensiveis que sao invisiveis e indiziveis (mas
14



gue sdo reais!), para o visivel e o dizivel. Assim, colocamos 0 pensamento a servigo da

poténcia criadora.

A partir da revisdo de literatura, definiram-se entdo os objetivos do presente
trabalho: nosso olhar estéd voltado para os aprendizados expressos com 0s caminhos
do errar e, assim, pensar possibilidades para o aprender, refletindo sobre a expressao
escrita (o dizivel) do aluno. Uma busca por menos inferéncia e mais comunicagcao com
os alunos para uma maior compreensdo do raciocinio desenvolvido, frisando a
importancia de uma organizacao das ideias por escrito no processo de aprendizado da

matematica escolar.

3.2 Os objetivos

> Observar saberes expressos pelos alunos, atentando para 0s processos

envolvidos nos caminhos do proprio aprendizado.

> Identificar saberes manifestados e (re)criados através da expresséo

escrita, atentando para as formas da explicacao.

Tendo com o presente projeto o propdésito de observar a expressao dos alunos
sobre a propria compreensao, hum processo de tentativa de reconhecimento de seus

préprios erros e na expressao do raciocinio utilizado, surgiu a seguinte questao:

> Como e o qué o aluno expressa huma (re)escrita do proprio aprendizado?

15



4. Dos postulados naimagem do pensamento

Como pensamos? O que dispara nossa trajetoria de encontro com 0s signos?
Interpretamos com Deleuze (2006) que aquilo que nos forca a pensar é uma violéncia,
um estranhamento. Isto nos leva ao problema das imagens do pensamento, que em
Deleuze (2006) funcionam como pressupostos, nogdes basicas a filosofia. A chamada
imagem dogmatica do pensamento, ele contrapde um pensamento sem imagem. Em
Diferenca e Repeticdo, 0 autor apresenta oito postulados que conformam este
pensamento. Assim, o capitulo dedicado a “Imagem do pensamento”, pode nos ajudar a
restituir a ideia de poténcia criadora do pensamento, relacionando o ato de pensar a um
procedimento inventivo. Aqui apresento esses postulados que compdem O0s

pressupostos da imagem do pensamento, propostos por Gilles Deleuze.

Primeiro postulado: o principio da cogitatio natura universalis

O que o filésofo postula como universalmente reconhecido é a forma da
representacdo do que significa pensar, ser e eu. Neste primeiro postulado, Deleuze
(2006) escreve sobre a existéncia de um principio natural no qual o pensamento se
pautaria para fundamentar o seu processo de esclarecimento como predisposi¢cdo nao
s6 para o pensar, mas, sobretudo, para o pensar bem. Ou seja, ndo s6 uma “boa
natureza” do pensamento, mas também uma “boa vontade” para o pensar. E preciso
saber preservar-se dos pensamentos que podem afetar a razdo. Ser consciente do que
pensa. Pensar bem é pensar com fundamento, refletindo qual € o melhor caminho a
tomar. E pensar no futuro, no que se é e no que se pode chegar a ser seguindo um dos

possiveis caminhos que 0 pensamento proporciona.

O pensamento conceitual filoséfico tem como pressuposto implicito uma
Imagem do pensamento pré-filoséfica e natural, tirada do elemento puro do senso
comum. Deleuze (2006) diz que ndo importa se a Filosofia comeca pelo objeto ou pelo
sujeito, pois 0 pensamento permanece submetido a esta Imagem prejulgada a ele, ou

seja, esta imagem sendo deformadora do pensamento.
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Para Deleuze (2006), seria necessério problematizar, entdo, aquilo que é
universalmente aceito pela filosofia e que ela extrai de forma pura do senso comum:
que todos pensam e sabem o que é pensar. Assim, ele considera necessaria uma “ma
vontade” perante a aceitagdo de qualquer imagem pré-concebida para que a reversao

dos pressupostos da cogitatio natura universalis se torne possivel.

Sequndo postulado: o ideal do senso comum

Deleuze (2006) inicia esse postulado com uma frase de Descartes, que diz que o
bom senso - a poténcia de pensar como senso comum - seria a coisa melhor partilhada.
Porém, segundo o proprio Deleuze, essa frase trata-se de uma brincadeira cartesiana

para defender o que o pensamento é de direito, ndo de fato.

Pressupor que o pensar faz parte da natureza humana parece dar ao homem
nao so a possibilidade de encontrar o verdadeiro, mas também uma afinidade natural
com a verdade. O gue de fato se questiona € a falta de l6gica, de métodos e de rigor na
argumentacdo que permitiria alcancar justificadamente a verdade de um determinado

fato, e ndo o direito ao pensamento como condi¢do natural do homem.

Terceiro postulado: o modelo da recognicdo

Esse postulado, juntamente com os dois primeiros, dispde o modelo geral da
recognicdo. Toma-se como ponto de partida o pressuposto universalmente aceito de
que “todos pensam”. Assim, o modelo da recognicdo se define pelo exercicio
concordante de todas as faculdades sobre um objeto que supostamente € o mesmo.
Para Deleuze (2006), a tarefa suprema do pensamento € a criagdo de conceitos e de
valores. A recognicdo ndo passa de um reconhecimento. E reconhecer ndo é criar.
Essa confluéncia das faculdades sobre um objeto traz em seu interior o
‘reconhecimento” como resultado da concordancia entre elas, tendo em vista a
identidade desse mesmo objeto. Nesse sentido, a recogni¢cdo conserva modelo daquilo

gue é essencial como pressuposto e recorre a esses modelos para encontrar solugdes
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para os problemas. Assim, o pensamento “reconhece” o que € importante pensar, por
gue é importante pensar, de que modo se deve pensar aquilo que é importante pensar
e 0 que é necessario pensar para atingir o ideal do pensamento. A recogni¢ao estaria,
entdo, marcada pela “representacdo” que tem por pressuposto a “identidade” como

fundamento do pensamento.

Quarto postulado: o elemento da representacao

O eu penso € o principio mais geral da representacédo, isto é, a fonte destes
elementos e a unidade de todas as faculdades: eu concebo, eu julgo, eu imagino e me
recordo, eu percebo — como 0s quatro ramos do cogito. A representacdo nao permite
ao pensamento diferenciar-se de seus pressupostos. A Unica possibilidade de
diferenciacao estaria na relagdo entre o “mesmo” e o “semelhante” e entre o “analogo” e

o “oposto”.

Héa coisas que deixam o pensamento tranquilo e outras coisas que forcam a
pensar. As que deixam o pensamento tranquilo sdo objetos da recognicdo. O
pensamento ai € preenchido por uma imagem de si mesmo, imagem em que ele se
reconhece tanto melhor quanto ele reconhece as coisas. O duvidoso nédo nos faz sair
do ponto de vista da recognicéo e, assim como as certezas, as duvidas pressupdem a
boa vontade do pensador e a boa natureza do pensamento concebidas como ideal de

recognicao.

Neste trabalho, o que nos interessa falar é sobre o que nos forca a pensar. Isso
gue nos forca é o objeto de um encontro fundamental e ndo de uma recognicdo. O
sensivel, na recogni¢cdo, nunca é o que pode ser sentido, mas o que se relaciona
diretamente com os sentidos num objeto que pode ser lembrado, imaginado, concebido.
O objeto do encontro faz realmente nascer a sensibilidade no sentido. A sensibilidade,
em presenca daquilo que s6 pode ser sentido, encontra-se diante de um limite préprio -

0 signo.

