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-Professora, nds ndo vamos continuar a
pesquisa?

Eu ja ia responder que ndo, mas fico
pensativa uns instantes e respondo:

- De uma certa forma sim, mas de outra
nao. O trabalho de mestrado acabou...
nds nd0 vamos mais gravar, mas vocé
pode continuar a explicitar como veio na
“sua cabeca” as idéias, os pensamentos
ao resolver 0s exercicios de
matematica.O qué vocé acha?

- Eu acho muito bom, pois a pesquisa me
ajudou muito, eu aprendi a pensar, se
ndo fosse ela, ndo sei se eu teria
passado de ano!

(Fala da aluna Mah. em 6-03-2010,
primeiro dia de aula no L.A.)



RESUMO

Baseada na abordagem da cognigdo enativa (VARELA, F.,1990), a
tematica principal deste estudo tem como objetivo abordar o acesso e
exploracdo dos conhecimentos pré-refletidos numa experiéncia vivida em
primeira pessoa. Para tanto, primordialmente, utiliza-se como eixo teodrico, o
desenvolvimento husserliano (1913/2006) sobre a redugdo fenomenoldgica-
epoché. Por sua vez, o fio condutor do desenvolvimento da praxis da pesquisa,
orienta-se pelos estudos dos pesquisadores Depraz, Varela e Vermersch (2003)
que a partir da releitura da obra de Husserl, propdem uma abordagem
pragmatica da experiéncia de como podemos nos tornar cientes da nossa
propria consciéncia em agao, denominada de devir-consciente. Esta modalidade
de atencao é acessada em primeira pessoa e para ser alcancada necessita ser
cultivada.

Na pesquisa que realizamos, os eventos em primeira pessoa aconteceram
a partir de experiéncias de aprendizagem da matematica vivenciadas por dois
alunos que apresentaram dificuldades de aprendizagem nesta é&rea do
conhecimento: ambos alunos frequentavam o Laboratério de Aprendizagem (LA)
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre .

Utilizou-se a técnica da Entrevista de Explicitagdo (VERMERSCH,
P.,2003) com os alunos durante as sessdes de aula do LA, como instrumento de
acesso aos conhecimentos pré-refletidos e como ferramenta de intervencao
pedagogica para o acolhimento de breakdowns e cultivo do processo de devir-
consciente. Esta técnica foi criada por Vermersch (2003), sendo embasada nos
pressupostos da fenomenologia husserliana e na teoria de Piaget (1973,1977)
sobre a tomada de consciéncia.

O estudo sugeriu que é possivel desenvolver nos alunos o cultivo da
habilidade de torna-los cientes do seu fluxo cognitivo. Esta possibilidade foi
alcancada a partir de um trabalho pratico e disciplinado de atencéo e acesso as

experiéncias singulares de aprendizagem e conhecimentos ainda pré-egoicos e



portanto, pré-refletidos nos alunos. Igualmente, o emergir dos momentos de
breakdowns demonstraram ser sinalizadores importantes (DE-NARDIN, SORDI,
2007) e que, quando acolhidos pelo aluno e professor, podem servir como
disparadores do processo de devir-consciente. Do ponto de vista da cognigéo, o
desenvolvimento desta modalidade atencional que resgata os conhecimentos
pré-refletidos do aluno, pode trazer a tona um manancial de conhecimentos e
saberes teoricamente acessiveis, porém usualmente pouco explorados em

situagOes de ensino-aprendizagem.

Palavras chaves: cognicdo enativa, primeira pessoa, aprendizagem da atencao,

devir-consciente, breakdown.



ABSTRACT

Based on the enactive cognitive approach (VARELA, F.,1990) , the main
theme of this study is concerned to the access of one’s pre-reflected knowledge in
a vivid experience in first person. The main theoretical ground comes from
Husserl’s phenomenological development of époché (1913/2006). In turn, the
main stream of the research praxis is guided by studies performed by researchers
such as Depraz, Verela and Vermersch (2003), who reread Husserl’'s work and
proposed a pragmatic approach of the experience of becoming-aware of one’s
own awareness in action. This modality of attention can be accessed in first
person and, to be achieved, it needs to be cultivated.

In this research, the first person events were developed in math learning
experiences lived by two students who showed learning disabilities in that field.
Both students attended the Learning Laboratory (LL) in a municipal public school
of Porto Alegre.

The Explicitation Interview Method (VERMERSCH, P.; 2003) was used with
the students during the LL class sessions as a tool to access pre-reflected
knowledge as well as a tool for pedagogical intervention during breakdowns and
becoming-aware process of development. This method was based on Husserl's
phenomenology and on Piaget’s assumptions about the grasp of consciousness
(1973,1977).

The study suggested that it is possible to develop the student’s ability of
becoming aware of her/his own cognitive flow. This possibility was achieved from
a practical and disciplined work of attention in order to access to the particular
experiences of learning which were still pre-reflexive and pre-egoic. Likewise, the
emergence of breakdown moments showed to be an important sign (DE-
NARDIN, M.H. & SORDI, R. 2007) which, once accepted by student and teacher,
served as a trigger the becoming-aware process. From the point of view of

cognition, the development of this modality of attention that recovers the student’s



pre-reflected knowledge, can bring to surface a great variety of theoretical known

devices although usually less explored in teaching-learning situations.

Key words — enactive cognition, first person, learning of attention, becoming-

aware, breakdown
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INTRODUGAO

Os questionamentos iniciais desta pesquisa nasceram da minha
experiéncia como professora — ha mais de dez anos na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre -, no convivio e atendimento psicopedagogico a alunos do
Laboratério de Aprendizagem. Desde os primeiros atendimentos que realizei no
LA, a diretriz balizadora do trabalho, sempre foi a latente vontade de aprender
que cada aluno demonstrou, da sua maneira singular. Escrevo “latente”, pelo fato
de a maioria dos alunos chegarem, no inicio dos atendimentos, com uma postura
ja incorporada de quem ndo sabe e nao consegue aprender. Porém
surpreendentemente, a partir de um questionamento simples que fago com cada
aluno, sobre o que acha que precisa trabalhar no LA, e da explicitacdo de que
ele precisa “errar’ para descobrirmos por onde comeg¢armos 0 nosso trabalho, a
maioria consegue detectar e responder pontualmente aonde estao localizadas as
suas dificuldades de aprendizagem. Esta dinamica, deixa os alunos bastante a
vontade para realizarem as atividades iniciais de investigagcdo no LA, e, ao
mesmo tempo, demonstra que os alunos tém uma consciéncia bastante apurada
dos seus processos cognitivos. Minha hipétese € a de que falta-lhes um espaco
de escuta, onde possam se expressar e se descobrir como seres pensantes e

produtivos.

Com o passar do tempo, percebi que eu desenvolvia uma escuta empatica
com cada aluno, tentando acompanha-lo a partir de sua realidade e do seu
estar ali naquele momento. Assim, a0 mesmo tempo em que fazia uma
investigacao inicial das dificuldades de cada aluno, colocava-me numa posi¢ao
de suspensao em relacdo ao que cada um deles iria deixar vir, emergir ,
expressar e demonstrar. Com esta postura de acolhimento e espera,
naturalmente, cada aluno se mostrava mais e dava pistas do melhor caminho a
seguir no resgate de sua aprendizagem, sempre a partir das suas potencialidades

e possibilidades.
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Quando iniciei os meus estudos no Mestrado de Psicologia Social e
Institucional da UFRGS, fui naturalmente me identificando com a linha de
Pesquisa Modalidades de Aprendizagem, Autoria de Pensamento e Modos de
Subjetivacdo, onde se inseriam os estudos sobre a cognicdo autopoiética
(Maturana, Varela, 2005), e em continuidade sobre a cognigao enativa (Varela,
1990; Varela, Thompson, Rosch, 2003), coordenados pela professora Regina
Orgler Sordi. Encontrei sintonias importantes entre o tipo de experiéncia de
aprendizagem que o trabalho de uma escuta nao prescritiva fazia emergir nos
alunos do LA, e os pressupostos tedricos estudados pelo Grupo de Pesquisa.
Aprofundando os estudos, descobri que Varela ao postular a cognicdo enativa
embasou-se fortemente na teoria fenomenoldgica de Husserl (1913/2006). Ao
pesquisar sobre o “colocar-se entre parénteses”, postulado por Husserl (ibid.) a
partir da redugéo fenomenoldgica, percebi que realizava intuitivamente este tipo
de escuta com meus alunos no LA. Brotavam entdo, as primeiras sementes para
a elaboragao desta pesquisa. Em continuidade e seguindo a trilha dos estudos
de De-Nardin (2005), a proposta deste trabalho desenvolvida no espago do
LA, busca dar um passo além, na medida em que envolve diretamente o
professor/pesquisador € o aluno numa metodologia de primeira pessoa. O
estudo diz respeito a possibilidade de pér em pratica os gestos da redugao
fenomenoldgica pressuposta por Husserl (1913/2006), a partir de uma articulagao
entre a qualidade de escuta “entre parénteses” por parte do professor e uma
metodologia que desencadeie no aluno - como um efeito bumerangue-, o cultivo
de uma habilidade de atencdo “in loco” em torna-lo ciente da sua prépria

experiéncia de aprendizagem e fluxo cognitivo em acéo.

Assim referenciado, a pedagogia de escuta desenvolvida no espago do LA,
onde o professor “coloca-se entre parénteses” frente aos seus alunos, vai ao
encontro a uma das afirmacgdes primordiais da pesquisa de De-Nardin (2005),

que diz respeito a possibilidade de:

“‘compreender a atengdo como efeito de um processo de
aprendizagem, apontando a importdncia de criar
estratégias de organizagdo de espago, de dindmicas
interpessoais e de experiéncias que possam ativar os
fendbmenos que possibilitem um modo de atengdo de

carater mais inventivo”.(De-Nardin, p.13, 2005).



1 JUSTIFICATIVA E PROBLEMATICA DA PESQUISA

Na maioria das situagbes de ensino-aprendizagem, a atitude mais
natural dos professores perante seus alunos, é caracterizada pela solicitagao e
valorizacdo de uma capacidade de atencado que seja seletiva e focalizada.
Nesta configuracdo, a modulagdo da atencao percebida pelos educadores, fica
restrita a captacdo, processamento e conservacao da informacdo que va
direto ao encontro da tarefa escolar a realizar. De acordo com esta ldgica,
quanto mais direcionados os estimulos, maior a eficiéncia no processo de

ensino-aprendizagem prescrito pelo professor .

Surge assim a pergunta: estara o professor subjetivado por uma pratica
pedagogica segundo a qual percebe somente uma modalidade de atengédo da
ordem do “prestar atencdo” ? Da-se conta que € preciso uma escuta a
outras modalidades de atengcdo quando se trata do processo de ensino-

aprendizagem?

