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RESUMO

No contexto escolar, a explicacdo se apresenta, muitas vezes, como uma
necessidade ao ato de aprender — para que se aprenda algo, alguém deve explicar
alguma coisa. Esse trabalho descreve e analisa diferentes formas de manifestacéo
da explicagdo em atividades relacionadas ao ensino de func¢des. As atividades foram
desenvolvidas na disciplina de Estagio Ill, do Curso de Licenciatura em Matematica,
com uma turma de 1° ano do Ensino Médio. A analise foi realizada considerando a
explicacdo como um meétodo, bem como descrito por Ranciere (2003). O método
desdobra-se em formas de explicacdo, tais como as constituidas por Camargo
(2011). A partir das analises realizadas foi constituida a explicacdo-questionadora.
Como resultante, percebemos que essa forma de explicagcdo pode vir provocar e
instigar a funcéo investigadora dos estudantes por meio de questdes que podem
levar & expressdo do proprio aprendizado. E, assim, gerar outras questdes,
produtoras de novos caminhos, talvez, emancipadores?

Palavras-chave: Explicacdo. Matematica. Ranciere. Educacdo Matematica.



ABSTRACT

In the school context, the explanation is often presented as a necessity to the act of
learning - in order to learn something, someone must explain something. This work
seeks to describe and analyze different forms of manifestation of the explanation in
activities related to the teaching of functions. The activities were developed in the
teaching activity of Stage lll, of the Course of Degree in Mathematics, with a class of
1° of the High School. The analysis was performed considering the explanation as a
method, as well as described by Ranciere (2003). The method unfolds in forms of
explanation, such as those made by Camargo (2011). Based on the analyzes carried
out the explanation-questioning was constituted. As a result, | have come to realize
that this form of explanation can provoke and instigate students' investigative function
through questions that can lead to unique learning. And, thus, to generate other
guestions, producers of new ways, perhaps, emancipators, calling them to express
the processes of the own learning.

Keywords: Explanation. Mathematics. Ranciere. Mathematics Education.
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1. EXPLICACAO INICIAL

Como professores, queremos nos fazer, a todo o momento, 0os mais claros
possiveis. Assim, ao ensinar um novo conteudo, apresentamos novos problemas
com 0s quais o conhecimento, até entdo, adquirido € insuficiente a sua resolucéo. O
que se faz, em geral? Explicar o dado problema por meio do conteddo que
gueremos ensinar de forma que, para o professor, 0 que esteja sendo dito fique o
mais claro possivel: “é preciso que o aluno compreenda e, para isso, que a ele se
fornegam explicacbes cada vez melhores” (Ranciere, 2007, p.25).

Essa manifestacdo do explicar, muitas vezes, apresenta-se como a Unica
ferramenta que o professor utiliza para tentar conectar o conteido que se ensina
com aquilo que se aprende. Somos levados a pensar, a partir disso, que a forma de
explicacdo — com a qual o professor se identifica — € o Unico caminho possivel que
leva ao aprendizado. Equivocadamente, esquece-se de que cada aluno €, também,
singular em sua forma de aprender. Além disso, a ideia de que “quando eu nao

1 nos da a falsa ideia de

aprendo é porque o professor ndo soube explicar direito
gue a explicacdo € a responsavel para que todos entendam o que se quer falar da
melhor forma possivel (Camargo, 2011). Essa perspectiva ignora, por sua vez, as
experiéncias que surgem no meio do explicar e que fogem do controle do professor.
Coisas que nao se ensinam, mas que ali estdo oportunizadas pelo processo do
aprender que transborda o muro do previsto.

A explicagdo, porém, funciona como recurso essencial ao aprendizado. Ela
se apresenta sob distintas formas e em diferentes meios — na sala de aula, em casa,
na internet — e é buscada e prezada pelos alunos. Por exemplo, as falas: ‘tu pode

explicar de novo??’; “eu ndo entendo nada, sé copiando do quadro, a professora

3n

precisa explicar pra gente®, sdo expressdes comuns nas praticas que vivenciei em

minha formacdo académica nos quatro anos de curso de graduacdo. Explicar

! Fato ocorrido em uma turma do primeiro ano do ensino médio, em uma escola da rede Estadual de
Porto Alegre - RS, em uma atividade pratica da atividade de ensino Estagio em Educacao Matematica
Il

? Fala da aluna V., 17 anos, em uma atividade pratica da atividade de ensino Estagio em Educacao
Matematica Ill na escola Dolores Alcaraz Caldas, localizada em Porto Alegre — RS.

® Fala do aluno R., 18 anos, em uma atividade pratica da atividade de ensino Estagio em Educacgéo
Matematica Ill na escola Dolores Alcaraz Caldas, localizada em Porto Alegre — RS.
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parece, entdo, ser a funcdo primordial do professor. Tenta-se fazer, assim, o
aprender acontecer a partir da explicagdo, enquanto personagem central ao
processo de ensino-aprendizagem.

Este trabalho tem como objetivo principal analisar a explicacgdo como um
método de ensinar em sala de aula e vislumbra-la como uma ferramenta capaz de
criar oportunidades que podem levar ao aprender. A explicagéo, quando utilizada de
forma a favorecer o aprendizado, pode ter uma funcdo fundamental na criacdo de
possibilidades de encontros com 0s signos que perambulam na sala de aula, no
intuito de despertar um aprendizado que foge do previsto pelo professor e
transborda a explicagdo. S&o essas possibilidades de encontros que seréo
analisados no intuito de vislumbrar a explicacdo como uma ferramenta que pode ser
produtivamente usada a favor do aprendizado.

Além disso, torna-se essencial ressaltar a importdncia de que cada aluno
possa perceber o seu préprio processo de aprendizado e, a partir dai, expressar
seus proprios caminhos. A explicacdo — na sua manifestacdo em diferentes formas
— pode funcionar como uma ferramenta que leva a esta consciéncia de que cada
aluno é sujeito no seu processo do aprender. A pergunta guia deste trabalho se
apresenta, entdo, da seguinte forma: como diferentes formas da explicacdo se
manifestam em uma sala de aula?

O trabalho se constitui de 5 capitulos que estédo divididos da seguinte forma:
no capitulo 2, a explicacdo de Ranciére-Jacotot sera descrita, a partir da obra O
mestre ignorante (de Jacques Ranciére). No capitulo 3, diferentes formas de
explicagdo serdo descritas e analisadas a partir de experiéncias vividas durante a
pratica da atividade de ensino Estagio em Educagdo Matematica Ill. No capitulo 4, a
explicagdo-questionadora sera proposta como uma nova forma de explicacdo que
surgiu em meio as praticas descritas no capitulo 3 e, por ultimo, no capitulo 5 serdo
dadas as explicacdes finais acerca do que foi analisado e abordado durante o
trabalho, trazendo a possibilidade de novas reflexdes sobre o tema.

A pesquisa foi baseada nas praticas da atividade de ensino Estagio em
Educacdo Matematica lll, realizadas na Escola Estadual de Ensino Basico Dolores

Alcaraz Caldas, localizada na cidade de Porto Alegre no bairro Jardim Ipiranga. A
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7

escola é urbana, que conta com 63 funcionarios e atende 781 alunos em sua
totalidade. Em sua infraestrutura, conta com biblioteca, cozinha, laboratério de
informatica com internet, laboratério de artes, laboratério de ciéncias, sala de video,

quadra de esportes, retroprojetor e aparelhos de D.V.D.*

* Dados disponiveis em: <http://www.qedu.org.br/escola/218453-eeeb-dolores-alcaraz-caldas/censo-
escolar?year=2016&dependence=0&Ilocalization=0&education_stage=0&item=>. Acesso em:
novembro, 2017
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2. A EXPLICACAO DE RANCIERE-JACOTOT

Jacques Ranciére, em seu livio O mestre ignorante: cinco licbes sobre
emancipacgao intelectual — escrito em 1987 e lancado no Brasil em 2004 —, relata a
experiéncia de Joseph Jacotot, francés que modificou as estruturas educacionais na
época, com sua Educacdo Universal. Em 1818, como professor de literatura
francesa na Universidade de Louvain, na Bélgica, Jacotot € confrontado por uma
ordem educacional que rege todo sistema de ensino: a explicacdo. Ele, como
professor, sempre acreditara que,

a grande tarefa do mestre é transmitir seus conhecimentos aos alunos,
para eleva-los gradativamente a sua prépria ciéncia [...] Sabia que nao se
tratava de entupir os alunos de conhecimentos, fazendo-os repetir como
papagaios, mas também, que é preciso evitar esses caminhos do acaso,
onde se perdem os espiritos ainda incapazes de distinguir o essencial do
acessorio. [...] Em suma, o ato essencial do mestre era explicar [...]

levando-os [os espiritos ignorantes] segundo uma progressao ordenada, do
simples ao complexo (RANCIERE, 2007, p. 19).

Um episodio, porém, o fez viver uma aventura intelectual. Sem fornecer
nenhuma explicacdo ou auxilio, ele solicitou que seus alunos — que s6 conheciam a
lingua holandesa — lessem um livro francés e escrevessem suas impressdes sobre
o0 mesmo, também, em francés. Com baixas expectativas quanto a experiéncia,
guestionava-se: “como poderiam todos esses jovens, privados de explicacdes,
compreender e resolver dificuldades de uma lingua nova para eles?” (RANCIERE,
2007, p. 18). O que aconteceu, porém, foi extremamente diferente do esperado: os
alunos haviam se saido tdo bem da situacdo quanto o fariam muitos franceses
(Ranciere, 2007).

Essa pequena experiéncia, em uma aula despretensiosa, causara a
revolucdo no espirito do professor. A revolucdo com artigo definido, pois foi essa
revolucdo que mudou toda sua forma de vivenciar o processo de ensino e
aprendizado dali para a frente. Jacotot passara, entdo, a questionar e repensar
todas as ordens impostas, até entdo, no sistema educacional vigente a época. A
maior delas era a de que se fazia necessario para que se aprendesse a presenca da

explicacdo — como se ensinar e explicar fossem sinbnimos.
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Eis, por exemplo, um livro entre as méos do aluno. Esse livro € composto
de um conjunto de raciocinios destinados a fazer o aluno compreender uma
matéria. Mas, eis que, agora, 0 mestre toma a palavra para explicar o livro.
Ele faz um conjunto de raciocinios para explicar o conjunto de raciocinios
em que o livro se constitui. Mas, por que teria o livro necessidade de tal
assisténcia? Ao invés de pagar um explicador, o pai de familia ndo poderia,
simplesmente, dar o livro a seu filho, ndo poderia este compreender,
diretamente, os raciocinios do livro? [...] Teria o aluno compreendido os
raciocinios que Ihe ensinam a compreender os raciocinios? E ai que o
mestre supera o pai de familia: como poderia esse Ultimo assegurar-se de
que seu filho compreendeu os raciocinios do livro? O que falta ao pai de
familia, o que sempre faltard ao trio que forma com a crianca e o livro, é
essa arte singular do explicador: a arte da distancia. O segredo do mestre é
saber reconhecer a distancia entre a matéria ensinada e o sujeito a instruir,
a distancia, também, entre o aprender e o compreender (RANCIERE, 2007,
p. 22).

