“Eu s6 olho”: apropriacao de praticas de numeramento por estudantes da EJA

Introdugao

O recurso as vivéncias extraescolares parece ser uma estratégia que a escola —
particularmente quando nos referimos a Educacgéao de Pessoas Jovens e Adultas (EJA) —
tem sido incentivada a mobilizar para disponibilizar possibilidades de significagdo aos
estudantes no processo de apropriagdo das praticas de numeramento. Na mobilizagao
desse recurso, entretanto, ndo é raro esbarrarmos na ingenuidade de nossas suposi¢coes
sobre as praticas sociais de nossos alunos e nossas alunas, carentes que somos de
referéncias e metodologias que as alimentem com informagdes, perspicacia,
despojamento e disposigédo para o dialogo que nos permita identifica-las e compreendé-

las.

Essa problematica integra as questdes que tém suscitado o desenvolvimento de
estudos, especificamente no campo da EJA, cujo objetivo é entender os modos como os
alunos e alunas se apropriam das atividades escolares de matematica (CABRAL, 2007;
FARIA, 2007). O conceito de numeramento é utilizado por tais investigagcdes por ele
permitir perceber o carater social e cultural das situagdes que demandam a mobilizagao
de conhecimentos matematicos para sua constituicido. Essa ferramenta analitica
possibilita, ainda, considerar que as praticas sociais envolvendo quantificagdo, medigao,
ordenacao e classificagado, por serem forjadas em uma sociedade grafocéntrica, compdem
os modos de usar a lingua escrita e sao por eles constituidas. Nesse sentido, as praticas
numeradas sdo imbuidas de valores e principios caracteristicos da cultura escrita e, por

isso, sao entendidas como praticas sociais de letramento (FONSECA, 2009) .

Nesse artigo, analisamos um evento de numeramento integrante dos dados
referentes a pesquisa de mestrado por mim desenvolvida, a qual se filia a perspectiva
tedrica apresentada acima. Tal investigagdo procurou compreender os modos como
alunos e alunas da EJA significam as praticas escolares letradas e numeradas. Os
estudos no campo do letramento, do numeramento e da EJA, em especial os de Soares
(2006), Street (1984), Rojo (2009), Kleiman (1995), Fonseca (2009), Souza (2008),
Oliveira (2001) e Ribeiro (1999) foram mobilizados como referencias tedricos para analise
do material empirico. No evento aqui apresentado, flagramos as tensdes decorrentes da
pressuposi¢cao de que os alunos constroem certos conhecimentos matematicos cotidianos

que auxiliardo na compreensao do conteudo escolar.



O caso do uso da fita métrica: “Eu s6 olho”

No 19/03/2009, a professora propde aos alunos a resolugéo da seguinte atividade:

Identifique a fragdo do metro que representa:

a)lcm b) 5 dm c) 325 mm

Com a intengao de possibilitar aos estudantes acionarem seus conhecimentos em
relagdo ao sistema de medidas para a compreenséao da ideia de fragao, a professora lhes
pergunta se fazem uso da fita métrica em situagdes cotidianas. Diante da negativa de
alguns deles, interrompe a tarefa proposta no quadro e conduz um didlogo sobre o

significado dessa tecnologia:

Professora: Eu falei com vocés que ideia de fragdo é a ideia de parte, ndo é? S6 que, quando a
gente fala de fragdo, a gente fala de parte que é... S&o todas iguais. Todas do mesmo tamanho.
Porque uma coisa é vocé pegar o bolo e sair partindo cada pedago diferente do outro. Mas na
fracao, ndo. Os tamanhos sao todos iguais, ta. E ai, a Clarice falou que o centimetro é a centésima
parte do metro, ndo é verdade?

Clarice: Ai Marcia, néo fala néo.

Professora: Quem sabe fazer assim...A senhora jé trabalhou com o metro?

Luzia: Nunca.

Professora: Nunca, nunca, nunca? Vocé nunca precisou de medir um armario para ver se dava
espagos para colocar um armério que vocé estava querendo comprar? E mesmo? Vocé ja
trabalhou com fita métrica?

Aluno: N&o.