Quando o professor restringe sua escuta somente ao modo de “prestar
atencdo”, ensinar pode se restringir a transmitir conhecimentos e
aprender, a assimilar informagdes do meio em que o aluno esta inserido .
Nesta direcdo, o processo de aprendizagem corresponde a adaptagédo a
um mundo pré-determinado em relacdo a nossa presenga. Assim, a unica
fonte e forma de conhecimento da-se através do mecanismo de
representacdo das propriedades de um mundo exterior aos envolvidos no
processo de aprendizagem. Quando o dominio  cognitivo  acontece
estritamente no ambito da representacdo, a suposicdo subjacente é a de
que o mundo é igual para todos e, portanto pode ser previsivel e

controlavel. Logo, o] processo de ensino-aprendizagem valoriza
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prioritariamente uma conotacdo da atencdo que somente absorve passiva e
macicamente informagdes, contribuindo para uma subjetivagdo menos

singularizada do ser humano.

Inspirada numa outra diregao, a orientagcdo epistemoldgica da presente
pesquisa, buscara apoiar-se naqueles autores que compreendem o dominio
da cognicdo nao somente como representacdo de um mundo dado, mas
também como o emergir de um mundo através de nossa “acédo efetiva” entre o
saber e o fazer . Assim, o ser se constitui ao longo de sua agdo no mundo, ao
mesmo tempo que sua agao constr6i o mundo. Com esta abordagem,
construiremos o caminho desta pesquisa embasados nos estudos de Varela
(1990), Varela, Thompson, Rosch (2003), Maturana e Varela (2005), bem como
numa leitura psicofenomenoldgica pragmatica da obra de Husserl (Depraz,
Varela, Vermersch, 2000, 2003). A pesquisa também buscara subsidios na
releitura e contribuigdes originais de Kastrup (1997,1999), sobre as teorias dos
autores citados, assim como nas experiéncias de matematicos que postularam
que a cognicdo matematica contempla além do raciocinio légico, também o
emergir da intuicdo ( Poincaré, 1902/1985; 1905/2007;1908 ).

Todos estes autores buscaram ampliar o conceito de cognigao,
postulando-a ndo somente como representagdo de um mundo dado, mas
também como um processo que faz emergir a novidade e imprevisibilidade
do “aqui e agora”, contemplando assim, a capacidade de problematizagéo
do ser humano. A cognicdo, nesta perspectiva, ndo € entendida como
adaptagdo a um ambiente dado e nem a obtencdo de um saber, mas
experimentagcdo através de processos que nao se inscrevem sO
mentalmente, mas também no corpo. O corpo torna-se abertura para o
mundo e um centro de acdo, sendo que a corporificacdo do
conhecimento se da através da acado do sujeito percebedor no mundo
orientado por seus processos sensoriais em situagdes locais determinados
por sua estrutura e histéria de acoplamentos (Varela, Thompson,Rosch,
2003). Nesta perspectiva, os organismos nao recebem informacdes do
mundo, mas sofrem  “perturbagdes”. Nao ha uma previsibilidade nas
interagbes do organismo com O meio, ou seja, ndo ha uma relagado

determinista de causa e efeito; o que existe € o desencadear de um efeito. A
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estrutura do organismo condiciona, mas nao determina a sua conduta, pois o
efeito emerge dela e estara aberto a multiplas perturbagbes e

imprevisibilidades.
Varela e Maturana esclarecem:

Nessa congruéncia estrutural (entre o ser vivo e o
meio), uma perturbagdo do meio ndo contém em si uma
especificagdo de seus efeitos sobre o ser vivo. Este por
meio de sua estrutura, € que determina quais as
mudangas que ocorrerdo em resposta. Essa interacao
nao é instrutiva, porque nao determina quais serao seus
efeitos. Por isso, usamos a expressdo desencadear um
efeito, e com ela queremos dizer que as mudangas que
resultam da interacdo entre o ser vivo € 0 meio sao
desencadeadas pelo agente perturbador e
determinadas pela estrutura do sistema perturbado.
(Maturana, Varela, 2005 p.108).

Alinhados com os objetivos desta pesquisa, buscaremos a ampliagao
do conceito de cogni¢gao , como background para uma abordagem mais
fluida e aberta em relacdo a atengédo e o cultivo de sua aprendizagem,
denominada por Kastrup (2004) de atencao “a si e ao mundo” e por Depraz,

"1 Buscaremos acionar uma

Varela e Vermersch (2003) de “devir- consciente
atencdo nao experimentada apenas como seletiva e assimiladora de
informacdes, porém capaz de estar aberta a “espera” e ao acolhimento de
experiéncias na sua dimensdo afectiva®. A atengdo nesta perspectiva, podera
ser um ato de encontro com experiéncias ainda implicitas e portanto, pré-
refletidas e intuitvas no sujeito. E sobre esta possibilidade de uma
aprendizagem e mudanga de qualidade da atengio diferente do modo ja

subjetivado pela logica da representagao, que se debrucara esta pesquisa.

1 . . . A - , . - . .
Devir-consciente refere-se ao movimento que transforma uma experiéncia pré-subjetiva, irrefletida,
numa experiéncia clara e intuitiva. O conceito foi formulado por Depraz, Varela ¢ Vermersch (2003).

2 A dimensdo afectiva, considerada nesta pesquisa, vai ao encontro da definicdo de Deleuze (1997),
que a relaciona a blocos de sensagdes, afectos e perfectos que constituem uma zona
indeterminada, de indiscernibilidade cuja poténcia de fundo é capaz de dissolver as formas.
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Especificamente, sera abordado o uso e cultivo desta atencdo a “si ao
mundo” durante experiéncias de aprendizagem na area matematica. Assim
sendo, a pesquisa abordara simultaneamente a aprendizagem da atencgdo e
da matematica, funcionando a primeira como gatilho disparador para o
desenvolvimento de uma aprendizagem mais inventiva da segunda. Escolha
dificil e desafiadora, uma vez que a aprendizagem no campo do
conhecimento matematico culturalmente tem preconizado uma supremacia dos
fundamentos atrelados ao processamento de regras légicas, condizentes com
os pressupostos da representacdo do conhecimento. Outra questdo
desafiadora é o fato de ser a matematica ja concebida como uma
disciplina “dificil” de ser aprendida, dentre outras razbes, talvez por fazer
uso de uma linguagem diferenciada e muitas vezes, pouco acessivel. Esta
linguagem em simbolos, entre outros fatores, fizeram da matematica uma
matéria socialmente inacessivel tanto quantitativamente quanto
qualitativamente. Este mito da matematica segundo Lakoff e Nufiez (2000),
‘contribui para uma tendéncia alarmante: a divisdo da nossa sociedade
entre aqueles que podem funcionar em uma organizagdo técnica crescente

e aqueles que ndo podem”.(p.57)

Tendo em vista o panorama social ja instituido em relacdo a este
campo de conhecimento e a constatagdo pratica da existéncia de
dificuldades de aprendizagem na éarea da matematica, a pesquisa se propde a

explorar as problematicas abaixo explicitadas.

e Que tipo de escuta deve o professor realizar frente as dificuldades

de aprendizagem de seus alunos?

e Como pode o aluno ter acesso aos conhecimentos pré-refletidos
e ao mesmo tempo cultivar uma modalidade de atencao aberta,
consciente e sensivel ao seu fluxo de pensamento, mais
especificamente durante experiéncias de aprendizagem na

area matematica?
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e Que mudangas em relagdo a aprendizagem da atencdo e da
matematica podera ocorrer no aluno a partir deste tipo de

modalidade de atencdo e reflexdo cognitiva?

O ensino da matematica assim explorado - na experiéncia de
cognicdo -, podera propiciar ao aluno um olhar mais sensivel, que o
autorize a considera-la como uma construgao singular, e ndo como um

produto terminado e recebido de empréstimo de um mundo ja dado.



2 CONTEXTUALIZAGAO DA PESQUISA

O presente trabalho de pesquisa se desenvolveu a partir de
experiéncias de investigagcao vivenciadas no LA de uma Escola Municipal
de Ensino Fundamental localizada na periferia de Porto Alegre. O estudo
se caracterizou por uma pesquisa-intervencédo® na area da aprendizagem da

atencdo e da matematica com alunos participantes do LA

2.1 O ENSINO POR CICLOS DE FORMAGAO

Como a pesquisa ocorreu no LA que se constitui num dos espagos-
tempo pedagogicos advindos da implantagdo da proposta  Politico-
Pedagdégica da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre com a
denominagao de “Escolas Cicladas”, faz-se necessario descrever
sinteticamente o(s) objetivo(s), estrutura e légica do funcionamento dos Ciclos

de Formacéo.

O ensino por Ciclos de Formacgao e sua organizagdo encontram-se
referendados nos Cadernos Pedagdgicos publicados no periodo de 1996 a
2003 pela Secretaria Municipal de Educagao de Porto Alegre, tendo como
proposito principal a superagdo da exclusdo do aluno na escola e da
escola. A escola ciclada propée uma profunda mudanga na organizagao
curricular do ensino em relagdo aos tempos e espacgos de aprendizagem.
Para operacionalizagdo desta mudancga, o curriculo dos ciclos foi idealizado
de forma a propiciar a interdisciplinaridade, estabelecendo uma relagao

processual entre o conhecimento acumulado historicamente pelos alunos e

3 Pesquisa-Intervengdo no sentido que se refere a criagdo de territorios de conhecimentos-subjetividades que
pde em movimento, no mesmo ato, conhecimento,intervengao e autoria.(Maraschin, 2004).
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professores e o conhecimento atual da realidade expresso pelos mesmos
(SMED, 1996).

Os Ciclos de Formacdo estdo estruturados em numero de trés com
duracao de trés anos cada um deles. Cada ciclo corresponde a uma das etapas
do desenvolvimento da crianga. Abaixo, esquema simplificado desta estrutura
de acordo com os Cadernos Pedagdégicos da RME (SMED,1996).

Ciclos Ano-ciclo Turmas de
| Ciclo Infancia6a8 A10 ; A20; A30 (1°,2°,3°) | Progressao = AP
anos

Il Ciclo Pré-Adolescéncia | B10; B20; B30 (1°,2°,3°) | Progressao = BP
9a 11 anos

Il Ciclo Adolescéncia a | C10; C20; C30 (1°,2°,3°) | Progressao = CP
anos 12 a 14 anos

Nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre encontramos,
além das turmas comuns de cada ciclo, as Turmas de Progressao e as Turmas

de Transicao .

As Turmas de Progressdo tém como objetivo atender aos alunos com
defasagem entre idade e escolaridade e se constituem por uma
configuracdo de espaco-tempo diferente do ano-ciclo. O aluno pode ser
promovido para outro ano ciclo a qualquer tempo, desde que avance na sua
aprendizagem e fique qualificado a frequentar outra turma com nivel mais
avancgado. Os professores sdo os mesmos do coletivo do ciclo , sendo que
estas Turmas de Progressdo seguem o mesmo horario de aula regular da
escola, porém sao formadas por um numero menor de alunos (no maximo

vinte ).