E com esse pensamento que Jacotot se encontra com sua aventura
intelectual: ele se da conta de que é preciso inverter a logica do sistema explicador.
A explicacdo ndo é obrigatoriamente necessaria para atender a incapacidade de
compreender. A explicagdo, na verdade, precisa do incapaz para se afirmar e,
assim, o define. Nessa perspectiva, explicar algo a alguém €, antes de qualquer
coisa, afirmar que esse alguém nao pode compreendé-lo sozinho (Ranciere, 2007).

Inspirado na experiéncia de Jacotot, Ranciere (2007) expbe, entdo, a
explicacdo como o mito da pedagogia. O método explicador decreta o comeco
absoluto: € somente quando se comecam com as explicacdes que o ato de
aprender se inicia. Assim, tudo que foi compreendido, até entdo, sem o auxilio do
mestre explicador — como a lingua materna, por exemplo —, € somente uma
adivinhacdo as cegas e ndo uma experiéncia de aprendizado, uma vez que esse
tatear as cegas nao constitui um método valido de aprendizado, tendo esse que
passar necessariamente pelo método explicador para acontecer. Essa compreensao
desconsidera todas as experiéncias anteriores dos alunos e hierarquiza o
conhecimento como sendo um valido e outro ndo. Ou seja, todo conhecimento
adquirido pelos alunos a partir de experiéncias sensiveis — tanto na infancia quanto
na escola —, é considerado inferior, uma vez que nao se firmou através de um
método como a explicacdo. Os conhecimentos estabelecidos a partir da adivinhacao

e da experiéncia sdo colocados abaixo dos conhecimentos adquiridos a partir do
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método explicador, inferiorizando, assim, os saberes proprios as experiéncias dos

estudantes.

Esse mito pedagdgico da explicacdo como iniciadora do aprendizado, entéo,
divide a inteligéncia em duas: a inteligéncia superior e a inferior.
A primeira registra as percepcdes ao acaso, retém, interpreta e repete
empiricamente, no estreito circulo dos habitos e das necessidades. E a
inteligéncia da criancinha e do homem do povo. A segunda conhece as
coisas por suas razoes, procede por método, do simples ao complexo, da
parte ao todo. E ela que permite ao mestre transmitir seus conhecimentos,
adaptando-os as capacidades intelectuais do aluno, e verificar se o aluno

entendeu o que acabou de aprender. Tal € o principio da explicagcédo
(RANCIERE, 2007, p. 24).

A segunda inteligéncia € construida a partir de um método por meio de
explicacbes claras e pela autoridade dos livros. Caso a crianca nao esteja
compreendendo, novas explicagdes serao criadas “mais rigorosas em seu principio,
mais atrativas em sua forma” (Ranciere, 2007, p. 25). O que pode ser observado é
que todo conhecimento constituido a partir da segunda inteligéncia é mais valido e
valorizado que o constituido pela adivinhacéo.

Todo esse método rigoroso gira em torno do fazer compreender e ai esta
localizado o problema do principio da explicacdo: o ignorante que estd sendo
instruido para compreender compreende que “nada compreendera a menos que lhe
expliquem” (Ranciéere, 2007). Assim, o aluno se torna dependente da hierarquia das
inteligéncias e dependente desse método explicativo que, até entdo, nada havia lhe
ensinado em suas cegas adivinha¢cdes mundanas vividas. Essa dependéncia faz
com que o professor controle o ato de ensinar, definindo o tempo, a forma e o
formato de cada contedudo a ser apresentado. Como o aluno ndo acredita que é
possivel que se entenda algo sem que se lhe explique, o que se observa é que ele,
muitas vezes, ndo busca por si sO outros caminhos, e limita-se a explicacdo do
professor no tempo e da forma com que o professor define a aula que acontecera.
Esse vinculo supde que o aluno s6 pode aprender o que € ensinado e, ao professor,
cabe conduzir o aluno a pensar o ja pensado (Deleuze, 2010).

Esse principio faz com que se adquira uma nova inteligéncia, qual seja: a das

explicacbes do mestre.
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Se a solucédo do problema é muito dificil de buscar, ele tera a inteligéncia
de arregalar os olhos. O mestre € vigilante e paciente. Ele notara quando a
crianca ja ndo estiver entendendo, e a recolocard no bom caminho, por
meio de uma re-explicacdo. Assim, a crian¢a adquire uma nova inteligéncia
— a das explicacdes do mestre (RANCIERE, 2007, p. 26).

Jacotot acreditava em todas as afirmacdes do principio explicador. Porém, o
fato que se pos diante dele abalou essa crenca: seus alunos se ensinaram a falar e
escrever em francés, sem o socorro de suas explicagdes. Tudo aconteceu a partir
do querer dos alunos em aprender a lingua francesa. Esse querer foi “conduzido”,
de certa forma, por ele. O mestre que até entdo era o mestre explicador, a partir
dessa experiéncia viu o explicador tornar-se desnecessario. Ficou evidente que
nenhuma outra inteligéncia, além da vontade, era necessaria para se aprender.
Jacotot passa a olhar, entdo, para todas as inteligéncias como iguais: “Aprender e
compreender sdo duas maneiras de exprimir o mesmo ato de traduc¢do” (Ranciere,
2007, p. 28). No ato de aprender o que se apresenta € a vontade de compreender
aquilo que esta posto, ou seja, a vontade de traduzir aquele conhecimento de forma
a compreendé-lo e, assim, aprendé-lo. Isso pode acontecer a partir do método
explicador ou a partir das experiéncias sensiveis dos alunos, sendo a
hierarquizacdo, antes estabelecida, ndo mais necessaria. Todos 0s conhecimentos
passam a ser igualmente validados e valorizados.
E importante ressaltar, porém, que seus alunos haviam aprendido sem o
mestre explicador, mas ndo sem o mestre. Assim,
o homem — e a criangca em particular — pode ter a necessidade de um
mestre, quando sua vontade nao é suficientemente forte para coloca-la e

manté-la em seu caminho, mas a sujeicdo é puramente de vontade a
vontade (RANCIERE, 2007, p. 31).

Assim, a partir dessas reflexdes acerca da importancia do mestre — que pode
se constituir como um guia para o caminho do aprendizado — e da experiéncia de
Jacotot, Ranciére (2007) constitui 0 mestre emancipador. Na concepcao de uma
aprendizagem emancipadora, 0 mestre emancipador passa a considerar que todas
as inteligéncias provém e vao para o mesmo lugar, ndo ha, portanto, conhecimento
hierarquizado. Ele permite que todo aluno perceba a capacidade que tem de

aprender por si mesmo, com a forca de sua propria vontade. Ao mestre
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emancipador cabe, entdo, colocar a inteligéncia do aluno em um circulo arbitrario do
qual ndo se pode sair enquanto essa inteligéncia ndo se tornar Gtil a si mesma
(Ranciere, 2007). Ou seja, uma das possibilidades de emancipacéo pertinentes ao
professor é fazer com que o aluno tenha a vontade de aprender o que se quer
ensinar e fazer o aluno acreditar que tem, em seu intelecto, a capacidade de
manifestar aquele conteddo de maneira a se tornar Util para si mesmo. Assim, cada
aluno tem, em seu interior, capacidade intelectual igual a todos os outros e, ainda
mais, direito a decidir quanto ao seu uso (Ranciere, 2007).
Quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo tem que
se preocupar com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele aprendera
0 que quiser, nada, talvez. Ele sabera que pode aprender porque a mesma
inteligéncia esta em acdo em todas as produ¢Bes humanas, que um

homem sempre pode compreender a palavra de um outro homem
(RANCIERE, 2007, p. 37).

Jacotot entende o trabalho do mestre emancipador como fundamental para
uma Educacdo Universal em que todos acreditam ser capazes de aprender
qualquer coisa que se queira. A explicacédo, entdo, pode se apresentar como um
empecilho no caminho da emancipacéo intelectual, se a considerarmos como a
descrita pelo principio explicador, uma explicagdo que coloca o aluno como
dependente e o inferioriza em sua capacidade intelectual. Porém, o que vamos
mostrar € que essa explicacdo ndo emancipadora ndo é a Unica forma possivel de

fazer funcionar o ato de ensinar.

2.1 Método da Explicacao

Neste trabalho, portanto, a explicagdo sera tratada enquanto um meétodo, tal
qual descrito por Ranciere (2007), que pode se apresentar como uma possibilidade
de aprendizado. A explicacdo desdobra-se em formas particulares de
aprendizagens, quais sejam: os métodos explicadores. Sdo essas formas de
aprendizagem que foram postas a funcionar durante as praticas de Estagio lll e que
serdo descritas e analisadas neste trabalho. A partir desses métodos explicadores,

diversas particularidades da turma puderam ser contempladas, uma vez que essas

19



ndo se apresentam de forma Unica, dando espaco a diversas manifestacfes entre o
ensinar e o aprender.

Ao ensinar um conteudo novo, devemos levar em consideracao que todos os
individuos ja sabem muitas coisas — coisas que serao diferentes, pois correspondem
a diferentes interpretacfes das experiéncias vividas por cada um (Camargo, 2011,
p. 38). Assim, parece natural a busca por métodos distintos que tentem alcancar
essas singularidades que se apresentam na sala de aula. Esses métodos podem se
apresentar de diversas formas e podem, também, se manifestar como explicacao.

Inspirada em Ranciére (2007), tratarei a explicacao, entdo, daqui para frente,
como um método que pode possibilitar um aprender que nao se detém naquilo que
€ ensinado, ou seja, que oportuniza diferentes aprendizados proprios aos alunos, a
partir da relacdo do que se aprende com aquilo que ja se sabe — que € singular a
cada aluno. A explicacao se torna, entdo, uma possibilidade metodolégica que pode
levar ao caminho do aprendizado inesperado.