Mas o que constitui 0 signo? E a coexisténcia dos contrarios, coexisténcia do
mais e do menos num devir qualitativo imaginario, o ponto de partida daquilo que forca

a pensatr.
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Quinto postulado: o “negativo” do erro

O erro rende homenagem a “verdade”, na medida em que, ndo tendo forma, da
ao falso a forma de verdadeiro. E nesse sentido que Platdo, exemplificado por Deleuze
(2006), estabelece o modelo negativo do erro em Teeteto. Neste didlogo, o personagem
Teeteto propde trés definicbes de conhecimento, primeiro identificando-o com o mundo
das sensac0es, depois com a opinido verdadeira e conclui com logos.

O erro vem de uma falsa representacdo — uma falha no bom senso que toma o
senso comum de forma bruta. E necessario conhecer o produto histérico do
pensamento, por mais desorganizado e contraditério que seja, pois € isso que constroi
0 senso comum. Esse historico de producdo guarda uma relacdo de coeréncia e
sentido do ponto de vista de quem o elaborou. O reconhecimento e compreensao de
uma falha no senso comum s6 podem ocorrer através de uma transi¢cao da resisténcia a
uma vontade alheia que as oprime, para um intenso trabalho de reconstrucdo da
representacdo - que ocorre paralelamente a desconstrucdo da falsa representacao.
Trata-se de um longo caminho, no qual busca-se a compreensao para transformar a

percepcao da realidade, ou seja, dar-lhe um bom senso.

O erro nao é intrinseco ao pensamento, mas, ao contrario, causado por algo que
Ihe é externo. Essa falha na percepgao produziria um encadeamento “negativo” no
processo de pensamento, pois 0 conduziria a falsas resolugbes. Desse modo, a
imagem dogmatica do pensamento reduz o erro a figura do negativo (a besteira, a
maldade e a loucura seriam reduzidas a essa figura), ndo aceitando as varias formas de

pensar como um “pensar diferente”.

Sexto postulado: o privilégio da designacao

Quando os matematicos polemizam, € pouco provavel que um critigue o outro
por ter-se enganado em seus resultados ou célculos; eles se criticam, antes de tudo,

por terem produzido um teorema insignificante, um problema destituido de sentido.
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Distinguem-se duas dimensdées numa mesma proposicao: a da expresséo, de
acordo com a qual a proposicdo enuncia, exprime alguma coisa de ideal; a da
designacao, de acordo com a qual ela indica, ela designa objetos aos quais se aplica o
enunciado ou o exprimido. Uma seria a dimensao do sentido, a outra, a do verdadeiro e
do falso. A relacdo de designacdo € apenas a forma légica da recognicdo. Do
verdadeiro, temos sempre a parte que merecemos de acordo com o sentido do que
dizemos. O sentido é a génese ou a producdo do verdadeiro, e a verdade € téo-

somente o resultado empirico do sentido.

A adversidade que surge com esse pressuposto é que, uma vez dada a solucéo,
o problema perde sua forca enquanto mote desafiador, fazendo com que este obstaculo
desapareca. O pensar seria, entdo, a busca de solucdes para os problemas dados,

apenas relacionado as solucdes e nao a colocacdo dos problemas.

Sétimo postulado: a modalidade das solucdes

Fazem-nos acreditar, a0 mesmo tempo, que os problemas sédo dados ja feitos e
gue eles desaparecem nas respostas ou na solucdo; sob este duplo aspecto, eles
seriam apenas quimeras. Um problema néo existe fora de suas solucfes e, em vez de

desaparecer, insiste e persiste nas solucdes que o recobrem.

Se, por um lado, os problemas possuem um carater universal, por outro, as
solucdes sdo uma forma particular de resolucéo do problema. Assim, um problema nao
se esgota e todas as vezes que é colocado, as resolucdes precisam ser novamente
reelaboradas e rearticuladas. Porém, isso sO6 € possivel se os problemas nao forem
dados, se forem inventados e reinventados nas e com as solugdes. Os problemas
manifestariam, assim, uma natureza insistente, enquanto as solucdées exerceriam uma
forca contraria cuja natureza procuraria determinar, particularizar e singularizar esses
mesmos problemas. Sob esta perspectiva, os problemas passam a desestabilizar as
respostas e fazem com que elas se movimentem, impedindo-as de se tornarem

abstracdes universalizantes.
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Oitavo postulado: o resultado do saber

Este postulado recapitula os postulados anteriores. Para Deleuze (2006),
precisariamos pensar 0s problemas em sua relagdo direta com o0s signos
problematicos. Sdo o0s signos que, na sua forca, violentam o pensamento. Sao o0s

signos que “dao problema” e que se desenvolvem num campo simbdlico.

Explorar a Ideia e elevar cada uma das faculdades a seu exercicio

transcendente. S&o estes os dois aspectos de um aprender.
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5. Do encontro aos signos com Deleuze

O que seriam esses tais signos de que tanto falamos? A partir e com o
pensamento das filosofias da diferenca, ha uma complexidade nesse conceito e no que
diz respeito a perspectiva deleuzeana, ndo se tem uma Unica defini¢do totalizante do
que seria o signo. Com efeito, a nogdo de signo na filosofia de Deleuze é pluralista. E
pluralista porque os signos ndo sao do mesmo tipo e nem sdo emitidos da mesma
forma, pois cada individuo tem sua prépria relacdo de encontro e de sentido com os

signos.

Deleuze (2003) traz uma contribuicdo para a compreensdo do aprendizado
humano por meio de sua leitura da obra "Em busca do tempo perdido”. O autor
encontra no texto de Proust uma relacdo entre o signo, o tempo e o pensamento. A
conexdo desses temas forja uma nova imagem do pensamento, partindo do
pressuposto da necessidade de uma forca exterior para se ativar. Dos termos que se
referem ao aprendizado, vamos atentar para as palavras signo e esséncia. Em Deleuze
(2003), aprender diz respeito essencialmente aos signos. Segundo o autor, aprender
nao se trata mais de um trabalho de recognicéo, mas de decifracdo. Anseia-se por uma

explicacéo sobre o objeto que contém os signos.

Com Deleuze (2003) interpretamos que tudo pode ser um signo. Qualquer
relacdo com a realidade, seja referente a uma imagem, a natureza, a sanidade, a
doenca, a subjetividade, a pensamentos, a sentimentos, a politica, a sociedade, a uma
folha que cai, a um cheiro ou sabor, pode ser tomada como um signo, desde que
permita a interpretacdo como uma ac¢ao de significar o signo, atribuir-lhe sentido, isto é,
seja capaz de disparar sensacfes e pensamentos inusitados na natureza em questao.
Porém, o signo é sem duvida mais profundo que o objeto que o emite, sendo o0 seu

sentido mais profundo que o sujeito que o interpreta.