Ja as Turmas de Transicdo, foram criadas a partir de 2006 com o
objetivo de criar uma alternativa a mais de espacgo-tempo para os alunos que ao
longo dos trés anos de cada ciclo, ficaram com defasagem de competéncias e
conteudos importantes, geralmente por apresentarem dificuldades de
aprendizagem. Estes alunos, quando estdo na Turma de Transigao, também
podem avangar a qualquer momento para o ano-ciclo seguinte, desde que as

defasagens tenham sido superadas.
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2.1.1 ESPAGO-TEMPO DOS LABORATORIOS DE APRENDIZAGEM

No Caderno Pedagdgico numero 9, encontramos as definicbes e
atribuicbes do Laboratério de Aprendizagem (LA) que se constitui em “um
espagco pedagogico da escola que investiga e contribui no processo de
superagao das dificuldades de aprendizagens dos alunos|...]” (Porto
Alegre,1996 p.49). O atendimento no LA é realizado em pequenos grupos
e, as vezes, até individualmente. O aluno continua freqientando sua turma e
no turno inverso vai ao LA, uma ou duas vezes por semana, sendo que 0s

atendimentos tém a duracdo de um a dois periodos.

Quando o ensino por ciclos foi implantado, o profissional que atuava
no LA deveria ser professor da escola e eleito anualmente, por seus pares,
mediante apresentacdo de um projeto de trabalho que estivesse em
consonancia com o Projeto Politico Administrativo Pedagdgico da Escola.
Porém em 2005, a partir de reunides realizadas pela assessoria pedagdgica
da Secretaria Municipal de Educacido, houve uma reorientagdo quanto as
diretrizes de funcionamento do LA. Entre outros aperfeicoamentos, foi
sugerido que as eleigdes dos professores deste espacgo, estivessem
vinculadas as eleicbes da equipe diretiva, ou seja, numa gestao de trés anos.
Ja em relagcdo ao perfil do profissional que atua no espaco do LA, é
requerido, conforme postula Leonco (2007), “uma grande capacidade afetiva,
espirito de persisténcia e alta taxa de tolerancia a frustragcdo, buscando

sistematicamente capacitar-se”. (p.56)

Também segundo Leonco (2007), os laboratérios sdo espacos que se
desenvolvem em um ritmo e um tempo diferenciado da sala de aula, sendo
que o trabalho ndo deve ser o de “adequar” o aluno ao ciclo, pois a proposta
neste espago , ndo é a de se fazer reforgo de aprendizagem, muito menos de

treinar conceitos e fazer uma reproducdo da sala de aula.

Inspirados nos estudos de Fernandez (2001), a perspectiva € que o
LA deva ser um espaco de resgate do aluno com a sua capacidade de

pensar e produzir. Neste sentido, um dos principais desafios ao tratar-se de
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criangas com dificuldades de aprendizagem é devolver aos mesmos o0
reconhecimento de sua autoria de pensamento, assim como simultaneamente o
seu desejo de aprender. Ao inserirmos a superagao das dificuldades de
aprendizagem nesta perspectiva, o LA deve se constituir em um espacgo de
escuta, produgado e autoproducdo do aluno propiciando um desbloqueio de si
em relagcdo ao seu insucesso . Mas por onde comecar? Fazendo emergir no
aluno as suas possibilidades e ndao s6 as suas dificuldades, buscando
resgatar os saberes e conhecimentos que ele tem, mas ndo se da conta
que tem. Esta busca de espaco favoravel ao ensino e a aprendizagem
devera abrir possibilidades para o aluno refletir, em presenga do outro, o
saber que Ihe €& proprio e a novidade que se apresenta.

O processo de acionamento e cultivo de uma aprendizagem da
atencdo e reflexdo, ao qual chamaremos neste estudo de devir-consciente
(Depraz, Varela, Vermersch 2003), sera investigado e analisado a partir de

experiéncias matematicas vivenciadas por alunos que freqientam o LA.

Os estudantes que participaram desta pesquisa frequentavam na
época, o final do segundo ciclo (correspondente a quinta série) e inicio do
terceiro ciclo (correspondente a sexta série), sendo encaminhados ao
Laboratério de  Aprendizagem por apresentarem dificuldades de

aprendizagem na area da matematica.



3 OBJETIVOS DA PESQUISA

3.1. OBJETIVO GERAL

Refletir sobre o lugar e possibilidades que as praticas do ato de
devir-consciente e sua explicitacdo podem ocupar na atualidade em relacéo

ao processo de cognicdo ampliada e aprendizagem do ser humano.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

-Analisar e entender, em nivel tedrico e pratico, a estrutura do processo
de devir-consciente, compreendendo que o mesmo esta relacionado a uma
modalidade de atengdo que encontra articulagdes diretas com a cogni¢do por

enacgao.

-Descrever e analisar o momento de breakdown® no fluir da conduta em
situagdes de aprendizagem na area da matematica, acolhendo-o como um
dos possiveis disparadores do processo de devir-consciente. Neste contexto, o
objetivo fim do acolhimento dos momentos de breakdown seria o de acionar o

“lado autébnomo e criativo da cognicao” (Varela,Thompson, Rosch, 2003).

-Experienciar e descrever, na pratica, a dindmica estrutural e processual
do ato de devir-consciente —redugado fenomenoldgica-, em experiéncias de

aprendizagem na area de matematica.

* Breakdown , segundo Varela, Thompson e Rosch (2003), é uma quebra inesperada na continuidade do
nosso fluxo cognitivo; esta experiéncia de ruptura paradoxalmente, permite o fluir da nossa conduta
cognitiva.



4 FUNDAMENTAGAO TEORICA

4.1 DA COGNICAO AUTOPOIETICA A ENAGCAO

Conforme  destacamos na Introdugcdo, a aprendizagem é
tradicionalmente concebida como um fendmeno de assimilagdo do meio, que
ocorre via representacdo de um mundo dado. Sabemos que ¢é praticamente
impossivel vivermos no mundo sem representacdo, porém quando so este tipo
de experiéncia de aprendizagem é priorizado, parece haver pouco espago
para o0 surgimento do imprevisivel e da surpresa. Uma concepgdo de
cognicao que acolhe as novidades que surgem no caminho, supbe que
ampliemos a nossa compreensao acerca da aprendizagem e do tipo de atencao
a ela relacionado, abordando-a para além do ato de assimilagao via
representacdo e do “prestar atencdo a tarefas”, objetos ou a situagbes

externas, supondo-as dadas de anteméao.

Esta pesquisa parte da concepcdo segundo a qual a cognigao
nao consiste apenas em representagdes que o cérebro do observador faz
de um mundo pré-determinado, privilegiando a representacédo e
recogni¢cdo. Propde, outrossim, baseado nas teorias de Maturana e Varela
(2005), uma cognicdo como invengdo do sujeito cognoscente e do mundo
conhecido, que é concebida pelos autores, a partir do sistema do vivo.
Este sistema é, por definigdo, um sistema cognitivo, pois tem como
atributo  especial produzir a si mesmo. Maturana e Varela (ibid.),
denominaram este sistema de “autopoiético”, pois estda em constante
processo de produgcdo de si mesmo e engendramento com sua propria
estrutura. Na cognicdo “autopoiética® construimos um mundo e ao mesmo
tempo, somos construidos por ele, levando a que o0s processos cognitivos
sejam inseparaveis do histérico de vida e do processo de viver do
sujeito. De acordo com esta abordagem da cogni¢cado, tudo que percebemos

esta marcado e depende da nossa estrutura e € pela acdo que o sujeito
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engendra o mundo. Nesta perspectiva, ha uma circularidade e encadeamento
entre agdo e experiéncia , assim como, uma inseparabilidade entre ser de
uma maneira singular e de como o0 mundo nos parece ser. Toda esta
questdo pode ser englobada no aforismo criado por Maturana e Varela
(2005) de que todo fazer é um conhecer e todo conhecer é um fazer, ou seja, os
referidos bidlogos propdem um “fazer ontolégico” onde
SER=FAZER=CONHECER. Quando estes autores postulam sobre a agao e
experiéncia nao estido se referindo somente ao que acontece em relagao ao
mundo que nos rodeia no plano puramente “fisico”. Essa caracteristica do
fazer humano se aplica a todas as dimensdes do nosso viver. Desta forma a
cognicao ultrapassa o dominio da representacdo e faz emergir um mundo:
acolhe o imprevisivel, abre-se para uma transformacgao constante e permite ao
sujeito a “invengao de si e do mundo” (Kastrup,1999). Aplica-se em particular, ao
que estamos fazendo aqui e agora (Maturana, Varela, 2005), desta forma a

cognicao ultrapassa o dominio da representagao.

Questionando a concep¢do de um mundo dado e pré-determinado,
Maturana e Varela , exemplificam com a percepgao das cores dos objetos,

esclarecendo que:
...devemos deixar de pensar que a cor dos objetos
que vemos é determinada pelas caracteristicas da luz
que nos chega a partir deles. Em vez disso, precisamos
nos concentrar em como a experiéncia da cor
corresponde a uma configuragdo especifica de estados
de atividade no sistema nervoso, determinados por sua

estrutura. (Maturana, Varela, 2005, p. 27).

As cores nao estdo dadas no mundo decorrente dos comprimentos
de onda que vém dos objetos, mas dependem de atividade do nosso

cérebro.

Nesta perspectiva, estes autores abordam a cognigdo pela dimensao

de ndo-representacdo e postulam que:

um processo de conhecer como conhecemos, a
um ato de voltar a nés mesmos, a Uunica

oportunidade que temos de descobrir nossas
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cegueiras e reconhecer que as certezas e o0s
conhecimentos dos outros sdo, respectivamente,
tdo aflitivos e tdo ténues quanto os nossos.(ibid.
p. 30).

Esta situacdo especial de conhecer € tradicionalmente refutada no
mundo ocidental, uma vez que a nossa cultura esta “centrada na acgao e nao
na reflexdo, de modo que nossa vida pessoal, € cega para si mesma. Na
verdade, € um escandalo que ndo saibamos como é constituido o nosso mundo

experimental” (ibid. p. 30).