Professora: Entdo a gente ndo pode mexer com esse trabalho, sem antes manusear a fita
meétrica. Eu pensei que fita métrica era da vida do adulto, igual é pra mim. La em casa, tem fita
meétrica e ela é usada muitas vezes ao longo do ano e nas diversas situagées... Eu fico controlando
as banhas para ver se elas estao aumentando demais. Eu quero comprar um movel... La em casa
é bem apertado, néo é... Eu quero trocar um maével, eu mego para ver se vai caber.

Neuza: Eu sé olho.

Milton: O Marcia, eu consigo medir quantos metros quadrados tem essa parede. Mas eu néo sei o
que esta ai no quadro.

Professora: Olha que interessante, ele esta falando que sabe calcular quantos metros quadrados
tem essa parede, mas ele ndo sabe o que ta ali no quadro, né? Mas, 6 Milton, vocé concorda
comigo que primeiro o pessoal tem que ter uma nogdo de como é que a fita métrica funciona?
Neuza: O Marcia, por que vocé ndo trouxe uma para n6s?

Professora: Eu pensei que era da vida de todo mundo, igual é da minha...[inaudivel] Vocé,
Adriana, vocé ja mexeu com fita métrica?

Adriana: Ndo, um dia minha patroa, pelo telefone, pediu para eu medir a cama dela. Ela falou:
‘mede minha cama ai”. Eu medi, falei: “Deu tanto”. E ela falou: “Né&o, esta errado”.

Professora: Eu ndo imaginava que vocés nao tivessem vivéncia com a fita métrica. Porque
assim... A gente que tem menino pequeno... A gente quer comprovar se ele cresceu direitinho,
bota o menino encostadinho na parede, depois tira, mede...

Neuza: Mas hoje em dia a gente leva no pediatra. O pediatra é que olha la, marca la.

Professora: Eu usei fita métrica para varias coisas, uma delas era para acompanhar para ver se



tava crescendo direitinho. Confirmar se é verdade mesmo que eu hdo vou crescer, porque eu
mego um metro e cinquenta e oito centimetros. E é verdade mesmo. Ja confirmei varias vezes e é
verdade, eu ndo cresgo mais ndo. Entao, a gente podia providenciar o metro para gente medir as
pessoas. Medir a largura da mesa, a altura da mesa... Porque a Adriana esta contando aqui que a
moga com quem ela trabalha pediu para medir uma cama, porque provavelmente estava numa loja
querendo comprar num sei o que la. A Adriana foi e mediu e a moga falou pelo telefone: “Néo, vocé
esta medindo errado”. Entdo, quem tem que usar a fita métrica primeiro... Pergunta a Regina se a
escola tem pelo menos uma fita métrica para emprestar pra gente.

A intencao inicial da professora, ao perguntar aos alunos sobre suas praticas
sociais de uso da fita métrica, parece ser a de possibilitar-lhes o estabelecimento de um
dialogo entre seus conhecimentos em relagéo ao sistema de medidas e a ideia de fragao
que pretendia trabalhar: “Mas na fragcdo, ndo. Os tamanhos séo todos iguais, ta. E ai, a
Clarice falou que o centimetro é a centésima parte do metro, ndo é verdade?” (...) “Quem
sabe fazer assim... A senhora ja trabalhou com o metro?”. A negativa de Luzia, de Neuza
e de alguns colegas em relagdo ao uso desse instrumento em situagdes cotidianas faz a
professora mudar o rumo da conversa e enumerar os contextos sociais em que utiliza a
fita métrica: A senhora ja trabalhou com o metro? “La em casa, tem fita métrica e ela é
usada muitas vezes ao longo do ano e nas diversas situagées... Eu fico controlando as
banhas para ver se elas estdo aumentando demais. Eu quero comprar um moével... La em
casa é bem apertado, ngo é... Eu quero trocar um madvel, eu mego para ver se vai caber.”

A essa Ultima declaragdo, Neuza responde que, quando precisa comprar um
movel, se vale de sua intuigdo visual para verificar a adequagao do espago em sua casa:
“Eu s6 olho”. Da mesma forma, ao ser questionada sobre a necessidade de controlar o
crescimento dos filhos, a aluna argumenta que, nesse caso, leva a crianga ao pediatra: “O
pediatra é que olha la, marca la.”. Ao final, a professora julga que a intimidade com os
saberes proporcionados pelo uso fita métrica constitui um pré-requisito para a resolugao
da atividade e decide por adiar sua realizacdo para depois de um trabalho com a fita
métrica: “Entédo, tem que usar a fita métrica primeiro...”.