Deleuze (2003) dispde os signos em quatro grupos: 0s signos mundanos vazios,

0S signos mentirosos do amor, 0s signos sensiveis materiais e 0s signos essenciais da
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arte. Deleuze ainda pontua que, na obra de Proust, para cada espécie de signo ha uma
correlacdo de tempo, de estrutura e organizagdo. Dessa maneira, é interpretada uma
nova roupagem a presenca do tempo, trazendo-o como um elemento necessario para a
producéo de sentido. De certo modo, signo e sentido estdo sempre em relacdo com o
tempo e foram classificados por Deleuze em duas categorias gerais: o tempo perdido e
o tempo redescoberto. Assim, consideramos importante apresentarmos (brevemente no
paragrafo abaixo) esses signos e sua relagcdo com o tempo de acordo com a concepgao
do autor.

Os signos mundanos sao vazios e anulam o pensamento por sua caréncia de
sentido, pois surgem como o substituto de uma agéo ou de um pensamento, tomando o
suposto valor de seu sentido. Dai surge o sentido de tempo que passa, pois o narrador
se perde no vazio da vida mundana, em vez de aproveita-lo. Os signos amorosos sao
enganosos e escondem o que exprimem, isto €, a origem dos mundos desconhecidos.
Aqui o tempo perdido decorre de esforcos gastos com a compreensao e entendimento
do que se ama, do sofrimento mediante o ciime, um tempo que se perde diante da
busca e controle pelo objeto amado, do amor como mundanidade. Os signos artisticos
possibilitariam a (re)descoberta do tempo como original e absoluto, equivalente a
eternidade. E esse tempo que reline perfeitamente o signo e o sentido. O que a arte

nos faz descobrir € o tempo tal como se encontra enrolado na esséncia.

Neste trabalho, nos interessa falar especialmente sobre os signos sensiveis. A
sensacao nao € a propriedade do objeto, mas a experiéncia do sujeito com o objeto. Os
signos sensiveis pertenceriam a categoria do tempo redescoberto por se tratar de um
tempo que se redescobre no cerne de um tempo ja desenvolvido. Porém, ainda ha a
sensacdo de perda de tempo pela vontade de associar as sensacfes despertadas
pelos signos a um fato, tentar buscar a sua causa. Em outras palavras, o tempo
redescoberto, remete também ao tempo perdido. Assim, 0s signos sensiveis se
relacionam com 0s outros signos. E preciso ressaltar que os signos sensiveis estio
mais proximos de ter o seu “segredo desvendado”. Deleuze (2003) ainda chama a
atencao para o fato de que os esfor¢cos empreendidos na busca pela revelagéo estao

sempre sujeitos ao fracasso.
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E proprio do caminho do aprendizado passar por esses dois momentos: a
decepgao provocada por uma tentativa de interpretacdo objetiva e a tentativa de
remediar essa decepcdo por uma interpretacdo subjetiva em que reconstruimos
conjuntos associativos. Deleuze (2003) nos diz que a decepcdo € um momento
fundamental da busca ou do aprendizado. Ou seja, em cada campo de signos ficamos

decepcionados quando o objeto ndo nos revela o segredo que esperdvamos.

O aprender pelo caminho do signo, do sentido e da esséncia, leva a revelacédo. A
esséncia € a propria revelacdo. As esséncias que se expressam na liberdade das
palavras, tdo mais porosas do que as palavras pretendem ser e que se aliam para se
confundirem umas as outras, mais emitindo signos do que significados acabados. Mas
sera que é o sujeito que explica a esséncia, ou é a esséncia que se explica, que se

envolve no sujeito?

Uma coisa é 0 sujeito exprimir o mundo. Outra é a esséncia que, uma vez
experimentada, faz nascer o mundo. A expressao da esséncia € explicada por Deleuze
(2003) como aquilo que € mais dificil, trabalhoso, que independe da boa vontade da
memoaria ou do desejo e, por infortunio, € o mais relegado pela literatura, pois é dado
como inexprimivel. Buscar a impressao que provoca a experiéncia, deixando de lado o
gue constitui essa impressdo, ndo extraindo dela nenhuma mensagem nova, da a

ilusdo de uma comunicacao entre espectadores que falam sempre sobre o idéntico.

Segundo Deleuze (2003, p. 21): “nunca se sabe como uma pessoa aprende;
mas, de qualquer forma que aprenda, € sempre por intermédio de signos, perdendo
tempo, e nao pela assimilacdo de conteudos objetivos’. Assim, o essencial do
aprendizado ndo € a memoria, mas se aprofundar no sentido do signo, ou seja, ndo é
algo instantaneo, leva-se um tempo. O aprendizado ndo nasce deste esforco primeiro,
da memodria voluntaria ou da memoéria da inteligéncia. Ele nasce de uma brusca
sensacgao de uma memoaria involuntéria, diretamente solicitada pelo signo sensivel. Por
sua vez, o signo ainda esta preso, de alguma forma, as armadilhas do sujeito e do
objeto. Em Deleuze (2003), o que precede o aprender estd no acaso ou na coacéo, ou

seja, a ideia é de que o pensamento depende de um encontro com alguma coisa que

24



forca a pensar, que nos surpreende, que provoca estranhamento, que nos leva a
procurar o que € verdadeiro. E essa “alguma coisa” ndo € dada pela inteligéncia, que

sempre vem depois.
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6. Datraducao de signos

Queremos observar como os alunos manifestam seus aprendizados a partir da
experiéncia com producgdes escritas, onde inquietudes que expressam relagdes com 0s
saberes matematicos serdo evocadas na expressao, por exemplo, de uma solucéo.
Para tanto, busca-se modos de expressao que podem manifestar experiéncias sociais,
culturais e linguisticas que surgem na educacédo escolar. Trata-se de uma investigacdo
qualitativa com uma abordagem que visa o relato e um exercicio de andlise sobre
expressodes escritas e orais dos participantes da pesquisa. Essa abordagem tem como
objetivo a compreensao do significado atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos que
Ihes dizem respeito e aos “comportamentos” que manifestam, que sao definidos em
termos de “agbes” (LESSARD-HEBERT, 1990, p. 175).

Quando os alunos relatam o raciocinio utilizado, fazem-no retrospectivamente e
reconstruindo o sentido das coisas. Ou seja, esse relato ndo é uma mera descri¢do dos
fatos: serve também para mostrar como os alunos buscam produzir uma expressao
coesa que explicite o sentido que dao as coisas. Deste modo, praticas avaliativas serao
analisadas como um texto-imagem (Bampi; Telichevesky; 2012): algo que pode dar a
conhecer alguma experiéncia que possibilite aos alunos afirmarem seu proprio caminho
de aprendizado, encenando e recriando saberes, dados para os outros (Bampi;
Tourrucoéo; Camargo, 2016). Assim, o ato da escrita pela leitura torna-se em um
exercicio de traducdo de signos, exige um trabalho de pensamento que pode dar a

conhecer processos e meios singulares de expressao (Bampi, 2017).