A explicacdo, porém, ndo se manifesta de forma Unica, sendo possivel fazé-la
funcionar a partir de diferentes formas de aprendizado (Ranciere, 2007). Camargo
(2011), em seu Trabalho de Conclusao de Curso, intitulado O ato da explicacéo e o
aprender: experiéncias com o ensino da Matematica, classifica a explicacdo em
cinco tipos, cada qual com suas caracteristicas bem definidas: a explicacao-
definicdo, a explicacdo-exemplo, a explicacdo-informacéo, a explicacdo-facilitadora
e a explicacdo-necessaria. Sdo essas formas de explicacdo que servirdo como
ferramentas para analisar as praticas desenvolvidas na atividade de ensino Estagio
lll. A partir do material coletado durante as aulas e anotacdes registradas no meu
caderno de campo mostrarei que ha um espaco entre as explicacdes preenchido por

algo que foge do ja sabido.
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3. EXPLICACOES
Neste capitulo, as praticas realizadas em Estégio Ill, no 2° semestre do ano
de 2017, serdo descritas e analisadas a partir das cinco formas da explicacao

constituidas por Camargo (2011).

3.1 A explicagao-definigcéo

A explicacdo-definicdo constituida por Camargo (2011) apresenta-se como
uma forma direta de dizer o que alguma coisa €, definindo-a a partir do uso da
linguagem. Durante a realizagdo da prética, existiram diversos momentos em sala
de aula nos quais utilizei a explicacao-definicho como um método para introduzir

algum novo conhecimento. A seguir, relatarei e analisarei uma dessas experiéncias.

Experiéncia 1

Entro em sala e a turma agitada pergunta o que faremos hoje. Minha
resposta € clara: “hoje vamos estudar poténcias para, assim, estudarmos equacdes
exponenciais”. Faco a chamada e me viro para o quadro para comecar a matéria.
Escrevo no quadro: “Definimos uma poténcia como sendo o produto de fatores
iguais, representados da forma a”x= a.a.a.a....a (x vezes)”. A turma copia enquanto
conversa sobre assuntos diversos, que em nada se relacionam com o conteddo que
esta sendo introduzido.

Continuo escrevendo no quadro todas as definicbes envolvendo poténcia:
nomenclatura de suas partes, suas propriedades e exemplos, usando as definicbes
dadas. Ao finalizar, com um quadro cheio de definicbes escritas, comeco as
explicacbes orais das definicbes que estdo postas no quadro. Minha primeira
pergunta €: “o que é uma poténcia, pessoal?”. As respostas dadas se apresentam
das mais variadas formas de dizer, exatamente, a mesma definicdo que escrevi no
quadro:

- Aluno |.: “é um numero multiplicado varias vezes por ele mesmo, dependendo do
numerozinho pequeno de cima”;

- Aluna C.: “uma multiplicacédo de fatores iguais, varias vezes”;
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- Aluno P.: “é tipo 2 ao quadrado, que tu pega o 2 e multiplica por ele mesmo duas
vezes”.

Neste relato, ha varias situacbes que podem ser analisadas pensando na
explicacdo-definicdo. A primeira observacdo que pode ser feita em relacdo a
expressdo dos alunos é a seguinte: ao serem questionados acerca do conceito de
poténcia, suas falas se tornam repeticdbes modificadas do que foi definido
inicialmente. Ou seja, os alunos, em minha observacdo, mantiveram a informacao
do que foi dito na memoaria, trocando apenas as palavras utilizadas, explicando a
definicAo com suas proprias expressdes — suponho que se tratou de uma estratégia
para decorarem mais facilmente o que foi escrito no quadro. Sera?

Este método pode parecer eficaz em um primeiro momento porque, apesar
de os alunos saberem naquele momento o que é poténcia, a longo prazo pude
observar que esse tipo de definicdo ndo ficou retido na memaria por muito tempo,
diferentemente dos conceitos explicitados a partir dos outros tipos de explicagao
(dos gquais falarei nas proximas sessoes).

A explicacao-definicdo é sustentada por meio da linguagem, seja ela oral ou
escrita. Assim, é essencial a forma com que se diz — ou se escreve — uma definicao,
pois esta fica, inevitavelmente, associado diretamente as palavras que o
caracterizam. Foi essa associacao que foi produzida pelos alunos: eles conectaram
as palavras escritas no quadro com outras palavras que julgavam, talvez melhores
ou talvez mais faceis, para dizer a mesma coisa que ja tinha sido dita. O processo
de funcionamento desse método se da a partir dessa associacao linguistica por
parte dos alunos. O conceito passa a ser sua definicdo e nada mais, independente
das palavras escolhidas para o definirem.

Este tipo de explicacdo pressupde que todos os alunos partem da definicao
dada — que, até entéo, € supostamente desconhecida — e chegam a um ponto bem
determinado e controlado pelo que foi explicado, caminhando, teoricamente, de
forma igual, ignorando o processo de aprendizado de cada um. A fungéo do aluno
nesse processo do aprender se limita & associacdo das palavras escritas no quadro
com outras escolhidas por ele para que a informacéo seja retida na memoria e

possa ser usada posteriormente.
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E importante ressaltar, também, a existéncia, ao definir poténcia — ou
qualquer outro conceito —, de outras definicdes intrinsecas, que se supde que o
aluno conheca, como as definicbes de produto e fatores. Ou seja, a explicacéo-
definicdo precisa de outras explicacdes-definicbes, anteriores, como a definicdo de
produto e a definicdo de fatores. Dessa forma, a explicacdo-definicao se utiliza de
explicagbes-definicbes anteriores, o que nos levaria a uma regresséo infinita que
nos conduziria a primeira explicacdo-definicAo — que ndo poderia depender de
nenhuma outra. Isso, porém, constitui um paradoxo, visto que ela depende de uma
definicdo anterior para existir. Assim, pode-se concluir que existem conhecimentos
que ndo podem ser explicitados a partir de uma explicacdo-definicdo, pois sdo
produtos da experiéncia que ndo podem ser definidos a partir da linguagem. Na
matematica, esses saberes sdo o que chamamos de axiomas. A partir deste
pensamento, podemos considerar que devem existir outros modos de explicar

alguns saberes que néo a partir da explicacao-definicéo.

3.2 A explicacdo-exemplo

A explicacdo-exemplo, segundo Camargo (2011), se constitui na explicacéo
em que se mostra ao aluno uma situacao real, na qual € necessario o saber que se
quer ensinar. Durante minhas observacfes ao longo da graduacao, percebi que
esse tipo de explicacdo é bastante comum no ensino da matematica, onde sao
utilizados problemas contextualizados que tornam necessario o uso de certos
conceitos matematicos para sua resolucdo. Isso pode ser explicitado a partir de
duas perspectivas em Educacdo Matematica, que se utilizam desse tipo de
explicagdo como ferramenta: a modelagem e a resolugéo de problemas.

A modelagem, uma forma de ensinar que utiliza a explicacdo-exemplo como
meétodo, apresenta-se como uma “oportunidade para os alunos indagarem situagoes
por meio da matematica sem procedimentos fixados previamente e com
possibilidades diversas de encaminhamento” (Barbosa, 2001, p. 5). Na resolugéao de
problemas, o “professor encoraja o aluno a pensar por si mesmo, a levantar as
préprias hipoteses e testa-las, a criar as préprias estratégias, a discutir com seus

colegas como e por que aquela maneira de fazer funciona” (Dante, 2009, p. 56).
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Ambas as ideias se complementam e estdo presentes em atividades cujo tipo de
explicacdo utilizado € a explicacdo-exemplo. Explicitarei aqui dois momentos em

que utilizei a resolucao de problemas para iniciar um novo conteudo.

Experiéncia 2

Era terca-feira, dia 7 de novembro. Estava ansiosa para essa aula, pois seria
a primeira vez que o conteldo seria abordado com um formato diferente: uma
situacdo real serviria de base para comecarmos a discutir equacdes exponenciais —
conteddo do qual meus alunos nunca tinham ouvido falar. Iniciei a aula entregando

uma folha com o seguinte texto:

Radioatividade “Sim ou N&o”: A radioatividade, quando utilizada de forma
controlada, pode trazer muitos beneficios para o homem. Hoje em dia ela €
utilizada sob trés formas bésicas: 1 - Uso da energia do nucleo do atomo;
2- Uso das radiacdes que tém a capacidade de atravessar a matéria (raios
X); 3 -Uso da capacidade (radioterapia ou esterilizacdo de material médico).
Ao mesmo tempo em que as radiacBes podem trazer beneficios para a
humanidade, também podem trazer maleficios como, por exemplo, a
bomba atébmica. A &rea que mais utiliza a radiacdo hoje em dia é a
medicina, como na radiologia, na radioterapia e na medicina molecular.
Porém, sabe-se que a incidéncia da radiagao sobre o tecido humano pode
causar cancer. Entdo surge a duavida: por que os médicos utilizam a
radiacdo no combate ao céncer? Embora pare¢a incoerente, nao €. As
células cancerosas sdo mais fracas que as normais, por isso uma dose
controlada de radiacéo incidindo apenas no local do tumor pode matar as
células cancerosas. Para isso, sdo usadas radiacdes provenientes da
desintegracao do cobalto 60 ou césio 137. O tempo para desintegracao da
metade dos atomos radioativos recebe o nome de meia-vida. Por exemplo,
o cobalto 60, usado na medicina, possui meia vida igual a cinco anos. Isso
significa que uma amostra de 120 gramas de cobalto 60, depois de
passados cinco anos, tera 60 gramas, ou seja, se reduzird pela metade
(BRUCKI, 2011, p. 4).

Ao lerem o titulo, dois alunos me questionaram: “mas sora, 0 que iSso tem a
ver com matematica?”. Esse questionamento revela muito, apesar de curto. A
primeira observacdo que podemos fazer é em relacdo ao que ‘tem a ver’ com
matematica (ou ndo). Para aquela turma, a matematica trabalhada no trimestre, até
entdo, era algo puro, que se findava em si mesmo, e sua serventia constituia em
fazer contas e manipulacgdes, aplicando algoritmos decorados e ensinados a partir
da explicacdo-definicdo. Ao receberem um texto sobre radioatividade e tratamento

do cancer, os alunos rapidamente abriram a ‘caixa de conhecimentos’ da biologia e
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da quimica. Para a turma, aquele assunto ndo podia pertencer a matematica uma
vez que as caixas ndo deveriam nem poderiam estar conectadas.