A atitude de rejeicdo estabelecida por Neuza em relagdo ao uso da fita métrica
parece nao se explicar somente pelas possiveis dificuldades relacionadas aos aspectos
técnicos desse instrumento. A medigdo de altura, por exemplo, envolve a nogao de
comprimento, grandeza cujo processo de medigdo é muito explicito e relativamente
simples quando feito por comparagao direta e visual entre 0 comprimento a ser medido e
o comprimento correspondente em um instrumento graduado. Conforme pode ser
observado na pesquisa do INAF (LIMA, 2004), a questao que solicitava aos entrevistados
a medicdo de uma fita de 80 cm de comprimento apresentou um indice de acertos

bastante alto (82%). Nossa hipotese, assim, é a de que Neuza se mostrou indisposta em



relagdo ao uso desse instrumento nao pelas dificuldades relacionadas a técnica de medir,
mas por nado compartilhar dos valores que envolvem essa pratica de numeramento:
efetuar medicbes nessas situacodes, e fazé-lo usando a fita métrica.

De fato, numa aula posterior, no do dia 04 de maio de 2009 — ocasido em que a
professora entregou a avaliagao feita pelos alunos referente ao sistema métrico e
demarcou que a maioria da turma nao apresentou resultados satisfatérios —, 0 comentario
de Neuza reitera nossa hipdtese, sugerindo que as formas de lidar com as situagbes
cotidianas que demandam a mobilizagao de praticas de medir influenciam no aprendizado

do sistema meétrico:

Professora: As provas mostraram que... Até entdo, o que a gente estava aprendendo, estava
crescendo... Algumas pessoas deram conta, mas a grande maioria mostrou que...estava dificil
demais. Entdo a gente precisa voltar la atras, né. E rever o que sera que ficou faltando para que a
maioria da turma ndo entendesse, né? Ndo fosse bem... Entdo vamos fazer mais uma batalha ai
nesse sentido, né? Para ver se avanga, né? No conhecimento. Eu vou entregar e a gente faz a
corregao coletiva. Adriana...

Adriana: Que horror, terrivel, nossa!

Clarice: Que vergonha! N&o é que estava dificil. E que eu n&o captei, ndo memorizei, ndo decorei.
Neuza: Também... Coisa la do século da minha avé. Ndo vou saber nunca mesmo.

Pesquisadora: Por que do século da sua avo?

Neuza: Porque é, ué! Esse negoécio ai ndo existe mais ndo. Eu mesmo ndo mexo com esse
negocio de medida... Eu ndo. Minha vé mexia. Minha vé ja morreu... ha anos. Nem costurar eu néo
sei, ndo. Quando uma roupa rasga, eu jogo fora. Esse negdcio de fita métrica ai é dificil...

Nesse dialogo, enquanto Clarice e Adriana expressam que o mau resultado
alcangcado na avaliagdo decorre da incapacidade delas proprias em relagdo ao
aprendizado do conteudo (“E que eu ndo captei, ndo memorizei, ndo decorei”), Neuza
retoma o argumento veiculado naquela aula de 19 de margo que analisamos: o fato de a
pratica social de medir comprimentos usando fita métrica nao ser demandada em seu
cotidiano justifica tanto a ndo intimidade com os conceitos relativos ao sistema de
medidas, como n&o disponibilidade em aprendé-los: “Também... Coisa la do século da
minha avo. Ndo vou saber nunca mesmo”. Nesse sentido, no confronto de suas vivéncias
cotidianas com a cultura escolar, a aluna faz emergir na sala de aula o referencial
pragmatico a partir do qual concebe o conhecimento — medidas de comprimento no

sistema métrico decimal — focalizado nessa pratica de numeramento.