Com Deleuze (2003), alcancamos a decifracdo, traducdo de signos como um
processo de recriagcdo e encenacao de saberes na escrita pela leitura. Por esta via,
formulamos a expressdo das experiéncias envolvidas nesta investigacdo: mais do que
relatar o que acontece, descrever ou observar, importa reviver o que nos acontece
como um modo de traduzir experiéncias (Bampi et al, 2016; Bampi, 2017). A escrita
mostra-se, dessa maneira, como possibilidade de criacdo ou a recriagdo de novas
janelas por parte do seu autor, janelas que dardo rumo ao mundo que ele deseja

descortinar a sua frente. Um dos instrumentos planejados para a investigacao foi a
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aplicacdo de um teste em uma turma de ensino médio. Essa atividade ocorreu numa
turma de 3° ano do ensino médio da Escola Técnica Estadual Parobé, com alunos de
17 e 18 anos. O teste teve suas questdes retiradas de provas da OBMEP de edi¢cdes
variadas, envolvendo contetdos de matematica dos anos finais do ensino fundamental
e médio. O teste (ANEXO 1) tem duas questbes envolvendo geometria, uma
envolvendo raciocinio légico e duas envolvendo raciocinio combinatério. Os alunos
tiveram o periodo de 90 minutos para resolverem essas questdes individualmente, sem
conversa com o0s colegas ou contato com qualquer material ou aparelho onde
pudessem encontrar as respostas. Apesar de quatro, dentre as cinco questdes
apresentadas terem alternativas para marcar, foi frisada, tanto no enunciado da folha
entregue quanto verbalmente, a necessidade de que houvesse uma producdo escrita

para explicar o caminho para chegarem as respostas dadas.

Em Ranciere (2002), deparamo-nos com a necessidade de que € preciso inverter

a logica do sistema explicador:

A explicacdo ndo € necessaria para socorrer uma incapacidade de
compreender. E, ao contrario, essa incapacidade (...). E o explicador que tem
necessidade do incapaz, e ndo o contrario, é ele que constitui o incapaz como
tal. (RANCIERE, 2002, p. 20).

Deste modo, a explicacdo ndo € outra coisa sendo a invencado da incapacidade
do outro. Explica-se, pois se tem criado um incapaz que precisa da explicacdo. Da
expressao através da explicacdo dada pelos alunos € que as duvidas aparecem, se
origina um suporte para guiar o professor na sua relacdo como articulador de
informacdes, intervindo através de provocacdes para que o aluno possa aprender a
partir de sua propria trajetéria. Faz-se necessario que se possibilitem situacdes na sala
de aula em que o aprender matematico seja visto como um processo de recriacdo de
saberes, em que o aluno percorre seu préprio caminho, com tentativas e erros. Essa é
uma poderosa ferramenta para desenvolver no aluno o pensamento critico, a
criatividade, a confianca em seu potencial mental e o habito de utilizar as suas

competéncias com autonomia e reflexao.

E preciso oportunizar uma recriagdo de novos entendimentos e de expressio
nas aulas de matematica, entendendo a leitura e escrita como elementos importantes
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nessa relagcdo. E, a partir disso, perceber que contribuicbes os exercicios de producao
textual poderiam suscitar nas aulas de matematica. Phillips e Crespo apud Freitas
(2010) dizem que:
[...]varias estratégias tém sido propostas no sentido de encorajar os alunos a
ler, escrever e discutir as ideias relacionadas & matemética e, de acordo com
essas autoras, entre todas as formas, a comunicagdo escrita € especialmente
importante, porque proporciona aos alunos um registro de seus proprios

pensamentos e ideias em desenvolvimento (PHILLIPS E CRESPO, 1996, p.15
apud FREITAS, 2010, p. 04).

Nesse teste, mostraram-se variados caminhos de desenvolver as questoes. Ao
retornar a folha para os alunos, coloquei algumas questbes provocativas ao longo do
desenvolvimento das respostas deles, referentes ao que nao esta explicito. O
fundamental aqui n&do foi chegar na resposta correta, mas um exercicio de
autoconhecimento. Uma oportunidade para o aluno refletir sobre o que esta se
pensando, de que maneira 0 raciocinio estd se organizando e se estd de forma
coerente. Assim, mesmo quando chegaram numa resposta final correta, se no
desenvolvimento ndo estava explicito, foi feito algum questionamento posterior acerca
disso. Alguns alunos me explicaram por escrito, outros preferiram se expressar atraves
da fala. Nesse segundo momento, deixei-os escolher a forma de expressdo que se
sentissem mais a vontade para o retorno das questdes provocativas. Na reescrita do
desenvolvimento, os alunos também poderiam dialogar com algum colega sobre as
guestdes para que expressassem entre eles as ideias desenvolvidas na resolucéo das

questoes.
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7. Dos caminhos na expressao dos resultados

E importante salientar que buscamos nesse exercicio de andlise refletir
diretamente sobre o que estava sendo explicito na escrita dos alunos. Nossa pesquisa
ndo esta fundamentada em possibilidades ja imaginadas de erros. Ou seja, ndo foram
criadas situacbes em que intencionalmente se pensava que um determinado erro
pudesse acontecer. Além disso, apesar de ja ter um certo contato com os alunos devido
ao estagio de docéncia que estava realizando na turma deles, foi com uma sensacéao
de ndo saber o que realmente iria encontrar que entdo peguei as folhas com as
respostas. Numa breve atividade, seria possivel que algo de latente fosse revelado a

mim nas respostas dos alunos?

Conforme fui vendo as respostas dadas, ndo foi rara a semelhanca encontrada
em algumas maneiras de se expressar de diferentes alunos. Entretanto, ndo ha
somente um fator que possa desencadear as semelhancas. Dessa forma, ndo se pode
concluir as causas dessa proximidade como se tivessem a mesma natureza.
Descreverei como foram desenvolvidas algumas respostas dadas pelos alunos, cuja
proposta apresentada € que fosse uma explicacdo mais detalhada por escrito. Quando
considerei necessario, solicitei aos alunos para uma ampliacdo das explicacbes de

forma oral, devido a incompletude da expressao escrita.

1)[OBMEP-2013] A figura representa um retangulo de area 36 m?
dividido em trés faixas de mesma largura. Cada uma das faixas esta
dividida em partes iguais: uma em quatro partes, outra em trés e a
terceira em duas. Qual & a area total das partes sombreadas?
{ )18 m?
{ )20 m?
()22m?
{ )24 m?
{ )26 m?

Na questdo 1, a aluna A escreveu 36:3=12. Esse foi 0 Unico dado numérico que

escreveu e, ainda, assim conseguiu chegar na resposta correta (20). “Como surgiu esse
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valor se ndo esta em parte nenhuma do teu desenvolvimento?”, questionei a ela
guando devolvi os testes aos alunos. Entdo, ela me explicou como chegou na resposta.
Da figura desenhada ao lado da questéo, ela pegou e dividiu as faixas da segunda e da
terceira linha para que todos os retangulos ficassem do mesmo tamanho da primeira
linha. Assim, ela verificou que daquele novo tamanho baseado na primeira linha, havia
6 retangulos inteiros pintados e mais dois pedacos que ndo chegavam a formar um
retangulo inteiro. Dessa maneira, ela chegou aos 20 m2. A aluna B teve um raciocinio

similar, porém chegou a uma resposta incorreta.

Ainda nessa mesma questdo, o aluno C ndo escreveu uma explicacdo, mas
dentro dos retangulos colocou nimeros. E algo que nio esta explicito, mas esses

valores indicam o valor da area do retangulo (em que estéo dentro).