Apesar de a minha vontade como professora ser de resolver as duvidas da
turma, assim que aquela surgiu, mantive minha ansiedade de lado, pois eu queria
que a relacdo do texto com a matematica partisse de cada aluno. Comecei a aula,
apos a leitura do texto, questionando se os alunos ja tinham ouvido falar sobre
radioatividade e o que sabiam a respeito. O conhecimento da turma se baseava em
respostas do senso comum que envolviam “é um negdécio que da cancer” e “tem um
sinalzinho tipo trés triangulos em volta de uma bolinha”. Apds alguns minutos de
debate com a turma sobre o tema, perguntando sobre onde enxergaram o
sinalzinho da radioatividade, entreguei um segundo texto, que continha o exemplo
real que usariamos para a construcdo das definicbes de equacdo e funcao
exponencial. O texto tratava sobre o acidente de Fukushima, ocorrido no Japdo em
2011, e continha as seguintes informacdes:

Desde o acidente nas usinas nucleares de Fukushima, no dia 11 de margo
de 2011, o noticiario mundial vem alertando para o perigo da presenc¢a dos
isétopos Cs137 e 1131. Por que se fala tanto nesses is6topos? A explicacao
esta no fato de que esses dois elementos possuem uma meia-vida muito
longa. O is6topo Cs 137 é radioativo, volatil e tem uma meia vida de 30
anos. Ou seja, para que a concentracdo desse is6topo caia pela metade
precisa-se esperar 30 anos. Para entendermos a gravidade: para que tudo
que foi disperso na natureza no acidente no Japdo caia para 1% da
porcentagem inicial, terlamos que esperar cerca de 2 séculos (mais ou
menos 7 meias-vidas). Esses elementos contaminam as pessoas, a agua, a

natureza e suas agles sdo devastadoras para a salde humana (BRUCKI,
2011, p. 6).

Ao lerem o texto, os alunos comentaram que ja tinham escutado sobre o
acidente e, também, lembraram sobre o acontecido em Goias com 0 mesmo isétopo
radioativo. O programa Fantastico havia falado sobre o acidente goiano poucas
semanas antes e, assim, o debate se tornou mais recheado de informacdes
cientificas fornecidas pelo programa acerca dos perigos e vantagens da energia
nuclear. A turma, ansiosa, ainda nao tinha identificado onde se encaixava a
matematica nessa tematica. Assim, pedi para que eles se dividissem em grupos
formados por dois ou trés alunos e respondessem algumas questbes acerca do

acidente de Fukushima, quais sejam:
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1) No ano de 2071, a cidade de Fukushima no Japéo ainda estara contaminada com
qual porcentagem do isétopo Cs 1377

2) Construa uma tabela descrevendo a desintegracdo do Césio 137 com o passar
dos anos, sabendo que n&o existe mais nenhum novo vazamento na cidade,
levando em conta que em 2011 o percentual de contaminacéo era de 100%.

3) Em algum momento a contaminacdo chegara em 0%? Por qué?

4) Como podemos fazer para calcular a quantidade de Césio 137 para qualquer ano
gue quisermos?

Ao lerem as perguntas, quase gque imediatamente os alunos estabeleceram
uma conexao entre matematica e a situacdo descrita pelo acidente. Pude perceber
esse fato a partir de comentarios como: “é super importante a gente calcular isso né,
pra saber quantas pessoas ainda estdo expostas a substancia e o quanto ela pode
ser perigosa a longo prazo” e “‘com essa conta a gente consegue saber quanto
tempo demora pra cidade nao ter mais a radioatividade né, sora?”.

Com essa conexao esclarecida para a turma — sem saber que o que estavam
trabalhando, se tratava de uma equacdo exponencial —, a turma respondeu sem
dificuldades as questdes 1 e 2. O algoritmo para eles era claro: a concentracao
sempre diminui pela metade a cada 30 anos. Até o momento, eles estavam fazendo
0 que estavam acostumados a fazer: aplicar valores em um determinado algoritmo
ja dado. A questdo 3, porém, levou a turma a um desconforto geral. Ao fazerem a
tabela solicitada na questdo 2, os grupos perceberam que a quantidade de Césio
137 ndo chegaria a zero a partir da observacdo dos célculos feitos. Mas por qué?
Essa questdo assolou todos os onze grupos da turma. Eles sabiam, por
experimentacéao, o resultado, mas néo sabiam explicitar o porqué dele.

Naquele momento eu pude perceber que a turma, mesmo estando no
primeiro ano do ensino médio — faltando apenas dois anos para conclusdo da
trajetdria escolar basica —, havia sido pouco ou nada estimulada a pensar de uma
forma mais formal e justificada sobre as conclusdes tiradas a partir da experiéncia.
As respostas consistiam em: “Nao vai dar zero nunca porque a gente fez na
calculadora e nunca da”; “Nao vai dar zero porque nao tem como, ué”. Ao serem

questionados “mas por que isso?” o desconforto ficava mais evidente. Eles
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clamavam por uma explicagcdo, me olhavam com olhos suplicantes como quem diz
“eu nunca vou descobrir sozinho”.

A partir dessa experiéncia, em particular, eu percebi a necessidade de uma
explicacdo-questionadora® e, sem dar respostas, mas fazendo perguntas,
guestionei: “0 que precisa ter em uma conta de divisao para o resultado ser igual a
zero?”. Com esse questionamento os alunos pareceram ‘despertar do estado de
transe em que foram colocados pela proépria falta de crenca de serem capazes de
entender o problema de forma autbnoma e passaram a refletir sobre a questao.
Alguns, ainda confusos, perguntavam para os colegas: “Nao entendi, me explica”, e
os colegas prontamente explicavam®. A turma, como um todo, passou a debater as
caracteristicas que uma divisdo deveria ter para o resultado ser zero.

Em meu pensamento, eu sabia a resposta correta para minha pergunta. O
que aconteceu, porém, foi a manifestacdo de pensamentos que fugiram do que eu
esperava, do previsto pelo meu planejamento (Bampi, Kettermann, Camargo e
Moellwald, 2013). O consenso geral, no inicio, era de que alguma das partes —
dividendo ou divisor — deveria ser o niumero 0. Quando todos estavam convencidos,
guestionei, entdo, como se dividia algo em zero partes. Um dos alunos da turma, P.,
disse: “Nao tem como, né? Essa divisdo ndo é determinada, por isso, a parte de
baixo de uma fracdo tem que ser sempre diferente de zero”. A turma pareceu
reconhecer a informacéo do colega e relembrar esse fato de algum local longinquo
da memoéria. Recordaram, entdo, que para o resultado de uma divisdo ser zero, 0
dividendo deveria ser zero. Assim, 0S grupos, aos poucos foram encontrando
formas de dizer que como a concentracédo inicial ndo era zero e a divisdo sempre
dividia a concentracéo pela metade, o resultado nunca seria zero. Nesse momento,
entdo, eu percebi que a explicacdo-questionadora abria uma porta que até entdo

estava fechada: a possibilidade de criacdo de respostas que eu nao estava

® Essa forma de explicacdo sera objeto do capitulo 4.

® Uma das grandes caracteristicas dessa turma era a ajuda mutua entre todos os integrantes da
turma, se um deles precisasse de qualquer explicacdo um colega estaria prontamente disposto a
fornecé-la. Faziam isso com a melhor das intencdes, embora esse gesto reafirmasse, ainda mais, a
falta de crenca desses alunos na sua capacidade de entender as coisas autonomamente: sabiam
gue sempre que precisassem, alguém estaria ali, fornecendo a explicagdo pronta e facil para suas
indagacdes.
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esperando, imprevistas no meu planejamento. Os alunos, a partir das questdes,
passaram a ter liberdade de procurar por respostas sem o peso do certo ou errado,
0 que abriu possibilidades para que usassem a criatividade, estabelecessem
conexdes com suas experiéncias e outras tantas coisas que ndo ha como afirmar ou
relatar, mas que existem.

Depois que toda a turma debateu e se convenceu de sua conclusdo, um
debate de outra ordem comecou: a pergunta que o guiou foi a seguinte: “entdo
Fukushima sempre vai ter um pouco da substancia?”, feita pelo aluno I. A turma, em
choque, comecgou a debater sobre a real vantagem de se ter uma usina de energia
nuclear como fonte energética de uma cidade. Apds alguns minutos conversando
incredulamente sobre os perigos de materiais radioativos, a turma voltou-se
novamente aos problemas propostos.

Se a questdo 3 ja causou desconforto, a questdo 4 gerou uma grande
comocao por parte da turma. Todos os alunos se questionavam, incrédulos, como
resolveriam o problema proposto. A resolucdo das questbes 1 e 2 deveriam servir
de auxilio, porém percebi que as suas resolucbes aconteceram no modo
‘automatico’, sem o pensamento da generalizagdo e da padronizacdo do
comportamento da meia vida. Percebi, ainda, que a acédo de buscar por padrées em
respostas ndo era algo comumente estimulado durante as aulas, bem como a
tentativa de generalizacdo matematica.

Assim, essa foi a questdo emblematica dessa aula: como eu faria para que
essa acao fosse incitada nos minutos restantes de aula? Foi quando cheguei a
conclusdo de que existem explicacbes-necessarias’ para fazer com que a turma
volte a ter interesse em certo problema depois de acreditarem n&o ter capacidade
intelectual suficiente para resolvé-lo. Mesmo percebendo que os alunos foram, aos
poucos, perdendo a vontade de solucionar a questado proposta, ainda resisti cerca
de dez minutos até entender que chegaria um momento em que nem o aluno mais
motivado iria continuar buscando por uma solucéo.

Assim, mesmo a contragosto, refiz a tabela da pergunta 2 no quadro e

questionei a turma: “existe alguma forma de escrevermos isso de outra forma?”.

" Essa forma da explicacdo sera tratada na sess&o 3.5.
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Apéticos e ainda amortecidos por sua falta de credulidade na prépria capacidade, os
alunos fizeram siléncio absoluto. Naquele momento, qualquer pergunta parecia
fazé-los sentir ainda mais incapazes. Reescrevi, entdo, as sentencas da tabela

como aponta o quadro abaixo:

Q=Qi ()

1 meia vida Quantidade da substancia

Quantidade inicial vezes Y2

2 meias-vidas Quantidade da substancia Q = [Qi. (*2)](¥2) = Qi. (¥2)?

guantidade achada

anteriormente vezes Y2

3 meias-vidas Quantidade da substancia = | Q =[Qi. (*2)3(¥2) = Qi. (¥2)3
guantidade achada

anteriormente vezes Y2

X meias-vidas ? ?

Com esse quadro montado e explicado, passo a passo, de forma oral, os
alunos pareceram, finalmente e com alivio, compreender o padrdo de decaimento
da meia-vida. No mesmo momento da subita epifania, os alunos perceberam a
relacdo entre a quantidade de meias-vidas e 0 expoente que elevava a fracdo ¥2. A

partir dai, foi natural a conclusdo de que a formula para determinar a quantidade de

substancia para qualquer quantidade de meia-vida era Q) =Qi.()"

A empolgacédo da turma era visivel e minha ajuda em nada pareceu ter tirado
o crédito da sua descoberta que reafirmou a confianga em sua propria capacidade a
partir dessa explicacdo que julguei necessaria para o bom andamento da atividade.
Quando eu pedi, porém, gque lessem novamente a questdo e refletissem se a
formula encontrada nos dizia a quantidade de substancia para qualquer ano que
quiséssemos, esperava que a turma entrasse em mais um momento de descrenca e
desanimacdo. Deparei-me, porém, com alunos motivados e interessados em
transformar a quantidade de meias-vidas em qualquer ano que se desejasse. Em
bem menos tempo e com nenhum auxilio, os grupos foram percebendo que bastava

dividir a quantidade de meias-vida pelo nimero de anos que se passavam durante
29




uma meia-vida. Alguns grupos chegaram, entdo, a nova formula melhorada que

descrevia a quantidade de meia-vida para qualquer ano X como Q(t) = Qi. (%) :, com t
sendo igual a quantidade de tempo total dividido pelos anos que se passam em uma
meia-vida: No caso do problemat = x/30.