De acordo com a teoria da “autopoiese”, € fundamental que uma vez
constituido o organismo vivo, ele esteja em constante interagdo com o seu
meio. Para Maturana e Varela (2005), organismo e meio sao ja resultados,
efeitos de uma rede processual constituindo-se reciprocamente e
apresentando-se como fontes reciprocas de perturbagdo (e, nao,
transmitindo informag¢des) num ambiente de vida a deriva. Os acoplamentos
estruturais® asseguram sobrevivéncia do organismo numa margem de
improvisagcdo e aproveitamento de circunstancias. O efeito do acoplamento
estrutural é de uma compatibilidade ou comensurabilidade entre meio e
organismo, sendo que o resultado sera uma histéria de mudangas estruturais
mutuas e concordantes de forma que a “autopoiese” do organismo continue se
produzindo. Enquanto houver esta comensurabilidade, meio e organismo atuarao
como fontes de perturbagcdo e desencadearao mutuamente mudancas de
estado. Importante ressaltar que embora se tenha descrito que o meio
perturba, € apenas em relagdo ao organismo que ela pode ser concebida.
Maturana e Varela (2005), formulam da seguinte forma: a perturbagao € do meio,
mas as mudangcas que ocorrerdo como resposta serdo determinadas
estruturalmente pelo organismo. Porém, a interagdo resultante entre organismo e
meio nao sera instrutiva, uma vez que nao determina quais serdo seus efeitos. A

perturbacdo é responsavel pela desestabilizacdo dos acoplamentos estruturais,

> Conceito instituido pelos bidlogos Maturana e Varela.O acoplamento estrutural resulta dos cruzamentos e
modificagdes reciprocas que organismo ¢ meio sofrem no decorrer de suas intera¢des, sendo sempre
temporarios e relativos, sendo constantemente questionados por novas situagdes colocadas pelo
meio.(Maturana,Varela, 2005)
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colocando organismo e meio em movimento. Neste sentido, podem ocorrer duas
possibilidades: ou ha uma interagcdo inovadora e inventiva, havendo um novo
acoplamento estrutural, ou havera uma interagao destrutiva que interrompera a
“autopoiese” do organismo. E devido as ocorréncias de perturbacdes e
recorréncias de respectivos e novos acoplamentos estruturais que a vida se

constituira neste movimento, entre invencgao e regularidades.

(@) conceito de perturbagdo inserido no contexto da cognigao
“autopoiética”, pode ser concebido como uma alternativa a idéia de informacao
advinda da teoria computacional e a concepgao de estimulo-resposta oriunda das
teorias comportamentais. Para estas teorias, o0 meio emite estimulos e informa ao
organismo sobre suas caracteristicas para que este possa dar respostas e emitir
acdes de modo adequado. H&4 uma causalidade linear ja determinada no
processo, pois todo estimulo ou informagao pressupbe uma resposta que ja esta
implicita e previsivel. A critica a estas teorias, encontra-se na énfase as

regularidades em detrimento do imprevisivel e da invengéo.

Maturana e Varela (2005), por sua vez, descrevem uma pratica ou
fluir de conduta que condiciona mas nao determina, pois € suscetivel a
multiplas “perturbacées” e o efeito emerge desta fluidez, ainda que nao
possa ser previsto. A novidade do estudo da conduta desenvolvida por
estes autores, provém da consideracdo a uma espécie de “hesitacao” que
precede até a acdo mais simples, o breakdown. Essa “quebra” também se
relaciona com os estudos da atencdo inventiva registrada por Kastrup
(1999, 2004). Esta autora ressalta que, através da nocao de breakdown “Varela
explica o enraizamento da cognicdo no concreto e, por esta via, procura fazer
frente a toda tradicdo que aborda a cognicdo do ponto de vista da
l6gica...agrupadas sob a denominacgao de abordagens abstratas.” (Kastrup,1997,

p.116). O proprio Varela explica que:

...ha fortes indicios de que entre o grupo ndo organizado das
ciéncias que tratam do conhecimento e da cogni¢ao -as ciéncias
cognitivas-, vem crescendo lentamente a convicgdo de que este
quadro esta invertido, de que uma mudanga paradigmatica ou
epistémica radical vem-se desenvolvendo com rapidez. Bem no

centro dessa visdo emergente esta a crenca de que as proprias
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unidades de conhecimentos sdo fundamentalmente concretas,

incorporadas,vividas. (Varela, 2003, p.72).

E também com o objetivo de reconciliar a cognicdo com o seu caréater
concreto, que Varela postula o conceito de “enacdo”. O termo pode ser
entendido como fazer emergir, trazer a mao a agao incorporada,
encarnada, a qual nos leva a atuar no mundo através de nossa histéria

de acoplamentos estruturais.

A “enagdo” seria desencadeada pela percepgdo e guiada por
processos sensoriais locais, a partir de uma cognicdo/acdo sentida,

encarnada, resultantes de experiéncias que se inscrevem no corpo.

O autor clarifica:

Ao adotar o que denomino uma “abordagem enactiva da
cognigdo” , dois principios s&o fundamentais: primeiro, a
percepgao consiste em acdo orientada perceptivamente e,
segundo, as estruturas cognitivas surgem a partir de
padrdes sensoério-motores recorrentes que permitem que a
acao seja orientada perceptivamente.(Varela,
Thompson,Rosch, p. 70, 2003).

Do ponto de vista da enagéo, qualquer atividade cognitiva é caracterizada
pela participagdo simultdnea de varias regides funcionalmente distintas e
topograficamente distribuidas do cérebro e sua incorporagao sensorio-motora. Os
processos cerebrais relevantes para o progresso de uma atividade cognitiva nao
somente sao distribuidos no espago, mas também em um espaco de tempo que
nao pode ser reduzido além de uma certa fragdo de segundos, (Varela,1999). O
autor defende a idéia que em vez de se procurar grandiosos modelos unificados
para todos os comportamentos de rede, deveriam ser estudadas redes restritas
relativas as atividades cognitivas mais comuns, concretas e especificas
enquanto interagem entre si (Varela, 2003 ). Assim seria considerada a fluidez da
experiéncia vivida em um espago muito especial de tempo, que Varela

denominou de “jun¢des” do presente imediato que caracteriza o concreto.
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Enquanto sistemas enativos, nés integramos a maior parte de nossas
acdes em comportamentos automaticos, incluindo cadeia de reflexos e agdes
processuais, (Varela,1999). Vivemos repetitivamente na transparéncia a maior
parte do nosso tempo, ou seja, ndo pensamos sobre o que estamos fazendo (por
exemplo: caminhar na rua, comer a mesa...). Na verdade, estamos sempre com
uma “prontiddo para a ac¢ao” apropriada para cada situacao especifica vivida,
denominada por Varela (2003), de “microidentidade” e sua situagado correlata
denominada de “micromundo”. Surge entdo a questdo: tendo em vista que ha
uma porg¢ao de sub-processos competindo entre si em cada atividade cognitiva,
como € que vamos compreender o0 momento de negociagdo e emergéncia ,
quando uma delas toma a frente e constitui um comportamento definido? Como
iremos entender o exato momento do ser-ai quando algo especifico e concreto
surge? Aparece aqui a importancia do breakdown: cada situagao experiencial de
vida é situada num contexto especifico, entdo mesmo na transparéncia temos
novos comportamentos, transicbes e pontuagdes entre eles. Experienciamos
breakdowns constantemente e em cada um deles a maneira como o agente
cognitivo sera constituido ndo € nem externamente decidido, nem simplesmente

planejada anteriomente, € uma questado de emergéncia.

Durante o breakdown ha uma rica dinamica de interagbes neuronais
caracterizada pela presenca de grande dispersdo de fase, onde ha um intervalo
de fusao entre dois atos cognitivos - que pode estar associado a uma sensagao
de descontinuidade, colapso - para apds ocorrer uma amarragao seletiva de um
conjunto de neurdnios em um todo transitério que se converte “‘no modo
comportamental para o momento cognitivo seguinte”(ibid.p.83). Essa rapida
‘juncdo” entre um momento comportamental e outro ocorre no presente imediato
em que o concreto realmente vive sendo um “arcabouco ou janela de
simultaneidade que corresponde a duragcdo do presente vivido” (Varela,1999,
p.116). Essa luz, a unidade fundamental de um momento concreto da experiéncia
nos reporta a quando Varela, Thomspson, Rosch (2003), relacionam os

breakdowns com “o lado autbnomo e criativo da cogni¢céo”.

Esta concepgdo permite, mais uma vez, colocar o problema da

cognicdo nado como representacdo de um mundo dado, mas outrossim,
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como uma cognigdo incorporada, que depende do tipo de experiéncia
decorrente de se ter um corpo com determinadas capacidades sensério-
motoras, e também no sentido de que estas capacidades estdo interligadas
a um contexto bioldgico, psicolégico e cultural, o que constitui um
background de grande importdncia para a experiéncia do viver
cotidiano. Fica claro nos estudos de Varela e colaboradores a
perspectiva de tomar a percepcdo € agao como inseparaveis na

cogni¢ao vivida.

Os autores explicam:

Em linhas gerais as estruturas corporificadas
(sensorio-motoras) constituem a esséncia da
experiéncia, e as estruturas experienciais “motivam”
a compreensdo conceitual e o pensamento racional.
Conforme  enfatizei, a percep¢do e a agao sao
corporificadas em processos sensoério-motores auto-
organizaveis; segue-se, entdo, que as estruturas
cognitivas “emergem” a partir de padrdes recorrentes
de atividade sensodrio-motora. (Varela, Thompson e
Rosch, p. 80,81, 2003 ).

Varela baseia-se em Merleau-Ponty para o estudo e abordagem
da percepcao, encontrando insights centrais sobre o assunto na obra
deste filésofo. Exemplificamos abaixo, uma passagem ilustrativa do

fenomendlogo e muito apreciada por Varela:

Quando o olho e o ouvido seguem um animal em véo,
€& impossivel dizer qual comegou primeiro na troca
de estimulos e respostas. Visto que todos os
movimentos do organismo sdo sempre condicionados
por influéncias externas, pode-se facilmente, se
assim o quiser, tratar o comportamento como um efeito
do meio.(Merleau- Ponty, 1994, p.39)

Apesar de considerar a importancia dos estudos de Merleau-Ponty,
Varela ressalta que este autor realiza um trabalho tedrico e abstrato da
experiéncia. Neste sentido, os ultimos estudos de Varela tratam da

cognicdo por enagdo e sua relagdo com a consciéncia, indo além da
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discussdo tedrica e alcangando uma pragmatica da apreensdo da
experiéncia subjetiva em relagdo com as formas mais habituais de ser e
estar no mundo. Nesta perspectiva, seus estudos vao contemplar uma
abordagem fenomenolégica da experiéncia, incluindo o0s sentimentos,
emocodes, os fatores histéricos, culturais, o contexto e tudo o que implica

em ser humano.
411 COGNI(;/T\O E “DEVIR-CONSCIENTE”

Os estudos de Varela® vao encontrar ressonancia com Depraz’ e
Vermersch®, especialmente no que diz respeito ao conceito de experiéncia.
Pesquisando juntos, eles se utilizam de seus varios campos de atuagao
para elaborarem uma abordagem pratica para explorar a experiéncia
humana. Nomearam a habilidade do sujeito de tornar-se ciente de sua
prépria experiéncia de devir-consciente (2003), a partir da exploragdo e
abordagem da experiéncia singular, acessada através de metodologias de

primeira pessoa (Varela, Shear,1999), tema que aprofundaremos mais adiante.