1)[OBMEP-2013] A figura representa um retdngulo de area 36 m?
dividido em firés faixas de mesma largura, Cada uma das faixas esta

dividida em partes iguais: uma em quatro partes, outra em trés e a
terceira em duas. Qual € a area total das partes sombreadas?
()18 m? , :

) 20 m?

()22m?

()24m?

()26m?

Figura 1: resposta do aluno C a questéao 1.
Fonte: autora.

O aluno D chegou a resposta correta, porém no seu desenvolvimento expressou

de forma incorreta a divisdo que havia feito.

Figura 2: resposta do aluno D a questéo 1.
Fonte: autora.

O aluno E escreveu alguns dados numéricos ao lado da figura. Pela presenca de

um trago entre os numeros, pode-se pensar que sdo subtragbes. O aluno chega a
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resposta correta, mas como ocorreu com outros alunos, também néo se vé esse dado
numérico na resolucédo. “O que significam estes valores? O que fez para chegar a
resposta?”, perguntei a ele. O aluno me explicou que 12 era o valor total da area da
faixa, aguele traco servia apenas para separar o valor total e o valor de area pintada na
faixa e ele chegou ao valor de 20 m? somando todos os valores que escreveu a direita

do traco.

Para essa mesma questdo, uma resposta vista algumas vezes foi uma falsa
igualdade. Uma falsa igualdade porque diziam, por exemplo, que 3m?=6m?2 e 4m2=8m2.
Mas o qué de fato eles queriam dizer com isso? O lado a esquerda da igualdade era o
valor de area de um retangulo de uma determinada faixa, o valor a direita da igualdade
representa o valor total da area sombreada dessa mesma faixa. Assim, vimos uma

proporcao que nao foi bem expressa.

Figura 3: Uma proporcéo que néo foi bem expressa.
Fonte: autora.

A segunda questéo era a unica que nao tinha alternativas para marcar. E foi uma
guestdo que a maioria da turma deixou em branco ou chegaram em uma resposta
incorreta. Quando questionei os alunos sobre este fato, alguns me responderam que
nao lembravam do conceito de perimetro, outros esqueceram de descontar alguns
centimetros na contagem pela configuracdo da figura. Dos alunos que realizaram essa
guestado, dois erraram o item B porque interpretaram de forma incorreta sobre o que
deveriam esbocar. Um aluno entendeu que deveria responder quantos retangulos eram
necessarios para formar um quadrado. Nesse mesmo item, outro aluno entendeu que
era para preencher o contorno da figura com retangulos, ndo sendo necessario
preencher o espaco entre o contorno e a figura. Para este segundo aluno, se fosse
para a questao ser respondida sem o esboco, ele responderia corretamente a

guantidade de retangulos necesséria, porém ndo na configuragéo solicitada. Esse € um
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exemplo do qudo importante é que os alunos expressem com palavras e/ou desenhos o
raciocinio utilizado, pois podem chegar a um valor numérico correto partindo de
caminhos incorretos. Apesar dessa configuracdo incorreta, pode-se perceber que o

aluno tem uma nocao imagética do que é um quadrado.

2)[OBMEP-2005] Tia Anastacia uniu quatro retangulos de papel de 3 R “
cm de comprimento por 1 cm de largura, formando a figura ao lado. 7
A) Qual € o perimetro da figura? 2!

B) Qual € o menor nimero de retdngulos de 3 cm de comprimento .
por 1 cm de largura que é necessario juntar a essa figura para se
obter um quadrado? Faca um desenho ilustrando sua resposta.

C) Qual é a area do quadrado obtido no item anterior?

Figura 4: umarepresentagéo equivocada de 2)B).
Fonte: autora.

A terceira questdo — que envolvia apenas raciocinio légico — néo foi errada por
aluno algum. Assim, os alunos manifestaram nessa questao a habilidade de raciocinar

de maneira ldgica, ou seja, que faz sentido.

3)[OBMEP-2007] A mée de César deu a €le as seguintes instrucdes para fazer um bolo:
+ se colocar ovos, néo cologue creme.

+ se colocar leite, ndo coloque laranja.

+ se ndo colocar creme, ndo coloque leite.

Seguindo essas instrugdes, César pode fazer um bolo com:
) ovos e leite, mas sem creme.

) creme, laranja e leite, mas sem ovos.

) ovos e creme, mas sem laranja.

) ovos e laranja, mas sem leite e sem creme.

) leite e laranja, mas sem creme.

(
(
(
(
(

Através dessa situacao dada, foi possivel reconhecer a capacidade analitica dos
alunos, ou seja, a capacidade de analisar problemas e pensar estratégias de solucéo,

gue nas respostas apareceu como eliminacéo das alternativas falsas.

Muitos acertaram a resposta que marcaram na quarta questdo, porém poucos

colocaram uma justificativa sobre os dados numéricos que forneceram. Um aluno
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explicou o raciocinio utilizado, ndo apresentando os valores numeéricos além da

resposta marcada.

4)[OBMEP-2008] Fabio tem cinco camisas: uma preta de mangas curtas, uma preta de mangas
compridas, uma azul, uma cinza'e uma branca, e quatro calgas: uma preta, uma azul, uma

verde e uma marrom. De quantas maneiras diferentes ele pode se vestir com uma camisa e
uma calca de cores distintas?

()12

()15 e~
00 17
()18
()20

Figura 5: resolugao produzida por um aluno. Nas palavras desse aluno: “Apenas multipliquei o total de camisas pelo total
de calgas e eliminei os iguais”.
Fonte: autora.

Na reescrita do desenvolvimento, alguns alunos listaram todas as combinacdes
possiveis e outros alunos escreveram o raciocinio usado. Porém, ainda nessa
expressdo ha alguns atalhos na comunicacdo. Alguns alunos que estavam juntos
escreveram a mesma resposta “5.4=20", “20-3=17" e “o valor é 17, pois as cores se

repetem”.

4)[OBMEP-2008] Fabio tem cinco camisas: uma preta de mangas curtas, um_a_p;eta de mangas
compridas, uma azul, uma cinza e uma branca, e quatro calcas: uma preta, uaa_aul. uma
verde e uma marrom. De quantas maneiras diferentes ele pode se vestir com uma camisa e
uma calga de cores distintas?

()12 €N

()15 = U ) 0N a4 =

Pg17 o e S = \i{

()18 @ ) \m‘\ ov & 44 N

( )20 \/ N q LY ) OO < O~ N WEeSS a.e, Y= <X

Figura 6: umaresolugcdo no processo de reescrita.
Fonte: autora.

O que significa esse 5? O que significa esse 4? Por que foi realizado o produto
entre eles? Os alunos mostraram numericamente o conhecimento de principio de
contagem. Dos principios de contagem, temos que 0s numeros 5 e 4 representam a
guantidade de elementos que foram classificados em dois conjuntos, sendo 5 a
guantidade de elementos do conjunto de camisas (chamaremos de evento A) e 4 a
guantidade de elementos do conjunto de calgcas (chamaremos de evento B). Se este
evento A pode ocorrer de 5 maneiras diferentes e, se, para cada uma dessas 5

maneiras possiveis de A ocorrer, um evento B pode ocorrer de 4 maneiras distintas,
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entdo o numero de maneiras de ocorrer o evento A seguido de B € 4x5. Dai, conclui-se
gue a quantidade total de combinacdes é 20. Entretanto, h4 a restricdo de s6 poder
combinar camisa com calca em cores distintas. Na explicacdo dada pelos alunos, tem a
justificativa “pois as cores se repetem”, mas ndo € dito o que ocorre. No caso, sao
descontadas trés combinacdes (total de combinacdes de camisa e calca de mesma cor)
do valor total de combinacdes de camisa e calca - 0 que é mostrado apenas em

representacdo numérica.