Quando questionados se essa férmula funcionaria para outros isétopos com
meias-vida diferentes, um aluno prontamente respondeu: “Sim, ai € so6 trocar o 30
pela quantidade de anos de uma meia-vida do elemento”. Outro aluno, envolvido em
sua curiosidade, questionou o colega: “Mas o Y2 ndo muda nunca?’, e o colega
prontamente respondeu: “Nao, a meia-vida € justamente isso, dividir pela metade a
quantidade”. A partir do didlogo dos dois, ndo senti mais a necessidade de fazer
nenhuma observacao, visto que tudo foi esclarecido pelos préprios alunos. Encerrei
a aula e todos me entregaram suas respostas, satisfeitos consigo mesmos.

A partir dessa experiéncia, pude perceber que esse tipo de explicacao
funcionou como forma de despertar a vontade do aprender (Ranciere, 2007),
fazendo com que os alunos buscassem a solucdo pertinente a cada questao.
Mesmo com a explicacdo fornecida por mim em certo momento, a turma nao deixou
de acreditar que os problemas propostos foram solucionados de forma com que
cada um contribuisse com suas experiéncias e motivacdes. Além disso, ao trazer
uma teméatica da vida real para dentro da sala de aula, os debates incitados
transbordaram o conteddo matematico estudado, mostrando que a explicacdo-
exemplo pode funcionar como recurso que, além de possibilitar um aprender
matematico singular, fomenta debates criticos sobre a matematica como uma das

muitas ferramentas de se enxergar e interpretar mundos possiveis.

3.3 A explicagao-informacéao

A explicacdo-informacao constituida por Camargo (2011) consiste no ato de
informar algo a alguém de modo mais esclarecedor possivel, ou seja, o professor
informa ao aluno algo que ele ndo conhece ainda e passara a conhecer a partir de
entdo. A explicacdo-informacdo passa a exercer a funcdo de quase um sindbnimo

para informacéao.
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Essa forma de explicacio — bem como todas as outras —, nao
necessariamente se manifesta sozinha. Ela permeia as outras se apresentando de
forma corriqueira em alguns pontos estratégicos. E bastante ténue a diferenca entre
esse tipo de explicacdo e explicacdo-definicdo, uma vez que ambas se utilizam do
modo de se dizer algo para existir. A explicacdo-informacdo, porém, nao
necessariamente define um conceito novo para o aluno ou introduz esse conceito de
forma a dizer o que ele é ou ndo é. A explicacdo-informacdo apenas informa ao
aluno que certa coisa existe e que, a partir do momento em que ele toma
conhecimento de sua existéncia, essa certa coisa passara a ser utilizada por todos,
funcionard como verdade.

Durante minha prética, em alguns momentos de aula utilizei esse recurso
como forma de explicacéo. Vale ressaltar, porém, que como esse tipo de explicacao
ndo se apresentou sozinho, os comentarios dos alunos foram influenciados pelos
outros modelos de explicacdo presentes em aula de forma concomitante a
explicacdo-informacao. A experiéncia que relato a seguir aconteceu antes das duas
aulas mencionadas anteriormente e tinha como conteddo abordado a funcéo

polinomial de segundo grau.

Experiéncia 3

No dia 3 de outubro, a professora titular da turma em gue eu realizava meu estagio
me informou que gostaria que eu introduzisse o grafico de uma funcdo de segundo
grau para os alunos. Ela informou que eles ja tinham estudando a definicdo de uma
funcdo de 2° grau e que eu deveria partir da construcao do grafico: forma da curva,
concavidade da parabola, raizes e vértice. Assim, iniciei a aula com as seguintes
informagdes no quadro: “a representacao grafica de uma fungéo de 2° grau definida
por f(x) = ax2 + bx + ¢ € uma curva chamada parabola. Os coeficientes a, b e ¢ da lei
da fungdo modificam essa parébola de diferentes formas. O coeficiente a da funcéo
interfere na concavidade da parabola, de acordo com seu valor”. A seguir, desenhei
uma parabola com a concavidade para cima para quando a>0 e outra parabola com

a concavidade para baixo para quando a<0.
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Podemos notar que, pelas palavras utilizadas e forma de construcéo das
frases no quadro, ndo defini em momento algum o que é uma parabola ou a
concavidade do grafico. Apenas informei aos alunos que aquele modelo de curva se
chamava parabola e que o coeficiente a mudaria sua concavidade. A palavra
parabola, que até entdo era desconhecida pelos alunos, passou a ser entendida
como o “grafico em formato de U” (Aluno |.) pelos alunos. A concavidade por sua
vez passou a ser compreendida como “Se a parte aberta do U esta para cima ou
para baixo” (Aluna C.). As defini¢cdes, nesse caso, nao foram fornecidas e aquelas
novas palavras passaram a fazer sentido em relacdo ao conteldo que se estava
estudando: ndo como uma compreensdo do que eram ou por que existiam, mas
para dar nome ao que eles enxergavam nos graficos das funcdes estudadas.

Durante essa aula, os alunos pouco interviram ou questionaram. Aceitaram
as informagbes que forneci e realizaram os exercicios de acordo com o que foi
informado. Mais uma vez, a explicacao fica refém da memoaria e da quantidade de
tempo com que os alunos serdo capazes de manter a informacdo dada gravada em
sua mente. Percebi, durante as aulas seguintes, que essa informacéo foi tratada
como irrelevante pelos alunos — eram somente homes para coisas que eles sabiam,
mas nao sabiam como chamar corretamente. Assim, nas aulas seguintes, perguntas
como: “como se chama mesmo o grafico dessa fungcéo?” e “qual nome quando a
boquinha do grafico fica pra cima mesmo?” foram recorrentes. Para os alunos,
aguelas informacdes nao constituiam o entendimento do que era uma parabola ou a
concavidade, mas sim, a maneira correta para denomina-las e, em suas

concepcOes, esquecer esses homes nao era um grande problema.

3.4 A explicagéo-facilitadora

A explicacéo-facilitadora € definida por Camargo (2011) como um tipo de
explicagdo que entrega o conhecimento para o aluno “ja mastigado”. Assim, o aluno
nao precisa buscar por si mesmo as respostas para os problemas ou situagdes
propostas. Esse modelo de explicagdo poupa tempo, visto que o aluno conhece o
que tal conceito €, onde e como ele deve ser utilizado. A forma de ensinar que se

utiliza desse recurso tem, porém, o controle do professor em relagdo ao tempo e a
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forma do conteldo que se esta estudando. Cabe ao aluno, entdo, somente
reproduzir o que o professor j& explicou e explicitou no novo problema.

Esse tipo de explicacdo esta presente no livro didatico utilizado pela escola,
em que se mostram, nesta ordem, a definicdo de um conceito matematico, para o
que esse conceito é Util e um exemplo resolvido utilizando o conceito. Essa ordem
foi bastante utilizada pela professora titular da turma antes das minhas praticas do
estagio. Assim, quando realizei uma atividade baseada nessa forma de explicacao,
a turma se sentiu bastante confortavel com o método e realizou todas as atividades

propostas sem guestionamentos e debates consideraveis.

Experiéncia 4

O conteudo a ser abordado nessa aula era logaritmo: sua definigcéo,
propriedades e o método de resolucdo de equacdes logaritmicas. Comecei a
explicacdo acerca do tema com a seguinte pergunta: “O que € um logaritmo?”. Os
alunos, que nunca ouviram falar no termo, nada responderam. Coloquei entdo no
quadro a informacgé&o de que o logaritmo era outra forma de expressar expoentes.
Dei, entdo, o seguinte exemplo: “Sabemos que 2 elevado na 42 poténcia resulta em
16. Isso é expressado na forma da igualdade exponencial 24 =16. Porém, também,
posso formular a mesma questdo da seguinte forma: “2 elevado a que poténcia
resulta em 16?”. A resposta seria 4. Isso é expressado na forma da igualidade
logaritmica log2(16) =4".

A seguir, escrevi no quadro uma tabela com outros exemplos envolvendo as

equacdes exponenciais e logaritmicas:

Forma logaritmica Forma exponencial
log,(5) 3 —
log.(51) } —

log:(25) =2

Este quadro dava aos alunos a informacao pronta da transformacdo de uma
forma para a outra. Assim, ao resolverem 0s exercicios propostos na sequéncia, a

Unica tarefa deles era realizar o mesmo processo ja dado no quadro para valores
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diferentes. Os exercicios consistiam na transformacgéo de uma forma para a outra e
foram realizados sem dificuldades e com extremo orgulho por parte dos alunos.

As propriedades foram dadas no mesmo principio, bem como os exercicios e,
assim, a aula aconteceu dentro do prazo previsto e com todos os alunos bem
domados pelo método informado por mim. Em nenhum momento houve debate
acerca do método ou questionamento sobre haver outra forma de resolver. Os
alunos, apos anos sendo ensinados a partir da explicacdo-facilitadora, ja estavam
acostumados e confortdveis com o método e ndo sentiam a necessidade de
questiona-lo.

Essa aula foi, em minha observacao, a aula mais quieta e tranquila da turma
no sentido de conversas e agitacfes sobre o conteudo. Percebi que esse método,
apesar de funcionar para o modelo de exercicio que eu propus, ndo incitava um
pensar proprio, tornando a matéria automatizada e conduzindo os alunos para sua
zona de conforto, que consistia durante todos os anos escolares na aplicacdo de

algoritmos e métodos decorados para a realizacao de exercicios matematicos.

3.5 A explicacdo-necessaria

A explicacdo-necessaria € caracterizada por Camargo (2011) como toda
explicacdo considerada indispensavel no processo de ensino-aprendizagem. Essas
explicacbes se mostram essenciais para 0 andamento das atividades. Portanto,
esse tipo de explicacdo permeia todos os outros, pois, no desenvolver dos outros
meétodos, existem momentos em que certa explicacdo se faz necessaria para o
desenrolar da aula®. A reflexdo acerca desse tipo, porém, esta na pergunta: essa
explicacdo é necessaria para quem?