Na interacéo do dia 19 de margo, as posi¢cdes da professora e dos alunos sobre a
utilidade da fita métrica sdo sustentadas por diferentes representagdes relacionadas aos
modos de medir. A professora, ao declarar que usa a fita métrica para aferir tamanhos,

parece se orientar por uma determinada forma de conhecer ou/ e de lidar com o ambiente



social e cultural caracterizada pela apropriagao de valores tipicos da matematica escolar —
exatiddo, racionalidade, infalibilidade e neutralidade (MENDES, 2001) —, veiculados por
uma linguagem que prima pela precisdo. Neuza, por sua vez, sugere-nos ter construido
outros valores, crengas e comportamentos ligados a necessidade de medir, que se
conformam na mobilizagdo de duas estratégias: a referéncia em sua intuicdo e na
visualizagado (“Eu sé olho”) e a abdicagdo do exercicio do controle nas praticas que
exigem essa habilidade: “Mas, hoje em dia, a gente leva no pediatra. O pediatra é que
olha la, marca 1a”.

Assim como flagramos o enunciado em que a aluna Neuza declara transferir para
0 outro a responsabilidade com a pratica de medigdo do filho, Schneider (2010, p.116),
também pesquisadora das interagbes em sala de aula na EJA, relata um evento de
numeramento em que o aluno Joelton, ao ser convocado pelo professor a mobilizar os
conhecimentos relacionados a sua profissdo de pedreiro para contribuir na resolugéo de
um problema da matematica escolar (“Para colocar um piso, sem rodapé, quantas caixas
de dois metros vocé vai precisar?” (p.116) ), pontua que, em seu trabalho, esse calculo
nao é realizado por ele: “Eu ndo preciso fazer conta. Eu sé preciso saber a area que vou
cobrir. O vendedor da loja de material é que faz... Tem caixa de um e meio, tem caixa de

”

dois...”. Neuza e Joelton, ao se submeterem a essas situagdes, indicam-nos que o
dominio da técnica referente a uma determinada pratica letrada — nesse caso, também
numerada — é impugnado por relagdes de poder (KLEIMAN, 1995), que estabelecem
papéis especificos para sujeitos que terdo — ou nao — acesso ao dominio da tecnologia.
Ao longo da interagdo, a professora manifesta, mais de uma vez, o seu
estranhamento com o fato de os alunos nao atribuirem o mesmo valor que ela confere a
pratica social de medir: “Eu pensei que [0 uso da fita métrica] era da vida de todo mundo,
igual é da minha...”. Seu questionamento e seu espanto em relagdo a declaragéo de
Neuza de que mede a area ocupada pelo moével, sem usar os instrumentos que a
professora julga necessarios para a obtengdo de um resultado preciso, indicam a
valorizagdo que ela atribui a precisdo, compartihando do apego a esse valor tao
disseminado em nossa cultura ocidental. A aluna, por sua vez, nega a essencialidade de
um valor referendado nao sé pela professora, mas por muitos estudantes da EJA, como
revela a pesquisa de Souza (2008), em que as mulheres entrevistadas se reportam, com
admiracéao, a exatidao buscada pelos homens na realizagédo de calculos mentais: “Eles faz
certinho” (Graga), “Ndo tem leitura e é bom de conta "(Milva) “Meu pai fazia tudo de

cabecga, 6 inteligéncia” (Cora). Segundo a autora, esse tipo de calculo, mesmo que



dispense o registro escrito, aproxima-se mais das praticas escritas do que das praticas de
numeramento orais. A operagao atende, pois, ao cumprimento de um procedimento
detalhado, capaz de produzir um resultado exato e Unico em oposi¢ao ao pragmatismo
que rege a opgao “pela produgao agil de uma resposta aproximada em detrimento da
busca meticulosa da precisdo” (SOUZA, 2008, p. 249).