Houve também os alunos que listaram corretamente todas as possibilidades. Nas
imagens abaixo, estdo variadas representacdes dessa listagem. Apresentei da ordem
do raciocinio mais implicito ao mais explicito. Veja que na primeira imagem, ha algumas
letras, mas ndo ha uma legenda explicativa sobre o que elas representam. Ha uma
soma, mas nao ha uma explicacdo da origem das parcelas. Na segunda imagem, ha
uma legenda que decodifica o significado das letras usadas, € também apresentada
uma conexao entre esses codigos. Entretanto, ainda ndo ha uma explicacdo para a
origem das parcelas da soma. Na ultima imagem, sdo expressas todas possibilidades

com cada camisa. Dessa forma, fica mais explicita a origem das parcelas apresentadas.

e/,

Figura 7: umarepresentacdo da lista de possibilidades da questao 4.
Fonte: autora.

Y Lo = (o 04 %A .
4 l % Cf = Roa et Sr= Gop ¢ A llemm
- x ) /52 maaria > ’ ~
> - = C;\ 1 LS 5 tari ‘7/: = (4!'(/? f'/,_/(,._,
St 28 Dy S 12 Guisa s S i
(2 >0 " Il venor
O o A= Ehr ca paa, U

7

St 1+5+5=47,

Figura 8: umarepresentacédo da lista de possibilidades da questéo 4.
Fonte: autora.
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)

Figura 9: umarepresentacédo dalista de possibilidades da questéo 4.
Fonte: autora.

As questbes 4 e a 5 envolveram principios de contagem, porém a primeira
situacao obteve mais respostas corretas. Isso se deve ao fato de que na questao 4 as
possibilidades podem ser expressas atraves da relacao de ligar objetos, enquanto que
na questdo 5 envolve reordenar objetos. Assim, o erro tipico na questdo 5 foi ndo
perceber que faltavam algumas possibilidades a serem listadas pois no seu raciocinio
os alunos acabaram fixando um casal sem pensar que 0s casais poderiam trocar de
lado ou que, dentro desse movimento de trocar casais de lado, as pessoas de um

mesmo casal poderiam mudar de lado.

5)[OBMEP-2006] Dois casais de namorados vao sentar-se em um banco de uma praga. Em
guantas ordens diferentes os quatro podem sentar-se no banco, de modo que cada namorado
fique ao lado de sua namorada?

()1
()2
()8
()4
()8
6\ Ouo\-\. '.fv\m«\e"mo:)/, o8 Ok O orAa ooy i‘.-/\vw NS onkagos ‘
JONCo O PNF> [ra. ) vl ,
7

Figura 10: Resposta dada por uma aluna a questao 5: “Duas maneiras, os dois namorados ficam nas pontas do banco, ou
eles ficam no meio”.
Fonte: autora.
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Pode-se entender o processo de ensino-aprendizagem de matematica como um
processo de leitura. Num primeiro momento, ocorre a decodificagdo dos problemas. E a
ligacdo entre o reconhecimento do material linguistico do texto apresentado com o
significado que ele fornece. S6 hd uma percepcdo de que os dados fornecidos nas
guestdes propostas sdo o suficiente para resolvé-las através de uma compreenséo do
problema. O aluno podera ter uma maior dificuldade para organizar seu raciocinio e
pensar em estratégias para resolu¢cdes se nado tiver uma maior intimidade com uma
leitura significativa de texto e imagem. Essa é uma habilidade que exige préatica. O que
fica marcado € o que tem algum valor para tal pessoa. E entdo, esta pode ser
considerada uma leitura significante. Assim, acreditamos que esse processo de ensino-
aprendizagem nao deve ser uma mecanizagdo, mas uma acdo que busca promover a
atitude do aluno pensar sobre a sua expressao, buscando uma comunicacao clara para

manifestacéo dos seus aprendizados.

Na producdo escrita dos alunos vimos que nao esta expresso apenas um
aprendizado. A incompletude de informacdes escritas nem sempre evidencia uma falta
em relacdo ao conteudo a ser apreendido, como percebido durante conversa com 0sS
alunos. O que essa incompletude de informacdes evidenciou € um salto na explicacéo,
no qual o aluno omite na escrita parte do seu raciocinio no processo de aprendizado,
deixando lacunas na sua expressdo. Entdo, se por um lado a linguagem — mais
precisamente, a escrita na presente investigacdo — é o meio por onde se exteriorizam
varios mundos de signos, por outro € inegavel seu papel social. A maneira como o
aluno se expressa nao diz apenas sobre o seu aprendizado, diz também sobre como
ele enxerga o professor na sala de aula, e, por consequéncia, mostra o que 0 aluno
acredita que se espera que seja produzido para representar seu aprendizado referente
a matematica. Por exemplo, é forte a tendéncia da relacdo direta de exprimir o
aprendizado matematico com numeros, de apenas apontar valores numéricos sem
explicar o porqué destes valores, sem uma argumentacdo do raciocinio utilizado.
Segundo Candido (2001):

[...]a escrita matematica seria uma forma mais sofisticada da escrita, uma vez
gue a ideia implicita na elaboracdo e na sistematizacdo da linguagem
matematica é que ela seja mais concisa e precisa que a linguagem usual no
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sentido de eliminar qualquer possibilidade de dubiedade em sua interpretacao.
(CANDIDO, 2001, p.23).

Céandido (2001) também diz que a escrita matematica permite um contexto
natural para envolver os alunos no estabelecimento de conexdes entre diferentes
nocgdes, entre suas concepgdes espontaneas e novas aprendizagens. Dessa forma, a
producéo de textos pode ser um poderoso auxiliar para eles na elaboracdo de sua rede
de signos. E um desafio transpor pensamentos para a forma escrita, com a pretensio
de estabelecer uma conexdo entre eles, organizando-os de maneira fluida. Esse
exercicio de refletir sobre os caminhos do seu préprio aprendizado traz a oportunidade

de um encontro com velhos signos, de criar e recriar sentidos.
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8. Quase aprendi...

Tao correto e tdo bonito

O infinito é realmente um dos deuses mais lindos
Sei que as vezes uso palavras repetidas

Mas quais séo as palavras que nunca séo ditas?

Legido Urbana

O desenvolvimento do presente trabalho possibilitou um breve exercicio de
reflexdo do como e do qué pode ser manifestado pelos alunos nas aulas de mateméatica
através da expresséo escrita e oral. O ponto de partida para essa investigacao foi a
resolucdo de um teste contendo cinco questdes retiradas de edicOes diferentes da
OBMEP e o publico alvo foram os alunos de uma turma do 3° ano do ensino médio da
Escola Técnica Estadual Parobé. Como queriamos ver o que 0s alunos expressariam
num exercicio de reescrita do seu proprio aprender, o retorno do teste para que 0s
alunos continuassem trabalhando nele também fazia parte do objetivo da investigagéo.
Além disso, ao retornar o teste, conversas individuais permitiram uma reconstrucao
sobre o raciocinio de cada aluno.