Retomando a problematica inicialmente abordada, que versa sobre
o0 acionamento e cultivo da habilidade do aluno de tornar-se ciente de sua
propria experiéncia, cabe esclarecer que o0 devir-consciente € uma
experiéncia usual que todos podemos ter, mas que muitas vezes néao
nos damos conta de tal habilidade. Esta modalidade de atencdo, pode ser
desenvolvida através da construcdo de um caminho de aprendizado. Uma
das peculiaridades do devir-consciente diz respeito ao “aprender fazendo”
e a uma atitude de atencdo ao presente - um “estar ai”. Segundo os autores,
o destino do aprendiz ndo é saber sobre algo, mas o saber fazer algo, ou
seja, para o aluno, o aprendizado deve se afirmar como uma pratica. O
movimento desencadeado pelo devir-consciente ndo é o de uma reflexdo
sobre a experiéncia, mas uma reflexdo que se da na experiéncia. A

reflexdo € ela mesma uma experiéncia.

SVarela era bidlogo e estudava sobre a integragio neuronal em larga escala durante processos
cognitivos ¢ pesquisava a cerca da consciéncia humana.

"Depraz ¢ filésofae tem como campo de estudo a fenomenologia husserliana, teologia e as ciéncias
cognitivas.

¥ Vermersch é psicologo clinico e pesquisador do Groupe de Recherche Sur I’ Explicitation (GREX), faz
uma releitura da introspecgao e trabalha com a Entrevista de Explicitacao.
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Varela e colaboradores esclarecem:

O que estamos sugerindo é uma mudanga na natureza
da reflexdo, de uma atividade abstrata desincorporada
para uma reflexdo incorporada (atenta) aberta. Por
incorporada queremos nos referir a reflexdo na qual
corpo e mente foram unidos.O que essa formulagdo
pretende veicular é que a reflexdo ndo é apenas sobre a
experiéncia, mas ela prépria € uma forma de experiéncia
e a forma reflexiva de experiéncia pode ser
desempenhada com atengdo/consciéncia (Varela,
Thompson, Rosch, 2003 p. 43).

A abordagem que sera proposta para a aprendizagem do “ato de
tornar-se consciente”, sera baseada na intuicdo fundamental da teoria de
Husserl (1913/2006) que postula sobre a redugdo fenomenolégica-e‘poché9 e que
foi renovado pragmaticamente (posto em pratica) por Depraz, Varela e
Vermersch (2003). A descricdo da pratica da epoché contempla um
trabalho mais amplo que retoma as diferentes etapas do processo de
tornar consciente algo que ja habitava o sujeito de forma opaca, confusa,
imanente, pré-refletida, suscitada por um plano afetivo, pré-egdico, nao
controlado por um eu. Esse ato de chegada a consciéncia pode ser
chamado de “reducdo fenomenoldgica”, “tomada de consciéncia” (becoming
aware) ou pratica da presengca atenta. O coragcdo do ato de devir-
consciente € constituido por um ciclo basico que consiste na époché,

evidéncia intuitiva, além das etapas opcionais de expressdo e validagao.

A epoché se caracteriza por uma ruptura na trama incessante de
nossa atitude mental ou pratica, e segundo Depraz (2007), esta experiéncia
de redugdo fenomenoldgica, suscita uma modificagdo de nossa relagédo
com aquilo que nos cerca, além de nossa relagdo conosco mesmos.
Esta suspensdo da realidade suscitada pela redugdo, possibilita uma
abertura de conquista do mundo, que passa pelo sentido atribuido

enquanto ego, a esta realidade mesma.

? Gesto redutivo de base que consiste na suspensio de todo e qualquer julgamento da realidade e interrupgio
do curso natural de nossos pensamentos habituais, de nossas a¢des cotidianas.
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A fenomendloga esclarece:

O mundo ndo ¢é exterior a mim mesmo,
independentemente do meu modo de ser; ele possui
sentido para mim, ele me ¢ dado em seu sentido
antes que em seu ser. Ou ainda: seu ser reside em
seu sentido.(ibid.p.40).

A epoché desdobra-se em um ciclo basico de trés fases principais
que sdo: a suspensdo, a redirecdo da atencdo do exterior para o interior
e a mudanca da qualidade da atencdo, da busca para o acolhimento da
experiéncia (letting-go). N&o ha um privilégio de qualquer um destes trés
gestos, pois estdo intimamente ligados, uma vez que a fase da suspenséao
ativa as etapas seguintes que também ¢é reativada por estas, sendo que
a cada ciclo, se faz uma qualidade diferente. A evidéncia intuitiva forneceria
o critério de verdade interior ao ato. As etapas posteriores de validagcéo e
expressao sao etapas opcionais, porém imprescindiveis quando se trata de um
trabalho de pesquisa como o aqui proposto. Nestas etapas se esmiuga(m) e se
descreve(m) a(s) experiéncia(s) referéncia(s) revivida(s), a partir da légica
temporal do aprendizado do devir-consciente, encaixando-as em metodologias

contextualizadas no seio de uma comunidade cientifica.

Na époché, a fase inicial - de suspensdo, pode ser desencadeada
por modos diversos tais como: uma surpresa estética ou acontecimento
existencial, pela mediacdo de outrem ou ainda pelo exercicio individual de
aprendizado. Depraz (2007), disserta que estas possibilidades citadas néao
se excluem, mas podem funcionar conjuntamente pois s&o motivagbes de
caracter mundano, intersubjetivo ou até mesmo individual. Para Kastrup
(2004), a suspensao pode ser entendida tanto como uma interrupgao do fluxo
cognitivo, quanto suspensao no tempo; assim esta fase da epoché, pode ser
desencadeada pelos momentos de breakdown, uma vez que este gesto de
ruptura corresponde a um momento de parada de uma agado ou pensamento.
Esta fase serve como disparador do ato de devir-consciente, mas precisa ser
constantemente reativada pois trata-se de um fio condutor que esta presente em

todas as etapas.
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As duas etapas posteriores, sdo complementares e como ja citado
anteriormente, ocorrem sob suspensao. O segundo ato da époché, a redirecédo da
atencdo do mundo exterior para uma atencgao a si, —mundo interior - supde que a
pessoa figue numa posicdo de observacado daquilo que esta fazendo e se desvie
do espetaculo do mundo exterior. Esta fase, pressupde que o sujeito redirecione
a sua atencdo aos seus pensamentos, atos mentais e a apercepcado da sua
tonalidade emocional, sem entretanto fechar-se em si mesmo. A esta mudanca
de dire¢cao da atencao, corresponde a uma mudanca de atitude da pessoa em

relagdo ao mundo e a si mesmo.

A terceira etapa da epoché consiste em passar de um movimento ainda
voluntario, de retorno da atencao do exterior para o interior, para deixar acontecer
o letting-go, que pode ser traduzido como deixar-vir. Nesta etapa, trata-se de
abandonar a natureza de busca da atencao para dar espago a uma atencado que
acolhe a experiéncia ainda na sua dimensao pré-refletida, pré-egoica. O gesto de
deixar-vir supdée uma espera nao focalizada e destituida de intencionalidade.
Assim, esta fase exige eventualmente um tempo de espera e com auséncia de
conteudo, que pode ser bastante breve ou durar muitos minutos. Este tempo
vazio e de siléncio provisorio, pode se tornar uma barreira para o acolhimento
da experiéncia, uma vez que estamos acostumados a preenché-lo com
conteudos de representacdao imediata em vez de dar um tempo para deixar

reverberar a experiéncia vivida.

Estas etapas em conjunto, permitem a emergéncia da evidéncia
intuitiva que provém do movimento de incubacéo pré-reflexiva oriundo do ato da
epoché, preenchendo o vazio caracteristico da atencdo aberta. A evidéncia
intuitiva dota a experiéncia de clareza a partir de um horizonte de idéias que nos
habitava de modo efetivo, mas que ndo tinhamos conhecimento. Esta tomada de
forma da experiéncia, vai ao encontro aos estudos de Kastrup (2005b), quando
diz que o devir-consciente é caracterizado por um movimento evolutivo, que
transforma uma experiéncia pré-subjetiva, opaca e irrefletida, numa experiéncia

clara e intuitiva, portanto mais diferenciada.
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Intuicdo deriva do latim intuitions que significa imagem, olhar para, a partir
da raiz intueri (imagem refletida). Nesta pesquisa, retomaremos o seu significado
a partir da fenomenologia de Husserl. Na sexta Investigagdo Loégica (1980), o
autor define a intuicdo como o “ato de preenchimento” (Erfiillung) possivel de um
significado vazio. Depraz (2007), traduz esta definicdo explicando que “a
capacidade da intuicdo € de oferecer um conhecimento pleno e completo dos
objetos e do mundo que se encontra limitada pelo poder das ‘coisas mesmas’, as
quais se ddo a mim elas mesmas” (p.29). A abordagem husserliana postula o
gesto intuitivo como um principio basico do conhecimento, ou seja, “um objeto
nao é conhecido, no sentido forte do termo, a ndo ser que ele me seja dado em
uma evidencia intuitiva que resulte de uma atestacdo em primeira pessoa”
(ibid.p.28). Para Husserl (1913/2006), a intuicdo se refere aos atos nos quais “os
objetos se mostram as pessoas”, ou seja, a intuicdo € inseparavel do seu
correlato objetivo (os objetos tencionados). Neste sentido, existem em Husserl,
pelo menos duas categorias principais de atos intuitivos: percepgao
(Gegenwaértigung) ou apresentagao e imaginacao/memoria (Vergegenwaértigung).
Na abordagem husserliana, a percepg¢ao € o mais primordial destes dois gestos,
uma vez que tem seu objeto em “natureza humana”. A evidéncia intuitiva resulta
de uma tenséo e interagao entre estas duas dimensdes intrinsecas, ou seja, um
preenchimento intuitivo mais elementar que acontece numa dimensdo mais
perceptual, sensivel, - fruto de uma experiéncia individual e singular- e outra,
estabelecida através de variagées eidéticas’’ , que abrem caminho para uma
forma de intuicdo estendida, universalizada, como um modo Unico de

conhecimento. (Depraz, Varela, Vermersch, 2003).

Assim, a evidéncia intuitiva pode acoplar a existéncia de trés sensacodes

de acordo com o ponto de vista de “primeira pessoa”, a seguir:

a)cognitiva: por um lado, confusédo, auséncia, obliteragdo, vazio, morosidade
que ainda se move interiormente, e por outro lado, claridade, distin¢cao, evidéncia,

conclusao, estabilidade, coeréncia.

1 C g . A . ~ ’

% Eidética: teoria da esséncias, ndo abstratas e separadas do sensivel, mas dadas elas mesmas de
forma intuitiva a partir de uma intuicdo sensivel. Pela variagdo, analiso os tragos de um objeto e lhe recolho
a esséncia, eliminando o contingente e retendo o necessario. (Depraz, 2007).
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b) emocional: o sentimento de adequagao, de justica, ou sucesso estético, de
alegria, de uma satisfagdo profunda, de congruéncia global quando o critério é
completamente satisfeito, ou de surpresa e frustragcdo quando este critério ndo &

satisfeito.

c) finalmente, a partir de um acoplamento cognitivo e afetivo: a experiéncia de um
conflito interior ou forga de consentimento, de ser carregado por um argumento

convincente que faz aprovar e reconhecer a evidéncia.