Assim, 0 nosso apego a precisdo explica o incbmodo provocado por Neuza, ao

declarar que busca medidas aproximadas e nao respostas exatas. As reflexdes de Bishop

~ 1 . n :
(1999, p.80, traducéo nossa ) sobre o lugar da precisdo, como parametro preferencial na
conformagdo dos géneros discursivos da matematica em nossa cultura, alertam-nos
quanto aos riscos dessa hegemonia:

Por tanto, ndo necessariamente deve-se valorizar muito a precisdo: seu valor
depende do propdsito da medicdo. Para nds que vivemos em uma cultura mais
orientada matematicamente, a necessidade de que a ciéncia tenha uma preciséo
cada vez maior em suas medidas, parece ter se infiltrado na cultura geral. O perigo
que isso tem para nds é que tendemos a generalizar em excesso essa
necessidade de medir com precisao, ou como comenta Eshiwani (1979): ‘Um dos
pontos fracos das pessoas criadas em uma tradicdo matematica/cientifica € que
tendem a supor que o que nado podem quantificar ou medir facilmente é
insignificante. Em nossa sociedade, damos tanto por assentado que as medidas
devem ser precisas, que as imprecisbes e as incoeréncias sdo causa de
preocupagéo”.

Nesse contexto, o enunciado da professora (“Eu pensei que [0 uso da fita métrica]
era da vida de todo mundo, igual é da minha...”) ecoa, também, o drama vivenciado por
muito educadores de jovens e adultos em relagédo a intengao pedagodgica de estabelecer
relagdes entre a pratica escolar e as outras experiéncias sociais dos estudantes. Por um
lado, esta presente, nessa modalidade de ensino, o discurso educacional de que a
experiéncia de vida do estudante constitui um “facilitador da aprendizagem” dos
conteudos escolares. Por outro, no acontecimento pedagdgico, os conhecimentos

cotidianos mobilizados por esses sujeitos — em resposta a convocacado feita pelo

1 Por lo tanto, no necessariamente debe valorarse mucho la precision: su valor depende del
propdsito de la medicion. Para aquellos de nosotros que vivimos em una cultura mas orientada
matematicamente, la necesidad de que la ciéncia tenga uma precision cada vez mayor em sus
medidas parece haberse filtrado hacia la cultura general. El peligro que esto tiene para nosotros es
que tendemos a generalizar em excesso esta necesidad de medir com precision o, como comenta
Eshiwani(1979), “Uno de los puntos débiles de las personas criadas en una tradicion
matematica/cientifica es que tienden a suponer que lo que no pueden cuantificar o medir
facilmente es insignificante”. (...) En nuestra sociedad, damos tan por sentado que las medidas
deben ser precisas que las imprecisiones y las incolerencias son causa de preocupacion”.



professor — nem sempre se prestam a esse ideal.

Todavia, a professora € mais cautelosa em relagdo as suposi¢cées sobre os
saberes cotidianos dos alunos e nao s6 deflagra um didlogo sobre esse tema, como
oferece sua hipotese a critica. Nesse contexto, Milton questiona o argumento de que
saber usar a fita métrica teria o potencial de facilitar a analise formal solicitada,
demarcando que, apesar de lidar com essa pratica de medir, ndo a associa ao
conhecimento — fragdo — trabalhado na tarefa, ao passo que Neuza e Luzia ndo se
dispdem a tentar construir o didlogo entre o conteudo escolar e os conhecimentos
referentes ao uso da fita métrica porque nao se utilizam desse instrumento em seu

cotidiano.

A posicdo de Milton (“O Marcia, eu consigo medir quantos metros quadrados tem
essa parede. Mas eu néo sei o que esta ai no quadro”) sugere-nos que a mobilizagdo do
conhecimento cotidiano dos alunos para a compreensdo do conhecimento escolar pode
se mostrar uma estratégia fragil, quando esses conhecimentos sdao de naturezas e de
intencdes diferentes. De fato, no dialogo entre esse aluno e a professora, flagramos o
encontro de duas culturas, ou seja, de dois modos de conhecimento forjados em
contextos sociais diversos (D’AMBROSIO, 2004) e constituidos por valores especificos. A
participagao em atividades de calculo de areas — certamente, ocorrida pela necessidade
de atender a uma demanda pragmatica — parece ter possibilitado a Milton a apropriagao
de certos saberes relacionados ao sistema de medidas, mas a atividade escolar, ao visar
promover a analise das relagdes logicas dentro desse sistema, privilegia outros modos de
usar a linguagem que valorizam processos de abstragido, ou seja, “a separagao entre o
sujeito que conhece e o objeto conhecido, as habilidades metacognitivas e a capacidade
de descontextualizagao” (KLEIMAN, 1995, p.36). Dessa forma, a posigao desse estudante
diante da pratica de numeramento escolar confere visibilidade a outro modo de conhecer,
diferente daquele promovido por essa instituigdo, e convoca-nos a partilhar do
posicionamento de pesquisadores da Etnomatematica, que reiteram que “o conhecimento
matematico ndo se liga apenas a escolarizagao, antes esta relacionado aos contextos de

usos especificos de um grupo social” (MENDES, 2001, p.81)

Com efeito, em diversas pesquisas, os estudantes da EJA nos tém sugerido a
diversidade de formas de relagdo com o mundo social e de apropriagdo das experiéncias.