Ao aplicar essa atividade, percebeu-se uma compreensdo que vai além de
contetdos escolares. Cada aluno mostrou seu proprio meio de manifestar as
resolucdes, seja de forma escrita ou oral, mostrando ali o seu nivel de dificuldade de
traduzir sua expressdo pura de operacdes e numeros em uma representacdo com
argumentos mais detalhados do porqué da utilizacdo desses elementos. Foi possivel
enxergar além de uma relacdo com conhecimentos matematicos. Aqui lhes digo que
guando comecamos este projeto ndo pensamos que chegariamos neste insight que
surgiu ao longo da analise da atividade: através da forma de expressdo e dos saltos
explicativos (parte do que foi pensado e omitido na escrita, reconstruido depois
oralmente) apresentados pelos alunos, observou-se compreensdes de mundos.

Com Deleuze (2003), percebemos essa compreensdo de mundo como 0s signos
gue estdo sendo manifestados pelos alunos, que sdo sensiveis e que surgem num

processo de (re)criacdo inesgotavel de sentidos. E estes signos sensiveis alcangaram
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além de conteudos matematicos. H4 também um carater social e cultural. A maneira
como o aluno se expressa ndo diz apenas sobre o seu aprendizado, diz também sobre
como ele enxerga o professor na sala de aula e, especialmente, a si mesmo.

Durante conversa com os alunos, percebi que ndo h4d como medir o que se
aprende apenas através da escrita, pois ali o aluno mostra o que ele acredita que se
espera que seja produzido para representar seu aprendizado referente & matematica, o
gue ele acredita ser relevante, ndo tudo que de fato ele raciocinou a respeito. E a
manifestagdo dos alunos, seja de forma escrita ou oral, mostrou-se como elemento
central nos processos de ensinar e de aprender. Quando o aluno expressa o que foi
aprendido ele tem, também, a possibilidade de recapitular esse aprendizado e
entendimentos acerca do mesmo.

Assim, ocorre 0 processo de reconstrucao e atualizacao permanente de mundos,
pois nossos pensamentos sdo inacabados, movimentos de verdades que, na maioria
das vezes, ocorrem na interacdo com outras vozes. Quando alguém fala ou escreve,
nao esta expressando algo acabado, mas esta se esforcando em expressar algo em
elaboracao, algo que ndo esta apropriado na sua totalidade, mas que procura expressar
a seu modo. Assim, essa manifestacdo do aprendizado é essencial para que ao ser
expresso, o aprendizado tenha a possibilidade de se recriar.

Essa atividade ajudou a prépria professora-pesquisadora, que ainda
engatinhando na sua jornada docente, vivenciou esse exercicio tdo importante que é
nao manter-se estagnado no seu entendimento sobre aspectos relacionados ao
processo educativo. Pensando no que se considerar ou ndo um erro, pensa-se
também sobre a manifestacdo de aprendizados, podendo suscitar novos entendimentos
sobre 0 que seja uma avaliacdo (o qué avaliar e como avaliar). Nas respostas dadas,
mostrou-se que alguns alunos em um primeiro momento representaram suas respostas
somente por meio de calculos e numeros. Compreensivel, ja que esses alunos nao tém
como habito uma proposta de escrever seus argumentos, de expressar 0 proprio
entendimento, quem dir4, o pensamento.

Por exemplo, nas questdes envolvendo raciocinio combinatério, os alunos
recorreram aos mecanismos de contagem, apresentando seu calculo sem justificar

porque utilizaram tal operacdo. Num momento de reescrita, os alunos tiveram a
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oportunidade de refletir sobre o caminho do préprio aprendizado. H&A uma clara
organizacao interna do raciocinio. Porém, ao se exteriorizar esse raciocinio, percebe-se
alguns saltos explicativos, como se o caminho estivesse 6bvio, como se fosse um

caminho Unico e portanto pudesse ficar implicito.

O teste, mesmo que com apenas cinco questdes, mostrou uma possibilidade de
expressao escrita e oral dos alunos em respostas as questdes na aula de matematica:
os alunos foram além das representacBes numéricas e operacionais, argumentando
sobre as préprias acdes. Isso aconteceu porque surgiu a proposta para que os alunos
agissem assim e eles aceitaram realizar essa proposta, mesmo sem o habito do
exercicio da escrita argumentativa em aulas de matematica. E apesar das falas iniciais
de que ndo sabiam fazer isso, foi tentando e errando que os alunos perceberam-se
capazes de manifestar, mesmo que parcialmente, o caminho do proprio raciocinio para
guestdes matematicas. Neste momento, relembro Ranciere (2002), que nos diz que é
essencial que o mestre possibilite a emancipacdo do aprendiz. Ou seja, enquanto
professores de matematica, devemos contribuir dando meios para que os alunos
possam ser levados a consciéncia daquilo que pode uma inteligéncia, quando ela se
considera como igual a qualquer outra, reconhecendo essa poténcia humana que o

iguala a seus semelhantes.

A producdo textual em aulas de matematica mostra-se como um exercicio
infrequente. A principio, muitos alunos falavam sobre a incredulidade do seu poder de
escrever em uma forma que viesse manifestar seus raciocinios. Na atividade realizada
neste projeto, viu-se que, quando dada uma situacdo que possibilite a essa expressao
e, através de orientacdo, a escrita € possivel e a tendéncia é de melhorar. Assim,
percebe-se que ainda ha muito a ser desenvolvido e pensado neste ambito, com
propostas envolvendo conteldos matematicos e explorando o carater dialégico e
comunicacional da escrita, que podem auxiliar o professor a entender os caminhos do
aprender do aluno e, também, auxiliar o proprio aluno num processo de expressao de Si
mesmo. O trabalho encerra-se aqui, porém o tema ndo. Sobre a manifestacdo de

saberes em aulas de matematicas, podem ainda ser utilizados outros géneros textuais,
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musicas, imagens, fragmentos literarios como forma de comunicac¢do para que haja

interacado. E, quem sabe, assim, possamos dizer: quase aprendi...

41



REFERENCIAS
BAMPI, Lisete Regina. Viver para conta-lo: sobre o aprender em nossas escolas. In:

IV Congreso Latinoamericano en Filosofia de la Educacion, 2017, Buenos Aires.
Memoria y Prospectiva.

BAMPI, Lisete; TELICHEVESKY, M. No es nuestra culpa si no sabiamos que
sabiamos. Revista Educacion y Pedagogia , v. 24, p. 171-181, 2012.

BAMPI, Lisete R.; TOURRUCOO, F.; CAMARGO, G. D. Como enxergar no
aprendizado de alguém a arte de tecer mundos?. In: VIII Coléquio
Internacional de Filosofia e Educacédo, 2016, Rio de Janeiro. Mundos que se
tecem entre "nosotros”, 2016. v. 1. p. 1.