As duas proximas fases do ato de se tornar ciente, a expressao e
validagcdo, sdo ambas opcionais em relagéo ao ciclo basico (époché e intuigio).
Porém, em um contexto de pesquisa, sdo metodologicamente necessarias, uma
vez que a fase anterior, a intuicio como um todo, ndo pode ser completada sem
a expressao e validagao. Isto significa que o preenchimento intuitivo ndo pode
simplesmente ficar ao nivel do ndo dito em uma pesquisa, pois € ele que confere

o critério de verdade ao ato de devir-consciente.

Cabe esclarecer que expressao e verbalizacdo ndo sao equivalentes. A
verbalizacdo denominara o aspecto linguistico da expressdo, sendo que a
expressao engloba todos os meios de significagdo e ndo somente o uso da
linguagem, tais como: desenhos, pinturas, gestos, expressodes fisionbmicas e
corporais, escultura, entre outros. Nesta pesquisa, a verbalizagdo sera uma
descrigao linguistica produzida pelo ato de reflexao a fim de desvendar o trabalho
intermediario e implicito do ato de tornar-se ciente que tenderia a ficar obscuro e
portanto sem condi¢des de validagao presente e futura. Uma descricdo completa
também nos ajuda a aprender sobre o trabalho, de modo que possamos efetuar
comparagoes entre diferentes descrigdbes de experiéncias e também entre
descricdes de diferentes momentos da experiéncia vivida. Assim sendo, a
aprendizagem do devir-consciente que “se faz no caminho do trabalho”, vai

acontecendo .

A re-emergéncia da experiéncia vivida flui mais como um ato em processo
do que como um produto, requerendo diferentes niveis de tempo para a
expressao se manifestar. Devemos deixar que a palavra certa advenha, nao

podemos ter tanta pressa, precisamos, muitas vezes, diminuir, o ritmo da
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velocidade da fala caracteristico da postura de suspensao. Cada pessoa tem seu
tempo para deixar a experiéncia pré-subjetiva ser revelada em sua propria
‘linguagem” perceptiva e afetiva, com significado que seja de fato, pré-categoérico
e intuido.

Para os fins desta pesquisa, a pesquisadora e professora, sera uma
mediadora que fara uma intervengao no sentido de ser uma guia na expressao
do aluno, sem entretanto ser intrusiva, guiando-o sem alimentar ou esperar
respostas pré-concebidas. Como em muitos momentos, ha a necessidade de
uma protelacdo e inibicdo de respostas imediatas por parte do aluno, a
professora-mediadora tera a fungao de facilitar esta suspensdo, ao mesmo
tempo em que desempenhara um papel formativo caracterizado pela qualidade

de pesquisa-intervencao deste trabalho.

Apés a etapa de expressdo, podemos optar ou ndo pela sua validacao. A
validacao diz respeito ao estabelecimento intersubjetivo de critérios de

veracidade em um trabalho de investigagao.

O método padrdo de validagdo na ciéncia € o método cientifico onde a
verdade deve ser objetiva, sendo que referéncias a julgamentos subjetivos
devem descartados. Porém, mesmo no método cientifico, sempre ha uma
mediacdo social atuando constantemente, sendo que a validagdao levando a
objetivacdo cientifica, pode aparentar ser livre de qualquer referéncia a
experiéncia individual, forjando os fatos como entidades de um mundo

independente. Varela e Shear explicam:

A ciéncia é permeada pelas regulamentacdes sociais

e procedimentos que sao denominados de método
cientifico...A chave desta constituicdo é a verificagao e
a validagdo publica de acordo com as complexas
normas humanas.O que tomamos por objetivo é o que
pode ser extraido da esfera individual para um corpo
de conhecimento regulamentado.Este corpo de
conhecimento é, sem duvida, de algum modo subjetivo,
porque depende da observacdo e experiéncia
individual, e em parte é objetivo, porque restringido e
regulamentado pelo fenébmeno natural, empirico
(Varela, Shear,1999, p.1).
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7

Esta postura objetiva & citada por Depraz, Varela e Vermersch (2003),
como uma posigao de terceira pessoa, onde o objetivo e o subjetivo tém uma
demarcacédo absoluta entre o lado interior e o exterior do fato. Em contrapartida a
este tratamento de terceira pessoa, encontramos as metodologias em primeira
pessoa (Varela, Shear, 1999), onde os fatos sdo substituidos pela exploragao das
experiéncias que nado sao tomadas como fatos “sélidos”, mas como itens
intersubjetivos do conhecimento, como quase-objetos. Estas metodologias
também sustentam sua fundamentagao e reivindicacdo na linha ténue entre o
objetivo e o subjetivo, podendo a exploracdo desta zona intermediaria ser uma

fonte muito rica e inexplorada para uma ciéncia sobre a consciéncia.

As metodologias em primeira pessoa, supdem que um fendbmeno subjetivo
nao € o mesmo que lidar com experiéncias puramente privadas ou inacessiveis.
A ciéncia cognitiva tornou familiar a idéia de que algo deve acontecer para uma
pessoa, € neste sentido ser subjetivo, porém nao estar acessivel. A partir da
irredutibilidade da experiéncia em primeira pessoa, a dimensao subjetiva
encontra-se intrinsecamente aberta a validagao intersubjetiva se nos valermos de
um método e de um procedimento adequado para tal fim. A este respeito, as
posi¢des de primeira e terceira pessoa, tornam clara a necessidade da introdugcao
de uma posicao menos Obvia, chamada de segunda pessoa (Varela, Shear,
1999), ou seja, o andamento e progresso de uma metodologia em primeira
pessoa, requer uma mediacado intersubjetiva a partir de uma segunda pessoa.
Este mediador, tem sua posi¢cdo baseada em uma sensibilidade em relagdo a
experiéncia vivida pela primeira pessoa e aos indices mais sutis do fraseado,
linguagem corporal e expressividade da mesma. A posigao de segunda pessoa
€ portanto, como a de um tutor ou guia — alguém que tem mais treinamento
ou exposicao em um certo dominio- e que tenta ajudar a expresséo e validagao

da experiéncia em primeira pessoa.

Ao nos depararmos com as etapas de expressao e validacdo do ato de
tornar-se ciente, nos damos conta “ in loco” de que o cultivo do mesmo procede
de um aprender fazendo, que se realiza no caminho do trabalho atento, e nao
através de um processo mecanico (Kastrup, 2004). Embora n&o estejamos

conscientes, um processo interior continua reverberando entre o intervalo das
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sessfes de trabalho. Este processo acontece tanto com a primeira pessoa da

pesquisa, quanto com o mediador (segunda pessoa).

Depraz, Varela e Vermersch (2003), denominam este fendbmeno de
l6gica temporal da aprendizagem, motivagdo e do trabalho pds-sesséo. A
temporalidade que envolve a aprendizagem do tornar-se ciente € de ampla
escala. Ela envolve desde os rapidos momentos circulares da epoché e
preenchimento intuitivo até o desenvolvimento de uma sessao de trabalho e seus
efeitos posteriores, que poderdo ser preliminares para a(s) préoxima (s)
sessao(bes), no sentido que irdo perseguir, reverberar, amplificar e preparar a
primeira e segunda pessoa para 0s proximos encontros. Os autores
denominaram estas escalas temporais do ato de devir-consciente, de
aprendizagem “rio acima “ e “rio abaixo”, ou seja, a légica temporal da
aprendizagem desta modalidade de atengcdo engendra um “estar ai” do sujeito

antes, durante e depois das sessdes praticas.

Podemos inferir que encontramos nos estudos da reducéo
fenomenolégica de Husserl, fundamentos e aspectos em comum com a
teoria da “autopoiese” e da cognicdo enativa, tanto em relagdo a
percepcao/acido incorporada quanto em relacdo a ruptura no fluxo do
pensamento e suspensdao no tempo através de momentos de breakdown
postulados por Varela, que podem ser comparados com o0s momentos de

suspensao propiciados durante a aprendizagem e cultivo do devir-consciente.

4.2 NATUREZA DO CONHECIMENTO MATEMATICO

“Certa ocasidao, num exame foi proposto a um jovem estudante universitario o
sequinte: calcule a area da torre da Universidade usando este altimetro. O
estudante tomou o instrumento e um barbante comprido, subiu  na torre,
amarrou o altimetro ao cordel e o deixou cair cuidadosamente até a base do
edificio. Em sequida, mediu o comprimento do barbante: trinta metros e quarenta
centimetros. No entanto, o professor considerou errada a resposta. O estudante
fez um pedido ao diretor de sua escola e conseguiu uma nova oportunidade. De

novo o professor Ihe disse: calcule a altura da torre da Universidade com o
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altimetro. O jovem aluno tomou o aparelho e foi aos jardins vizinhos a ftorre,
munido de um goniémetro. Colocando-se a uma distancia precisa dela, usou a
longitude do altimetro para triangula-la.Seu calculo foi de trinta metros e quinze
centimetros. O professor mais uma vez disse que estava errado. Novo pedido do
estudante, nova oportunidade para proceder o exame e, outra vez, 0 mesmo
problema...O estudante utilizou seis procedimentos diferentes para calcular a
altura da torre com o altimetro, sem usa-lo como altimetro.” (Maturana , Varela,
p. 191,192, 2005).

Esta histéria, é citada pelos autores como um exemplo do que acontece na
vida real. Ela ilustra que o critério para avaliarmos se alguém tem ou néao
conhecimento sobre algo, ocorre sempre num contexto relacional. Assim, neste
exemplo que versa sobre o conhecimento na area da matematica, fica claro que
de um ponto de vista e contexto, o aluno demonstrou mais conhecimento do que
era pedido. Mas no contexto de pergunta e segundo a observagao do professor,

0 conhecimento do aluno era inadequado.

Varias reflexbes poderiam ser feitas a partir desta ilustracdo, porém para
os fins a que se destinam esta pesquisa, inicialmente focaremos a questao que
diz respeito ao “colocar-se entre parénteses” do professor perante o
conhecimento dos seus alunos e respectivo processo ensino-aprendizagem na

area da matematica.

Partindo de uma perspectiva fenomenolégica do conhecimento
matematico, o ponto de vista balizador do professor, deve ser o0 da escuta
atenta as idéias matematicas que vém do préprio aluno. Esta premissa pode
ser alicercada a partir dos estudos de Brown (1996), sobre a concepg¢do do
desenvolvimento de uma matematica fenomenolégica em sala de aula. O
estudioso postula que as idéias matematicas que o aluno tem na sua percepgao
imediata, sdo sempre guiadas por pressupostos que emergem do contexto de
suas experiéncias (ibid). A partir da experiéncia e compreensao singular do aluno,
o desafio seria o de guia-lo a refletir sobre sua percepcao e fazer matematico.
Somente apods esta escuta atenta do professor e auto-reflexdo do aluno sobre

seus saberes, € que o0 acesso e integragdo ao conhecimento matematico
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universal tera um re-significado para o aprendiz. Ou seja, a experiéncia do aluno
no mundo, € que deve reger suas agdes matematicas, e ndo uma nogéo definida
externamente por uma matematica pré-existente e determinada de antemé&o
(ibid).