O aluno, acostumado com as explicagGes-facilitadoras fornecidas pelo seu
professor, compreende que nada compreendera a nado ser que lhe expliquem
(Ranciére, 2007). Assim, uma relagéo de dependéncia é firmada entre o aluno e a
explicagdo do professor. Ambos acreditam, nessa logica, que a explicagdo €
essencial para que se compreenda algo. O professor, em sua ideia de que sua

® Como no exemplo dado na pagina 24, acerca da explicacdo-exemplo e o Ultimo exercicio proposto
na experiéncia relatada.
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funcdo é tornar claro todos os assuntos que devem ser estudados, fornece as
explicacBes que julga necessérias para a compreensao do aluno. O aluno, por sua
vez, acostumado com essa dependéncia, suplica ao professor — mesmo que calado
— por uma explicacado, seja ela qual for.

Essa dependéncia pode matar no aluno a vontade de um aprender
emancipador: que se apresente como Util a si mesmo e que desperte no aluno a
ideia de que ele é capaz de aprender qualguer coisa que se queira, afinal,
emancipar é o exercicio de educar sem subestimar ninguém (Kohan, 2003). Apesar
disso, esse tipo de explicacdo perdura em todas as salas de aula nas quais tive a
oportunidade de observar e interagir. Durante a pratica do estagio, falas como “me
explica como eu tenho que pensar pra resolver isso” e “0 que eu tenho que
responder aqui?” foram comumente escutadas por mim na posi¢cdo de professora
que deveria fornecer as explicacées-necessarias.

Vale ressaltar, porém, que em alguns momentos essas explicacdes-
necessarias podem ser utilizadas como recurso de estimulo enquanto os alunos néo
saem do ciclo vicioso da descrenca em si proprios. A pratica descrita e analisada na
experiéncia 2 constitui-se como um exemplo disso: a explicacdo-necessaria,
naquele momento, voltou a despertar a vontade dos alunos em procurar uma
solugdo para o problema. Talvez, ao apresentarmos aos alunos cada vez mais
outras formas de explicacdo, a dependéncia do aluno em relacdo ao professor

enfraqueca, e explicacbes-necessarias se tornem menos necessarias.
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4. EXPLICACAO-QUESTIONADORA

Durante todas as experiéncias vividas na prética da atividade de ensino
Estagio Ill, surgiram momentos em que simplesmente ndo conseguia recorrer a uma
forma de explicacao ja conhecida. Momentos em que sabia que, caso fosse fornecer
alguma explicagéo, ela se apresentaria como desnecessaria e ndo acrescentaria
algo produtivo no processo de ensino e aprendizado no e com o qual estdvamos —
professora e alunos — envolvidos e acostumados.

Durante a resolucdo de varios exercicios, por exemplo, os alunos me
questionavam: “mas, sora, eu ndo sei mais o que fazer... Me explica como que eu
faco a partir daqui?”®. Percebi que esse questionamento era feito no exato momento
em que o algoritmo decorado de resolucdo de tal questdo j4 escapava a memoria.
Os alunos, nessa situacéo, antes mesmo de refletirem sobre o problema para tentar
buscar caminhos que levassem a solucdo, perguntavam e clamavam por
explicagbes. A partir das minhas observagdes, eles queriam que eu fornecesse a
explicacdo-facilitadora, mostrando um exemplo de um exercicio semelhante
resolvido ou, até mesmo, que resolvesse passo a passo 0 exercicio junto com eles.
Eu, querendo exercer a fungcdo de mestre emancipadora, ndo queria fornecer essa
explicacdo por considera-la desnecessaria e um empecilho no processo de
elaboracdo de ferramentas para a resolugcdo de problemas de forma autbnoma —
processo muito importante na formacao geral dos alunos.

Enxergava-me, entdo, em uma situacdo em que nenhuma forma de
explicacdo ja trabalhada anteriormente podia me auxiliar a sair desse empecilho
criado pelas suplicas dos alunos por explicacdo e, também, por minha vontade de
ndo fornecé-las de forma a criar um obstaculo a elaboragdo de processos de
resolucdo autbnomos. Nao encontrava uma forma de preencher a lacuna deixada
entre as explicagbes. Momentos nos quais eu me deparava com pedidos de

explicacbes imprevisiveis: o que fazer? Mesmo com toda sequéncia da aula ja pré-

® Fala da aluna C., 17 anos, em uma atividade pratica da atividade de ensino Estadgio em Educacédo
Matematica Ill na escola Dolores Alcaraz Caldas, localizada em Porto Alegre — RS.
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determinada em minha mente, perante esses momentos faltavam-me palavras e
explicagbes para expressar o que nao poderia — nem deveria — ser expresso.

E foi durante o encontro do improvavel com o imprevisto que se manifestou a
explicacdo-questionadora. Nao uma explicagcdo que afirma, informa, exemplifica,
define ou facilita. Uma explicacdo que provoca, instiga e sugere a acdo de procurar
por respostas no proprio processo de aprendizado. Um exercicio do pensar que ndo
explica, ndo legitima, ndo consolida, mas que descontrdi-se como verdade,
polemiza e interroga (Kohan, 2003). Uma explicacdo que foge do esperado e que,
depois que surge, liberta-se e nada se espera em troca — ndo ha como prever
possiveis resultados, ja que ndo se sabe os efeitos de sua subita revelacdo em cada
um dos alunos e “muitas vezes esses encontros podem fugir do bom senso das
explicacbes, dos cansativos exercicios, para entdo, se emaranhar em questdes”
(CAMARGO, BAMPI, 2013, p. 389).

Portanto, este tipo de explicacdo manifestava-se na forma de
guestionamentos, que podem ser estabelecidos a partir de um paralelo com Q de
Questdo (Parnet, 2001). Nao sdo simples interrogacfes — em que se pedem
opinidbes pessoais ou respostas prontas —, sdo questdes que podem movimentar o
pensar de quem busca por solucdes e, quem sabe, levar ao aprender sustentado na
criacao de questbes. Questdes que “retiram o pensamento dos lugares nos quais se
encontra comodamente instalado” (KOHAN, 2003, p. 160). Questdes que nao tém
como intuito serem respondidas, mas criar novas questdes (Bampi; Telichevesky,
2012).

Questbes sdo produtoras em potencial. Questdes ndo esperam respostas,
mas sim produzem outras questfes. E no nascimento de uma nova questao
esta a grande possibilidade de enxergar o que é concreto de outra forma.
N&o que ndo devamos mais fazer perguntas ou que somente contam as

guestdes e 0s problemas. Mas que permitamos e nos permitamos o
nascimento de questdes (BAMPI; TELICHEVESKY, 2012, p. 472).

Esse movimento de recriacdo de saberes € que me interessa como
professora: ele ndo pode ser explicitado por explicacbes, mas existe, esta ali,

criando um grande ponto de interrogacao dentro de cada um, motivado por algo que
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ndo se conhece, mas que € singular a cada individuo que se depara com esses
guestionamentos, que sacodem suas certezas e algoritmos decorados.

Essa forma de explicagdo se constituiu como “um saber de busca, de
caminho, de desejo, algo que comove toda uma subjetividade que o encarna”
(KOHAN, 2003, p. 163). Um exemplo dessa comoc¢ao gerada pela explicagéo-
questionadora esta relatado no dialogo abaixo com a aluna V., enquanto ela resolvia
um exercicio que solicitava a construcao do grafico de uma funcéo de 2° grau:

- Sora, vem c@, por favor

- Fala, V.

- Eu lembro que depois de achar as raizes da funcdo eu tenho que fazer
alguma outra coisa... S6 ndo lembro se primeiro marco no grafico ou se calculo o
vértice. Qual vem primeiro?

- V., 0 que sao as raizes dessa funcao?

Ela aponta para o caderno onde estdo escritos 0s x’ e x” encontrados a partir
da férmula de Bhaskara.

- Tudo bem, vocé sabe encontrar as raizes, mas o que esse resultado que
vocé encontrou significa na funcéo?

No momento em que terminei a pergunta, seu rosto muito revelava: parecia
gue um espanto subito tomara conta de seus pensamentos, COmo que se em sua
mente pairasse a pergunta: “o que diabos isso significa?”. Ela, apds alguns instantes
de espanto e incredulidade, responde:

- S&80 0s pontos que a gente marca no eixo horizontal

- Mas o que significam esses pontos?

- N&o seli, sora, sdo 0s pontos que 0y é zero.

- Ok, e agora me diz: o que € o vértice da funcao?

- O veértice da funcdo é o X do vértice e 0 Y do vértice que eu uso aquela
férmula que eu ndo lembro agora.

- Ta bom, mas o que ele significa pra funcdo, qual o papel do vértice?

- Ah, sora, eu lembro que tem a ver com 0 maximo ou 0 minimo. Tipo aquele
exercicio da bola de futebol, o vértice nos diz qual a altura mais alta que a bola
chega e tal.
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- Vocé acha, entdo, que marcar as raizes ou o vértice primeiro no grafico faz
diferenca?

- N&o, né, sora? Porque os dois vao estar ali no final de qualquer jeito, sdo
coisas diferentes.

- Entdo...

- Ah, era s6 isso, sora? Entao eu prefiro marcar primeiro as raizes que ai eu a
recém fiz e ndo esqueco e depois eu faco o vértice.

- T4 bom, mas tu sabe, nesse exemplo que tu me deu da bola de futebol, o
gue significam as raizes?

- Sim, sora, € 0 momento que tu chuta a bola e depois quando ela cai no
chédo de novo. O eixo do x € tipo o gramado do futebol.

- Isso ai, lembra que tudo que tu t4 fazendo ai nessas continhas tem um
porqué, ndo € sé um monte de conta solta, ta?

- Agora eu entendi, sora, obrigada.

Neste dialogo, ha muito a se observar. Primeiro percebo que a construcao de
um grafico de segundo grau, para a aluna V., consistia num método que deveria
seguir uma ordem pré-estabelecida e que a alteracdo dessa ordem resultaria na
alteracdo do resultado final. Isso pode ser relacionado ao fato dos alunos estarem
acostumados com algoritmos prontos e Unicos que, ao serem executados “fora de
ordem” nos fornecem o resultado errado (como as expressdes envolvendo
parénteses, colchetes e chaves). Depois, podemos refletir acerca da compreensao
do que séo as raizes de uma funcéo e o vértice da mesma, até entédo tratados como
meros numeros que nada significam na construgéo do significado daquela funcéo.