BARICHELLO, L. Analise de resolucédo de problemas de calculo diferencial em um
ambiente de interacdo escrita. Dissertagdo de Mestrado. Rio Claro, SP:
Universidade Estadual Paulista/IGCE. 2008. Acesso em: 13 de junho de 2018.
Disponivel em:
<<https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/91100/barichello | me rcl

a.pdf>>
CANDIDO, P. T. Comunicacdo em Matematica. In: SMOLE, Katia S.; DINIZ, Maria

Ignez (Orgs.). Ler, escrever e resolver problemas: habilidades basicas para
aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.

DELEUZE, G. A imagem do pensamento. In: . Diferenca e repeticdo. Rio
de Janeiro: Graal, 22 edi¢ao, 2006.

. Foucault. Trad. Claudia Sant’Anna; revisdo da trad. Renato Ribeiro. Sdo
Paulo: Brasiliense, 2005.

. Proust e os signos. Trad. Antbnio Piquet e Roberto Machado. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 22 edicdo, 2003. Acesso em: 13 de junho de
2018. Disponivel em:
<<http://www.afoiceeomartelo.com.br/posfsa/autores/Deleuze,%20qilles/Deleuze
%20-%20Proust%20e%200s%20signos.doc>>

FREITAS, M. T. M. Leitura e escrita na aula de matematica: possibilidades e

potencialidades. Anais do X Encontro Nacional de Educacdo Mateméatica

Educacédo Matematica, Cultura e Diversidade. Salvador — BA, 7 a 9 de Julho de
42


https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/91100/barichello_l_me_rcla.pdf
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/91100/barichello_l_me_rcla.pdf
http://www.afoiceeomartelo.com.br/posfsa/autores/Deleuze,%20gilles/Deleuze%20-%20Proust%20e%20os%20signos.doc
http://www.afoiceeomartelo.com.br/posfsa/autores/Deleuze,%20gilles/Deleuze%20-%20Proust%20e%20os%20signos.doc

2010. Acesso em: 13 de junho de 2018. Disponivel em:
<<http://www.lematec.net/ CDS/ENEM10/artigos/PA/Palestrall.pdf>>

LESSARD-HEBERT, M. GOYETTE, G. BOUTIN, G. Investigacdo Qualitativa.
Fundamentos e Praticas. Lisboa: Instituto Piaget, 1990.

RANCIERE, J. O mestre ignorante - cinco licbes sobre a emancipacéo intelectual.

Trad. Lilian do Valle. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

43


http://www.lematec.net/CDS/ENEM10/artigos/PA/Palestra11.pdf

ANEXO 1: TESTE

Escola Técnica Estadual Parobé
Nome: Turma: 3T3
Responda as questoes abaixo, descrevendo com detalhes o raciocinio utilizado para
chegar na sua resposta.

1)[OBMEP-2013] A figura representa um retangulo de area 36 m?
dividido em trés faixas de mesma largura. Cada uma das faixas esta
dividida em partes iguais: uma em quatro partes, outra em trés e a
terceira em duas. Qual é a area total das partes sombreadas?
()18 m?

2)[OBMEP-2005] Tia Anastacia uniu quatro retangulos de papel de 3
cm de comprimento por 1 cm de largura, formando a figura ao lado.
A) Qual é o perimetro da figura?

B) Qual é o menor nimero de retangulos de 3 cm de comprimento
por 1 cm de largura que é necessario juntar a essa figura para se
obter um quadrado? Faga um desenho ilustrando sua resposta.

C) Qual é a area do quadrado obtido no item anterior?

3)[OBMEP-2007] A mae de César deu a ele as seguintes instrugdes para fazer um bolo:
* se colocar ovos, nao coloque creme.

« se colocar leite, ndo coloque laranja.

* se nao colocar creme, nao coloque leite.

Seguindo essas instrugdes, César pode fazer um bolo com:
( ) ovos e leite, mas sem creme.

( ) creme, laranja e leite, mas sem ovos.

( ) ovos e creme, mas sem laranja.

( ) ovos e laranja, mas sem leite e sem creme.

() leite e laranja, mas sem creme.

4)[OBMEP-2008] Fabio tem cinco camisas: uma preta de mangas curtas, uma preta de mangas
compridas, uma azul, uma cinza e uma branca, e quatro calgas: uma preta, uma azul, uma
verde e uma marrom. De quantas maneiras diferentes ele pode se vestir com uma camisa e
uma calca de cores distintas?

()12

5)[OBMEP-2006] Dois casais de namorados vao sentar-se em um banco de uma praca. Em
qguantas ordens diferentes os quatro podem sentar-se no banco, de modo que cada namorado
fique ao lado de sua namorada?

()1
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ANEXO 2: MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL A
INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA ‘\""“”f'f“f
DEPARTAMENTO DE MATEMATICA L\ L

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, .,  R.G. )
responsavel pelo(a) aluno(a) , da turma 3T3,
declaro, por meio deste termo, que concordei em que o(a) aluno(a) participe da pesquisa intitulada “ERRAR
como EXPRESSAO de um APRENDER: experiéncias com o ensino da matematica escolar”, desenvolvida
pela pesquisadora Tamyris Guimaraes Wittzorecki. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é
coordenada/orientada por Lisete Regina Bampi, a quem poderei contatar a qualquer momento que julgar
necessario, por meio do e-mail lisete.bampi@ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a participagao do(a) aluno(a) nado envolve nenhuma forma de incentivo
financeiro, sendo a Unica finalidade desta participagdo a contribuicdo para o sucesso da pesquisa. Fui
informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais, sdo:

e Observar conhecimentos matematicos que estdo sendo manifestados através da expressao escrita,
atentando para os processos individuais envolvidos nos caminhos do préprio aprendizado.

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

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

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

Como beneficios, esperamos com este estudo, produzir informagdes importantes sobre a expressao
escrita dos alunos no processo de aprendizado, a fim de que o conhecimento construido possa trazer
contribuicoes relevantes para a area educacional.

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

Estou ciente de que, caso eu tenha davida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o(a)
pesquisador(a) responsavel no e-mail tamyriswittzorecki@hotmail.com. )

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

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

Porto Alegre, de de

Assinatura do responsavel:

Assinatura da pesquisadora

Assinatura da orientadora da pesquisa:
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ANEXO 3: AUTORIZACAO DA DIRECAO DA ESCOLA

TERMO DE AUTORIZAGAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Eu, Luiz Carlos de Oliveira, diretor da Escola Técnica Estadual Parobé,
afirmo consentimento para que a académica Tamyris Guimaraes Wittzorecki,
regularmente matriculada no Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto
de Matematica e Estatistica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
orientada pela professora Lisete Regina Bampi, possa realizar nessa escola as
atividades de seu trabalho de conclusdo de curso. Estou ciente de que o
trabalho intitulado “ERRAR como EXPRESSAO de um APRENDER:
experiéncias com o ensino da matematica escolar” tera seus dados coletados
através de atividades realizadas na turma 3T3, tendo por objetivo a percepcao
de saberes matematicos que estdo sendo manifestados e recriados através da
expressao escrita dos alunos. Também estou ciente de que este trabalho
obedecera as disposigdes éticas de proteger os participantes da pesquisa,

assegurando a privacidade e sem prejuizo para ambas as partes.

Porto Alegre, 77 de__ = f—"7zt‘/‘u /Jfo de 2018

Assinatura e carimbo do diretor
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