Assim como Neuza questiona a declaragao da professora sobre a universalidade do uso



do metro para atender as demandas sociais de medir, o aluno Diego, sujeito participante
da pesquisa de Faria (2007, p.172), também coloca em suspei¢cao a necessidade do uso
do mapa em situagbes cotidianas. Conforme relata a pesquisadora, enquanto a
professora e ela propria avaliavam o mapa como a forma mais segura de se orientar para
se locomover na cidade, o aluno mobilizava outra pratica referente a localizagao e

orientacdo no espacgo urbano: “mas geralmente a pessoa usa mais agora é o telefone”.

Nessa perspectiva, o estudo de Lucio (2007) também nos sugere que o dominio
do sistema de escrita ocorre a medida que os alunos conferem sentido a essa tecnologia
e compartilham dos valores que constituem as praticas sociais de letramento a ela
associadas. A pesquisadora entrevistou alunos egressos de um programa de EJA
correspondente a 1a a 4a série do Ensino Fundamental e verificou que, apesar de os
testes escolares indicarem uma proficiéncia insuficiente em relacdo as habilidades de
leitura e de escrita, cujo dominio costuma definir a pessoa como alfabetizada, esses
sujeitos se consideram detentores de um dominio satisfatério do sistema de escrita.
Lineu, por exemplo, ndo alcangou bons resultados no teste escolar e julga-se realizado
com as conquistas que o aprendizado da leitura lhe proporcionou: se antes de saber ler,
sO comprava doce de leite de uma determinada marca porque se orientava pelo desenho
de uma borboleta no rétulo, agora Ihe é possivel ler no rétulo de diversas marcas a
expressao “doce de leite” e adquirir o doce, mesmo que nao encontre a marca da

borboleta.

Assim, tanto para a aluna Neuza, como para os alunos Diego e Lineu, é a
avaliagdo que produzem em relagéo a certas praticas escolares de leitura e de escrita de
palavras e de numeros que baliza sua maior ou menor disposigdo para o aprendizado da

tecnologia nelas envolvida.

Concluséo

Neste artigo, buscamos compreender as posigdes assumidas pelos estudantes
diante de uma atividade escolar de matematica, entendendo que tais posi¢cées se forjam
numa atitude responsiva desses sujeitos em relagao as praticas sociais de numeramento
propostas pela escola. O questionamento dos alunos diante das pressuposi¢cbes da
professora de que eles possuiam intimidade com o uso da fita métrica em contextos
cotidianos e de que tal conhecimento facilitaria o aprendizado do conteudo matematico

evidencia a complexidade do ato pedagdgico. Os estudantes, ao colocarem em suspeigao



a necessidade do uso da fita métrica nas situagbes sociais de que participam, nos
possibilitam indicar que as experiéncias de produgado, uso, ensino e aprendizagem de
conhecimentos matematicos sdo praticas sociais (FONSECA, 2009) balizadas por
critérios valorativos que conformam as posigdes e disposi¢bes dos sujeitos que nelas se

engajam.

Por fim, o evento aqui analisado e tantos outros estudos do campo da EJA e do
numeramento (CABRAL, 2007; FARIA, 2007; SOUZA, 2008; SCHINEIDER, 2010) vém
reiterar que os processos de ensino e de aprendizagem de praticas de numeradas
escolares ndo se restringem a uma dimens&o técnica e estdo relacionados as formas
como os sujeitos se apropriam dos valores a elas vinculados. Nesse sentido, o ensino de
conhecimentos matematicos envolve disposigéo e recursos para estabelecer, na interagao

pedagdgica, espaco para o dialogo entre compreensdes e posicionamentos.
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