Como ja enfatizado, o substrato desta pesquisa, ndo compartilha da
pratica que da espago a existéncia de uma matematica objetiva, pre-
existente e independente da mente humana (Lakoff e Nuiez 2000). A
aprendizagem matematica nesta perspectiva, ficaria resumida na mente do
aluno, somente a representagcdes internas racionalizadas e espelhadas a
partir de fendbmenos externos ja pré-definidos. A partir de uma
reconceptualizacdo da natureza do conhecimento matematico, onde a
mesmo é baseado na nossa experiéncia corporal no mundo (Lakoff e Nufez,
2000), o primeiro proposito deste trabalho, € servir como um preludio para
um estudo mais profundo de como a aprendizagem matematica pode ser
primeiro intuida, para depois ser compreendida pela légica, de forma

singular pelo aluno.

Antes de avancarmos neste repensar sobre a natureza do conhecimento
matematico, torna-se importante esbogarmos um breve panorama sobre as

principais correntes em filosofia da matematica.

Segundo Silva (2007), a matematica € uma ciéncia multifacetada que sofre
constantes questionamentos ao longo da nossa histéria, abrindo possibilidades
para que sejam oferecidas respostas distintas aos problemas filoséficos
suscitados por diferentes ciéncias matematicas. Cabe aqui esclarecer, que a
filosofia n&o € uma ciéncia, nao cabendo-lhe assim, uma nocéao cientifica da

verdade, porém, ela deve nos oferecer compreenséo.

Silva detalha:

A compreensao esclarece, e por isso se justifica, na
medida mesma em que ilumina mistérios que de outro
modo permaneceriam imersos na escuriddo, ainda
que ela ndo abra o flanco a possiveis testes que
possam desmenti-la. Penso que a filosofia ndo compete
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dar-nos teorias necessariamente verdadeiras, mas
interessantes que, apesar de imunes verificagéo,
podem, ainda assim, oferecer uma perspectiva de onde
podemos encarar, com algum conforto, providos de
conceitos e idéias adequados, uma imensidade de
problemas tedricos e praticos com o0s quais nos
deparamos. (Silva, p.16, 2007).

Logo, o propésito deste estudo, ndo € defender esta ou aquela filosofia da
matematica como correta, mas sim compreendé-la sinteticamente, de forma a
situar qual delas melhor preconiza a natureza da cognicdo matematica a

qual se dedica esta pesquisa.

No final do Séc. XIX, havia entre os matematicos profundas contradi¢coes
sobre os conceitos basicos e métodos utilizados para chegar aos resultados em
seus estudos. Gerava-se entdo, uma grande crise sobre os fundamentos da
matematica, onde podemos intersectar trés correntes filosoficas : o

Intuicionismo, o Logicismo e o Formalismo.

O logicismo foi a primeira corrente a se preocupar com o rigor € o
esclarecimento dos fundamentos da matematica, sendo preconizado por Gottlob
Frege e Bertrand Russell, (Silva, 2007). O logicismo pretendia fundar e
formalizar toda a matematica na logica pura. Para os logicistas a matematica
deriva de um conjunto de principios basicos e investiga um dominio de entes
abstratos (pontos, numeros e conjuntos) que existem independentemente do
investigador, de tal forma que qualquer nogdo matematica pode reduzir-se a idéia

de propriedade abstrata.

O formalismo, preconizado por David Hilbert, definia a matematica como a
ciéncia das demonstracdes rigorosas, definidas através de axiomas e teoremas
que garantiam a certeza e ndo contradicdo desta ciéncia matematica. (David,
Hersh, 1985). Assim o formalismo admite a composi¢cao de simbolos manipulados
independentemente de seu significado, segundo regras definidas para
combinagao e transformacédo. Hilbert pretendia mostrar que os processos usuais
de demonstragdo ndo davam margem a paradoxos e eram concretos e

suficientes para erigir toda a matematica a partir de alguns axiomas.
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O formalismo teve uma forte ligagado com o positivismo légico da metade
do século passado representado pela “Escola de Viena”. Os positivistas
defendiam o objetivo de uma ciéncia unificada, codificada em um calculo légico
formal e com um unico método indutivo. A formalizagao significava o uso de um
vocabulario basico de termos, e o desenvolvimento l6gico de uma teoria, a partir

das leis fundamentais (ibid).

Dando uma resposta aos representantes das duas correntes filoséficas da
matematica,- logicismo e formalismo- e ao seus programas de fundamentagao
matematica, surge a escola intuicionista. Ela originou-se com o matematico
holandés Jan Brouwer, cuja tese versava que os numeros naturais nos sao
dados por uma intuicdo fundamental, que é o ponto de partida de toda a
matematica. Os intuicionistas acreditavam que é “no interior da consciéncia
humana e suas vivéncias que 0s numeros naturais se constituem e suas
verdades se fundamentam” (Silva, 2007). A mente €& por si mesma o unico
instrumento que possibilita a construgdo de entidades matematicas. Deste modo
o intuicionismo também ¢é identificado como uma forma de construtivismo de
objetos matematicos, onde a existéncia destes somente & possivel se for indicado

um raciocinio mental que efetivamente nos permita aceder a eles.

4 .2.1 O PAPEL DA INTUIGAO E DA LOGICA NA MATEMATICA

Outro matematico que representou o movimento intuicionista foi o francés
Henri Poincaré. Ele realizou notaveis contribuicbes em varias areas da
matematica e da fisica, além de praticamente ter criado algumas, como a
topologia (ibid). Este célebre intuicionista, ainda refletiu sobre a natureza do
conhecimento matematico, postulando que a intuicdo matematica permite-nos de
um modo sintético, estabelecer conclusdes que acrescentam algo mais ao que é
dado pelas premissas. Como tal, a construgcdo matematica situa-se para além do
mero raciocinio silogistico dedutivo. A tese central de Poincaré é que existe um
nivel do raciocinio matematico que é irredutivel a légica e que se atinge pela

intuicdo. Por exemplo, a passagem do finito ao infinito da-se, nao por argumentos
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l6gicos, mas sim por um mecanismo intuitivo: uma estrutura inerente ao sujeito

que possibilita a construgéo e criagao de objetos.

O intuicionista, esclarece o seu ponto de vista sobre o papel da “Intuigao e

a Légica em Matematica” conforme segue:

O légico decompde, por assim dizer, cada
demonstragdo em um enorme numero de operagbes
elementares; quando tivermos examinado essas
operagbes uma apds a outra, e tivermos constatado
que cada uma delas é correta, poderemos julgar ter
compreendido o verdadeiro sentido da demonstragao?
E evidente que ndo, ainda ndo possuiremos a
realidade inteira; aquele ndo sei qué que faz a
unidade de demonstracéo, nos escapara

completamente. (Poincaré, p.21, 2007).

Explica também que a andlise pura nos pde a disposigdo mil
procedimentos cuja infalibilidade ela nos garante; abre-nos muitos caminhos
diferentes, onde podemos nos embrenhar. A questao é: qual destes caminhos
nos conduzira melhor ao fim? Quem nos dira qual a rota a escolher? Precisamos
de uma faculdade que nos faga vislumbrar o fim de longe, e essa faculdade ¢é a

intuicdo. Ela € necessaria para escolhermos uma rota, um caminho a seguir.

A partir das premissas de Poincaré sobre o papel da intuicdo , podemos
fazer uma articulacdo interessante em relacdo ao conceito de breakdown
cunhado por Varela (2003). Quando Poincaré postula que a intuicdo € a
faculdade que nos faz escolher entre uma infinidade de procedimentos faz-nos
lembrar da experiéncia do(s) breakdown(s) em nivel neuronal estudado por
Varela (1999, 2003). Retomando a problematizagao anteriormente citada de que,
tendo em vista haverem inumeros sub-processos competindo entre si em cada
atividade cognitiva, como é que vamos compreender o momento de negociagéo
e emergéncia , quando uma delas toma a frente e constitui um comportamento
definido? Este comportamento que se sobressai e se define sobre os outros
possiveis € compativel com o momento de escolha das combinacdes uteis em
matematica, postulado por Poincaré (1908), sendo que as regras que conduzem

a esta escolha sdo extremamente sutis e fugazes, sendo condizentes com a
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faculdade da intuicdo que é caracterizada pelo rapido vislumbre do todo. O autor

reflete esta questao da seguinte forma:

Qual a causa que determina entre os milhares de
objetos da nossa atividade inconsciente haja alguns
chamados a franquear o umbral enquanto outros
pensamentos permanecem do outro lado? Sera o mero
acaso quem lhes confere este privilégio?
Evidentemente que ndo. Entre os estimulos dos
nossos sentidos, por exemplo, s6 0s mais intensos
atrairdo a nossa atengdo, a nao ser que esta atencao
seja para eles guiada por outras causas. Em geral, os
fendmenos inconscientes privilegiados, os que s&o
suscetiveis de se tornarem conscientes, sdo os que,
direta ou indiretamente, afetam mais profundamente

nossa sensibilidade.(Poincaré,p.6,1908).

Para Varela (2003), o breakdown faz parte do campo da experiéncia
cognitiva e envolve uma rica dinamica entre elementos da rede neuronal, mais
parecendo uma quebra que pode ser caracterizada por uma transicdo de uma
fase a outra reduzida a uma fragdo de segundos. Como ja dissemos, este
momento de “quebra” do pensamento, paradoxalmente, permite a continuidade
do mesmo. Podemos inferir uma certa similaridade entre o fendmeno micro-
cognitivo de um momento precedente do emergir de uma intuicdo e o correlato
neuronal de breakdown. Varela (1999), a partir de suas experiéncias em
neurociéncias, refere-se a uma atividade cadtica, de oscilagdes sinapticas muito
rapidas- (na faixa de 10 milissegundos), que desencadeiam agregados funcionais
de neurdnios, correspondentes a existéncia de um evento elementar, como por
exemplo momentos perceptuais, memoria icbnica, e quem sabe, o estar ai de um
momento de preenchimento intuitivo. Esta articulacdo se faz possivel, quando

Poincaré (1908), relata e analisa suas introspec¢des matematicas:

No eu subliminar reina, ao contrario, aquilo que
chamarei de liberdade, se pudermos dar este nome a
simples auséncia de disciplina e a desordem nascida
do acaso. Unicamente esta mesma desordem permite

unides inesperadas. (Poincaré, 1908, p.62).



46

Poincaré (2007, p. 20), postula que “a ciéncia da demonstragdo néo € a
ciéncia inteira e que a intuicdo deve conservar seu papel de complemento, quase
se poderia dizer, de contrapeso ou como antidoto da légica.” Nesta perspectiva, o
matematico postula que a légica e a intuicdo tém seu papel necessario, sendo as
duas indispensaveis. “A logica, a unica que pode dar a certeza, € o instrumento
da demonstracdo: a intuigdo € o instrumento da invengao”(ibid).