A aluna V., mesmo sem ter ouvido nenhuma explicagdo explicita, foi
conduzida, a partir de questionamentos, a encontrar as respostas de suas proprias
perguntas, mesmo a contragosto e parecendo ndo acostumada com esse tipo de
acao de justificar o porqué das coisas. No comeco, ao ser impactada com as
guestdes, surpreendeu-se e, pelo que pude notar, ficou satisfeita consigo mesma
uma vez que encontrou as respostas de suas perguntas, mesmo que de forma

guiada por mim. Nao se tratava somente de achar respostas, mas “de um modo de
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relacionar-se com as perguntas, de um perguntar no qual alguém se coloca em
questao, de um perguntar-se” (KOHAN, 2003, p. 164).

A partir de experiéncias como a que acabei de descrever, pude perceber que
os alunos, ao responderem aos meus questionamentos, ao longo do tempo,
ganhavam confianca. Pude perceber isso com o0 passar das aulas, pois cada vez
mais frases do tipo “sora, se eu... nada, deixa, ja sei” foram aparecendo durante a
resolucdo dos problemas propostos. Ao se depararem com uma duavida, os alunos
passaram a se questionar mentalmente e ainda de forma individual e auténoma,
buscar, a partir desses questionamentos, respostas. Eles criaram sua prépria
explicagdo-questionadora tornando, muitas vezes, minhas intervengdes
desnecessarias ou minimas.

Além disso, percebi que essa pratica foi se tornando frequente entre os
colegas. Ao invés de eles me perguntarem algo, eles perguntavam aos colegas e,
esses, ao invés de fornecerem respostas prontas, respondiam com outros
guestionamentos.

Primeiro perguntar-se a si mesmo, para depois levar essa inquietude a
outros. Desde sua inquietude, buscara levar os outros a inquietarem-se, a

examinarem-se, problematizarem-se. Assim, buscara que 0S outros se
investiguem a si mesmo (KOHAN, 2003, p. 165).

Assim, os alunos foram ficando cada vez mais confiantes. A explicacdo-
guestionadora proporcionou que todos — professora e alunos — fizéssemos diferente
naquilo que antes viamos como igual (Camargo, Bampi, 2013). Antes da utilizagédo
dessa forma de explicacdo, era comum que, ao surgir uma duvida, os colegas
fornecessem as respostas prontas e permitissem que o aluno com a duvida
somente copiasse a resolucdo pronta. Porém, com o passar do tempo, essa pratica
diminuiu e os questionamentos se tornaram mais evidentes. A turma passou a fazer
diferente nos enfrentamentos dos problemas que surgiam a partir do que era
proposto.

Apesar de o resultado, em longo prazo, ter se mostrado positivo, no principio,
os alunos desanimavam ao nao ouvir uma resposta curta e direta para o que haviam
perguntado. Alguns, insatisfeitos, resolviam perguntar para o colega, que fornecia a

explicacdo que consideravam como necessaria. Acredito que a produtividade dessa
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forma de explicacédo deu-se na utilizacdo dela ao longo de todas as aulas, refor¢cada
em todos os questionamentos. Além disso, também foi importante o aceite do
convite a turma para fazer o mesmo — utilizando questdes ao invés de respostas
prontas. A partir disso, os alunos perceberam que, assim, seus colegas com mais
davidas passavam a ser mais autbnomos. Ainda, notaram que seus colegas cada
vez menos necessitavam da minha e da ajuda deles.

Como cada duavida era Unica, cada questionamento feito se apresentou de
forma Unica para cada um dos alunos que sofreram seus efeitos: seja de motivacéo
para encontrar novas questdes para novas situagcOes, seja de desanimo por
parecerem estar mais longe da explicacdo-necessaria e, assim, da resposta ja
esperada pelos alunos. Digo resposta esperada, pois a explicacdo-facilitadora é
esperada por eles em suas expectativas do que € o bom professor: “para mim, um
bom professor é aquele que explica bem, de um jeito que todo mundo entenda”*°.
Minha funcdo como professora, para alguns dos alunos da turma, ndo era o de
incitar mais duvidas do que as que eles ja tinham e sim de fornecer respostas para
suas inquietacdes. No entanto era exatamente este meu obijetivo: criar novas
inquietacdes, novas duvidas — ainda mais complexas e fascinantes que as
anteriores. As respostas prontas poderiam matar a intensidade das perguntas, o que
se agitava dentro de cada um no enfrentamento das questbes propostas (Kohan,
2003). Assim, 0 guestionar-se era mais importante que o responder-se, embora
ambos fossem sujeitos dessa forma de explicagéo.

Essa forma da explicacdo constituida pelas questbes ndo tem como objetivo
fazer com que todo mundo entenda algo. Meu objetivo, a partir de cada questao
posta, era instigar a busca pelo aprender'! (Deleuze, 2010). Busca essa que cria
novas questdes e se apresenta Como um processo que Nao consegue ser expresso
por meio de explicacbes — que conectam uma palavra a outra de uma forma

supostamente ordenada. Essas questfes que pipocam a mente ndo se apresentam

19 Fala da aluna I., 16 anos, em uma atividade pratica da atividade de ensino Estagio em Educacédo
Matematica Il na escola Dolores Alcaraz Caldas, localizada em Porto Alegre — RS.

1 Esse aprender é entendido pelo aprender a partir do pensar, concebido por Deleuze (2010),
provocado pelo encontro dos signos que pairam no ar durante as atividades desenvolvidas em sala
de aula. Esse aprender, porém, nao sera desenvolvido neste trabalho.
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de forma ordenada aos alunos. Elas ndo foram explicitadas por palavras — seja de
forma oral ou escrita. Enxerguei-as a partir do olhar, da expressao confusa e do
cocar da cabeca de cada um.

Embora eu ndo possa afirmar como cada questdo foi interpretada pelos
alunos e como cada uma delas gerou novas questbes em seus pensamentos, eu sei
gue elas pairavam no ar. As novas questbes passaram a servir de motor para o
pensamento de cada um dos alunos envolvidos por aquela experiéncia. Nao sei
como, nem porque, nem de que forma e nem em que tempo cada uma das questdes
surgiu, foi tratada, interpretada ou ignorada pelos alunos. Afinal, o aprender pode se
manifestar no imprevisto, em relacdes muitas vezes cadticas que nao se explicitam
de forma clara, mas que ali estdo postas (Camargo, Bampi, 2013).

Os alunos se confrontavam, talvez pela primeira vez, com aprendizados que
fugiam do esperado — por mim, por eles, pelo sistema escolar, talvez. Na explicacao-
guestionadora surgiu um movimento de um aprender diferente, ainda que o0 mesmo,
a partir das brechas encontradas pelas lacunas deixadas entre as outras formas de
explicacdo (Camargo, Bampi, 2013). Esse movimento proporcionou o despertar de
conhecimentos que fugiam do ja sabido. A explicacdo-questionadora, durante
minhas préticas, permeou todas as outras explicacbes. Ela as atravessou, as
colocou contra a parede e as p0s a prova. Apesar de todas as outras formas em que
a explicacdo se apresenta funcionarem — o0s alunos entendiam os conceitos, 0s
aplicavam corretamente nos exercicios propostos — todas recorrem a explicacao.
Todas séao passiveis de serem linearizadas, ordenadas pela hierarquizacdo da
escolha das palavras. Podemos ler, compreender e, ainda mais, ver o que elas se
propdem: ensinar o que ja se sabe.

O que a explicacdo-questionadora provocava, porém, nao se vé, néo se fala,
talvez nem se compreenda. Mas movimenta, faz surgir um processo: causa coisas
gue nédo posso dizer, mas posso sentir. Posso quase que sentir o cheiro e o gosto do
grande ponto de interrogacdo que ela causa em cada um dos alunos que se
deixaram envolver por ela. Ela parece apresentar-se como uma possibilidade

emancipatéria dos alunos no exercicio de sua liberdade, visto que ela pode se
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apresentar de forma a possibilitar um despertar da vontade de se aprender o que
esta proposto de um jeito singular em cada um dos alunos em que ela se coloca.

A questdo, durante as praticas, que mais se manifestou como forma de uma
explicacdo-questionadora era bem pequena, composta por uma expressao muito
utilizada, mas que muito instiga: “Por qué?”. Ao ouvirem essa pequena questéo, 0s
rostos se contorciam e caretas eram feitas de forma involuntaria. Queriam abrir a
boca para dizer algo, mas as palavras ndo saiam. Eu conseguia perceber, no rosto
de cada um, o efeito dessa questdo: devastador e fascinante. Serd que é soé
interpretagdo? A pergunta simples, mas imensa, causava um efeito singular em cada
um dos alunos. Para alguns, os fazia crer em sua falta de capacidade para justificar
seus pensamentos. Para outros, os fazia procurar, nos lugares mais ocultos da
mente, as conexdes que 0s levaram a concluir o que quer que fosse, motivados por
alguma explicacdo néo questionadora dada por mim.

Minha observacao levou-me a concluir que, apesar de atravessar todas as
outras, a explicacdo-questionadora gerava algo que nenhuma outra gerava:
desconforto. O desconforto necessario que instiga o pensamento e violenta a

alma?*?

O desconforto que, como professora, quero causar sempre em meus
alunos. O desconforto que quebra a inércia, o automatismo do aprender e leva a
uma emancipacao intelectual que valoriza a singularidade de cada aprender — que
interpreta as questdes propostas do jeito que acredita ser util e importante.

A partir da explicagdo-questionadora consegui o que ha muito tempo buscava:
perceber a singularidade do aprendizado proprio a cada estudante. Causar, em cada
um, um efeito diferente, mas que fizesse, a0 mesmo tempo, todos se sentirem
respeitados em sua forma de aprender. As questdes, mesmo que nunca

respondidas, davam espago para cada um realizar um processo Unico e individual

2 podemos enxergar o pensar como a acdo que produz o pensamento na tentativa de entender,
raciocinar algo que se quer saber e dizer. Pensar aqui, portanto, torna-se interpretacéo e a tradugéo
das coisas que se mostram a nés. (Deleuze, 2010). Porém, sem algo que force a pensar, sem algo
gue violente o pensamento, este nada significa. O signo é esse objeto de encontro que exerce esse
desconforto que for¢a o pensamento e, durante a explicacdo-questionadora percebi que esses signos
estavam presentes nas atividades, violentando o pensamento dos alunos e fazendo-os buscar pelas
respostas das questdes feitas. Nao é, porém, o objetivo deste trabalho mostrar isso, sendo esta uma
observacdo para ajudar somente a entender o pensar que estamos utilizando nos argumentos
descritos.
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necessario a procura da resposta a questdo proposta. A explicacdo-questionadora
decreta o comeco do aprender? Caminha de maos dadas a tudo aquilo que ja foi
aprendido: seja por adivinhacdo ou método.

De muitos modos, essa forma de explicagcdo, assemelha-se ao método
Socratico, é verdade. Aproxima-se ao buscar uma verdade, um conhecimento e um
pensar a partir de perguntas que nos tiram do conforto em que estamos instalados
pelas explicacbes-facilitadoras do dia-a-dia escolar (Kohan, 2003). Todos com
artigos indefinidos ja que verdade, conhecimento e pensar sdo caracteristicas
singulares em cada um que os persegue. Cada aluno, ao interpretar as explicacdes-
questionadoras de uma forma diferente, percorria caminhos diferentes que podiam —
ou ndo — chegar ao mesmo local. Por vezes, os caminhos chegavam a local algum.
O caminho, porém, € o meu interesse como professora. Caminho esse também
percorrido por Socrates ao longo de seus dialogos, afinal, “ha um Socrates
adormecido em cada explicador” (RANCIERE, 2007, p. 51).

A partir dessa forma de explicacéo, quis realizar ao longo de todas as praticas
— e assim pretendo continuar — atividades baseadas nas perguntas, na inquietude
(Kohan, 2003). A partir do envolvimento com as questdes propostas — sejam elas
planejadas ou ndo — pude perceber que os alunos passaram a entender seus
proprios mecanismos e ferramentas do aprender de forma mais clara, passaram a
escolher caminhos preferidos — que eu fazia questdo de abalar com novas questées
— e caminhar por caminhos ja percorridos. A explicacdo-questionadora, além de
fazer buscar pelas respostas acerca do conteudo, era responsavel pelo caminhar
dentro da singularidade de cada aluno, caminho inexplorado nas outras formas de
explicacéo.

Para poder buscar e aprender quem somos, é preciso afastar as certezas e
saberes que carregamos acerca de e sobre n6s mesmos. Em nés mesmos.
Para que sejamos capazes de outro saber e de outra relacdo conosco. Para
que possamos deixar um “ndés mesmos” aberto a pergunta e a busca. Essa

€ a pedagogia socratica: um convite a abrir a relagdo que temos com nds
mesmos (KOHAN, 2003, p. 178)

A partir da explicacdo-questionadora, meu intuito ndo era ouvir respostas

certas ou erradas, mas sim vivenciar o processo da busca por elas — ou até mesmo
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por novas perguntas. Eu desejava que minha funcdo nao fosse transmitir um saber,
mas uma inquietude (Kohan, 2003), algo que despertasse um desejo incontrolavel
de sair do esperado e levasse cada um dos alunos a descobrir mais sobre si mesmo
e sobre os saberes que estudava. Nao posso afirmar que consegui iSSO e nunca
poderei: ndo ha como entrar no pensamento de cada um. A partir das experiéncias,
pude perceber que a inquietude se espalhou entre a turma, tornando questdes mais
frequentes que respostas, olhares curiosos e perdidos em suas proprias novas

guestdes.
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5. EXPLICACOES FINAIS

A explicacdo esta presente nas falas relacionadas a funcao do professor em
diferentes esferas: nas falas dos alunos, dos pais, dos préprios professores e dos
envolvidos no trabalho com a comunidade escolar. Explicar torna-se ensinar e
ensinar torna-se explicar. O método explicativo, tratado por Ranciere em sua obra, é
feito para funcionar. A explicacdo, em suas diferentes manifestacdes, funciona: nao
ha como negar. Todo mundo sabe (Deleuze, 1988). A partir de cada forma utilizada,
exercicios diferentes podem funcionar e pode-se considerar que a ocorréncia de
aprendizado.

Mas sera que ha como saber se “ensinamos de verdade quando dizemos que
ensinamos? Sera que alguém aprende quando ensinamos? Como propiciar que
alguém aprenda algo?” (KOHAN, 2003, p. 182). Sera a explicagdo um caminho que
pode levar ao aprender? Ndo sabemos, afinal, como alguém aprende (Deleuze,
2010).

Nas observacfes e experiéncias aqui descritas, pude perceber que as formas
de manifestacdo da explicacdo geram diferentes tipos de reacdes nos alunos e em
suas interpretacdes do que estd sendo realizado. Ha formas de explicacdo que
embrutecem, que fornecem pensamentos proprios que conduzem ao que ja foi
pensado antes por tantos outros. Ha outras formas, porém, e aqui destaco a
explicacdo-questionadora, que podem levar a um aprendizado, conduzindo a pensar
— pensar como interpretacdo e traducdo das coisas que se mostram a nos
(Deleuze, 2010). Essa acdo pode ser observada durante as experiéncias
vivenciadas a partir da explicagdo-questionadora. Pude perceber isso, pois, a partir
dos questionamentos, novos questionamentos eram criados pelos alunos.
Questionamentos esses que nao eram esperados ou previstos por mim, mas
produzidos pelas interpretacdes singulares em cada um dos alunos frente as
minhas questdes.

Questbes que podem funcionar como impressdes que nos forcam a olhar,
encontros que nos forgam a interpretar, expressdes que nos forgam a pensar

(Deleuze, 2010). Os processos do aprender vislumbrado nas experiéncias
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questionadoras se apresentaram como processos emancipadores? Ora, as
questdes que surgem no caminho entre o ensinar e o aprender — que se misturam e
se entrelacam em sala de aula — podem funcionar como signos que violentam a
mente e forcam a um pensar que pode levar ao aprender. Esse aprendizado pode
se dar a partir da sensibilidade gerada pelo encontro entre questdo e o aluno, um
encontro casual que violenta o pensamento, podendo vir a tirar cada um de seu
estado de inércia (Deleuze, 2010).

E importante ressaltar, porém, que a explicacdo-questionadora nio tira
somente o aluno do confortavel caminho j& percorrido e conhecido. As questdes que
surgem ao longo dessa forma séo imprevisiveis, tanto para os alunos quanto para
os professores que ousarem seguir essa forma em suas atividades. Nossa funcéao,
ao estabelecer essa forma de ensinar, é inquietar-se junto as questdes que surgem
entre as explicacdes, sair, também, dos muros do previsivel e embarcar por novos
caminhos: improvaveis?

Ndo € meu objetivo aqui afirmar se meus alunos aprenderam, mais ou
menos, a partir das explicacdes por mim fornecidas ou por uma forma ou outra. A
partir das praticas realizadas ao longo desse caminho — tortuoso e prazeroso, ao
mesmo tempo —, tive, porém, a oportunidade de vivenciar como cada aluno em sua
singularidade se relacionava com cada forma. Como cada experiéncia trazia novos
significados e, por vezes, ressignificava coisas consideradas como certas e
imutaveis, envolvidas nos processos préprios a cada estudante.

Cada uma das formas da explicagdo tem caracteristicas uUnicas e bem
definidas. Cada uma percorre certo caminho — que ao ser percorrido, transforma-se
e multiplica-se a cada intervencdo de uma nova experiéncia —, que é interpretado e
considerado de forma diferente por cada aluno. Ao longo das praticas, percebi,
porém, que as formas de explicacédo se entrelacam, se entrecruzam e se desdobram
em experiéncias singulares dentro de cada um. Todas funcionam, cada uma a seu
modo, e tocam cada um de forma diferente. Assim, “os alunos aprendem pelos seus
proprios métodos, elegendo caminhos que eles mesmos decidem” (KOHAN, 2003,
p. 187). A pluralidade das formas de manifestacdo da explicacdo € que faz o

caminho ser rico de op¢des. Cada um, a partir do desejo de ndo querer permanecer
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parado no mesmo lugar, pode passar a escolher seus caminhos, a recria-los e
ressignifica-los, gracas a oportunidade de novas experiéncias e de novos encontros
gue cada uma das formas da explicacdo pode oportunizar. Afinal, quem & que sabe

como alguém aprende?
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7. TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , R.G. , responsavel pelo(a) aluno(a)
, daturma ___ , declaro, por meio deste termo, que concordei em
que o(a) aluno(a) participe da pesquisa intitulada FORMAS DA EXPLICACAO:
MATEMATICA, ENTAO? desenvolvida pelo(a) pesquisador(a) Leticia Diello Kuhn.
Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa € coordenada/orientada por Lisete
Regina Bampi, a quem poderei contatar a qualquer momento que julgar necessario,
atraves do telefone (51) 997133025 ou e-mail lisete.bampi@ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a participacdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma
forma de incentivo financeiro, sendo a Unica finalidade desta participacdo a
contribuicho para o0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos
estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais, sao:

e A partir do uso de diferentes recursos para o ensino da matematica, criar
possibilidades para que os alunos se reconhecam no proprio aprender e
tornem-se capazes de perceber o seu proprio aprendizado com as
experiéncias desenvolvidas nessa prética,

« Entender como os alunos percebem os efeitos de diferentes formas de
ensinar no proprio aprender;

e Analisar as experiéncias que escapam a explicacado e que fogem do controle
do professor, podendo proporcionar possibilidades de vislumbrar um
aprender.

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

A colaboragcdo do(a) aluno(a) se far4 por meio de entrevista, questionario
escrito e gravacdo de &udio, bem como da participacdo em
oficina/aula/encontro/palestra, em que ele(ela) sera observado(a) e sua producéo
analisada, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas desenvolvidas.
No caso de fotos, obtidas durante a participacdo do(a) aluno(a), autorizo que sejam
utilizadas em atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras,
seminérios etc, sem identificacdo. A colaboracdo do(a) aluno(a) se iniciara apenas a
partir da entrega desse documento por mim assinado. Estou ciente de que, caso eu
tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a), poderei contatar o(a) pesquisador(a)
responsavel no endereco Av. Bento Gongalves, 1515 apartamento 704 torre D /
telefone (51) 982702003 /e-mail leticiadiello@gmail.com. Fui ainda informado(a) de
que o(a) aluno(a) pode se retirar dessa pesquisa a qualquer momento, sem sofrer
qguaisquer san¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de

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

Assinatura do Orientador da pesquisa:
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8. TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO ESCOLA

Cara diretora,

A Académica Leticia Diello Kuhn encontra-se regularmente matriculado no
Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto de Matematica e Estatistica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e, como parte das exigéncias para
licenciar-se em Matematica, estd desenvolvendo seu trabalho de conclusédo do
Curso intitulado Formas da explicacdo: matemética, entdo?

Este trabalho deve resultar em material didatico de qualidade que possa
ser utilizado por outros professores e licenciandos de Matematica. Neste sentido,
torna-se importante desenvolver o estudo na Escola Estadual de Ensino Basico
Dolores Alcaraz Caldas na turma 101, razdo pela qual solicitamos sua

autorizacdo nesse sentido.

Enquanto pesquisadores, reiteramos n0sSSO compromisso ético com o0s
participantes dessa pesquisa e nos colocamos a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos. Para tanto, deixamos a disposi¢édo o telefone de contato: (51)
982702003.

Agradecendo sua atencéo, cordialmente,

Assinatura do(a) pesquisador(a):
Assinatura do Orientador da pesquisa:

Assinatura da diretoria da escola:
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