No contexto de ensino-aprendizagem, na area matematica, o autor

também oferece uma importante contribuicao:

J& tive oportunidade de insistir sobre o lugar que a
intuicdo deve guardar no ensino das ciéncias
matematicas. Sem ela, os jovens espiritos n&o
poderiam iniciar-se na inteligéncia da matematica; nao
aprenderiam a ama-la, e s6 veriam nela uma va
logomaquia; sem a intuicdo, sobretudo, jamais se

tornariam capazes aplica-la (ibid, p.20).

Observamos que a intuicao nao esta forgosamente fundada no testemunho
dos sentidos, pois estes logo poderiam se tornar impotentes. O matematico nos
da o exemplo segundo o qual ndo podemos representar um quiliégono'" pelo fato
dele ter muitas faces, porém podemos raciocinar por intuicdo sobre os poligonos

em geral, sendo o quilibgono um caso particular.

Uma das abordagens da intuicdo que Poincaré postula nos seus escritos
epistemoldgicos € a que diz respeito que a origem do processo de criagado; € o
sentimento que gera a hipotese, sendo entdo a intuicio uma espécie de
“‘interpretacdo antecipada” ou “idéia” daquilo de que se esta procurando. A
intuicdo sera a “idéia” que vai gerar a “hipétese” que vai provocar a “experiéncia”
que sera provada, verificada pelo raciocinio e orientada pela légica. Poincaré néao
despreza o papel da logica na matematica, apenas a coloca como uma
ferramenta, instrumento para a demonstracao e certeza oriunda do processo de

verificagao.

""Poligono regular de mil lados. (N.da T.)
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Podemos pensar, a partir das idéias epistemologicas do autor, sobre a
natureza do conhecimento matematico, que a experiéncia matematica ndo é
um simples trabalho mecanico que se poderia confiar somente a légica. Essa
intuicdo matematica, que nos faz pressentir as harmonias e as relacdes
escondidas, permite a criagcdo de conhecimento, em contraste com a “légica
inteiramente pura que sO nos levaria sempre a tautologias; ndo poderia criar
coisas novas; nao é dela que pode se originar qualquer ciéncia” (Poincaré, 2007,
p.19).

4.2.2 AINVENGAO MATEMATICA EM POINCARE

‘A génese da invengdo matematica € um problema que deve

inspirar o mais vivo interesse do psicologo” (Poincaré, p.1,1908).

Parece que uma concepgao fenomenoldgica da cognicdo matematica,
ja se encontrava de forma embrionaria nas idéias de Poincaré (1908)
quando o mesmo apresentou uma Conferéncia na Sociedade de Psicologia
de Paris intitulada “A Invencdo Matematica”. Durante sua narrativa, entre
outras questbes, o matematico postula que a criacdo matematica parece
basear-se muito pouco no mundo exterior; ela parece nao atuar a nao ser
por si mesma, de modo que ao estudar o0 processo de pensamento
geométrico por exemplo, podemos alcangar o que ha de mais essencial na

mente humana.

O estudioso propde um aprofundamento do que ocorre na mente do
matematico. Para tanto, evoca suas proprias experiéncias ja vivenciadas,
valorizando assim a experiéncia fenomenoldgica. Continua expondo sobre
a importancia inegavel do trabalho do eu subliminar ou eu inconsciente no
desempenho da criagdo matematica. Explica que o eu subliminar é
considerado habitualmente automatico, porém para ele, este possui
discernimento, tato, delicadeza. Propde que as combinagbes de regras

escolhidas entre multiplas alternativas, surgem de forma repentina depois
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de um longo trabalho voluntario e consciente, onde s6 as combinagdes
interessantes penetrariam no campo da consciéncia. Neste momento é
colocado o papel da sensibilidade, onde os fendmenos que se tornam

conscientes sdo os que nos afetam mais profundamente.

Esclarece:

Pode estranhar-se o fato de se apelar a sensibilidade a
proposito de demonstragdes matematicas que, parece,
ndo conseguiriam senéo interessar a inteligéncia. Isto
seria esquecer o sentimento de beleza matematica, da
harmonia dos numeros e das formas, da elegancia
geométrica, Todos os verdadeiros matematicos
conhecem este sentimento estético real. E, certamente

isto pertence a sensibilidade. (Poincaré, p. 4, 1908).

Finalizando, o matematico explica que “parece que assistimos ao
nosso proprio trabalho inconsciente que vem a ser parcialmente
perceptivel a consciéncia sobre-excitada e que, no entanto, ndao mudou
de natureza” (1908, p.8). Podemos articular esta explicagdo de Poincaré sobre
0 observar do trabalho da sua consciéncia, com a experiéncia de devir-
consciente postulada por Depraz, Varela e Vermersch (2003), uma vez que o
matematico assumiu o duplo papel - de investigador e sujeito- através de uma

atencao sensivel e analitica a sua experiéncia cognitiva como matematico.

As reflexdes de Poincaré sobre a invengdo matematica, paralelamente
as suas reverberagdes sobre experiéncias vividas na descoberta deste
processo, nos permitem articular com os desenvolvimentos de Varela,
Thompson & Rosch, (2003), quando exemplificam a aprendizagem com a

experiéncia da arte, que contempla a poténcia de invengcdo e a novidade.

Estes estudiosos consideram o artista como protdtipo do aprendiz,
exemplificando esta idéia na pratica a partir do aprendizado da flauta.
Inicialmente mostra-se a pessoa a posicdo basica dos dedos e as notas
correspondentes. A seguir o aprendiz pratica essas notas varias vezes e em

diferentes combinag¢des até que consiga adquirir uma habilidade minima. No
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comego do aprendizado, a integragdo entre o pensar a nota e o ato fisico de
executa-la estda bem pouco desenvolvida. Sabemos na teoria o que fazer, mas
corporalmente é dificil de executar as combinagdes de notas musicais propostas .
Com a continuidade do treino pratico, a conexao entre intencao e o ato de tocar
torna-se mais fluida, até que eventualmente, a sensagdo de descompasso
desaparece quase por completo. Fenomenologicamente, parece que se alcanga
uma integragao, um tipo especifico de unidade entre mente e corpo.

Podemos sugerir que nas experiéncias de invengao matematica
vivenciadas e narradas por Poincaré, € revelada uma dimensdo que
também ultrapassa a separagdo entre mente e corpo, uma vez que o autor
faz referéncia a uma sensibilidade estética especial que desempenha o
papel de “crivo” ndo mecanico que escolhe entre certas combinagdes e faz-
nos pressentir uma lei matematica. O matematico esclarece que “as regras
que conduzem a esta escolha sdo extremamente sutis e delicadas. E
quase impossivel enuncia-las com uma linguagem precisa. E mais facil

senti-las do que formula-las.” (1908, p.5).

Importante  salientar, que ndo estamos propondo que a
aprendizagem do ser sensivel a musica, a matematica, ou a qualquer
outro campo de conhecimento seja o0 mesmo que aprendizagem espontanea. O
desenvolvimento da habilidade e destreza num determinado campo de
conhecimento, depende de treino e pratica que resulta de um cultivo,
aumentando assim, a forca e poténcia que ja existe na cognigcdo. O treino
através da repeticdo, no principio, envolve uma intengdo consciente, se
tornando aos poucos incorporada. Depraz, Varela & Vermersch (2003),
apontam que com o passar do tempo, € desencadeada uma
espontaneidade definida como um esforco sem esforgo, que supera a
dicotomia do voluntario/involuntario e da mente/corpo. Os autores postulam a
dupla temporalidade da aprendizagem, fazendo coexistir na mesma, a
permanéncia e a mudangca. Desta forma, uma das faces contempla a
novidade e imprevisibilidade e a outra a sedimentagdo e o enraizamento.
O sentido do treino, € compor um terreno sedimentado para a abertura e
acolhimento das imprevisibilidades, através de uma atengcdo ao presente.

Esta atencdo entrelaga a mente e corpo na experiéncia, permitindo ao
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aluno estar presente e sensivel as novidades que poderdao surgir durante
a aprendizagem. Este trabalho sobre a atencdo e a consciéncia conduz
ao que Varela, Thompson & Rosch (2003), chamam de reflexdo incorporada na
experiéncia. Os autores explicam que esta qualidade de uma atencao-
consciente € inerente ao ser humano, mas normalmente € deixada de
lado na cultura ocidental. Podemos também sublinhar, pelo especial
interesse deste trabalho, que o mesmo fendbmeno acontece na sala de
aula. Para acessarmos a atencao —reflexdo incorporada, muitas vezes &
necessario uma atitude de suspensdo do nivel da representagcdo, uma vez
que precisamos acessar uma zona pré-reflexiva, pré-simbodlica e pré-egoica

de nossa subjetividade tornando-a consciente.

Muitas idéias suscitadas por Poincaré ja no inicio do século XX,
parecem estar em estreita sintonia com pressupostos desta pesquisa, uma
vez que o matematico teve na sua época, um olhar reflexivo, levando-o a
questionar o seu proprio pensamento, movimento que € condizente com a

concepgao de devir-consciente .

Vimos que para este matematico, o papel da intuicdo ocupa um lugar
central na sua concepgao do conhecimento, pois dela depende a criatividade e a
invencado, sendo que somente o uso da ldgica, resultaria nhuma matematica
estéril. Neste contexto, podemos inferir articulagbes interessantes entre a
aprendizagem e sua dupla temporalidade preconizada por Depraz, Varela e
Vermersch (2003) e a natureza do conhecimento matematico proposta por
Poincaré. A face da sedimentagédo/enraizamento da aprendizagem poderia ser
correlata ao papel do procedimento légico na matematica e a face da
novidade/imprevisibilidade, ao uso da intuicdo nesta ciéncia. O papel da logica
através do treino de calculos, axiomas e teoremas, seria comparado a
‘permanéncia” em matematica, ja a “mudancga”, poderia ser relacionada ao uso
da intuicao, responsavel pela criagcdo e pelo novo que se apresenta em cada
situagao particular de matematica. A afirmacao de Poincaré(1908) que a criacao
matematica consiste em fazer novas combinagbes com entes matematicos ja
conhecidos vai ao encontro com a idéia de invencdo retomada por Kastrup
(1999). Para esta autora a invengédo deve ser retomada a partir de sua origem

etimoldgica do latim invenire,ou seja, o processo de invengdo € caracterizado
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”

pelo garimpo e remogédo de camadas que revelam “materiais arqueoldgicos

que ja estavam la anteriormente.

A problematizacdo deste trabalho que versa sobre a tentativa de
propiciar um olhar mais sensivel e singular do aluno em relagdo aos
movimentos e fluxos dos seus pensamentos pré-refletivos,- especificamente em
relagdo a sua aprendizagem-, sera explorada durante as sessdes
desenvolvidas junto ao L.A. Sera procurado durante as aulas, cultivar nos
alunos as duas faces do aprendizado no aluno: o enraizamento através do
treino matematico ( uso da logica, calculos, teoremas e axiomas), mas também
o acolhimento das indeterminag¢des, hesitagdes e acontecimentos inesperados
que sO6 o olhar mais intuitivo e inventivo em matematica pode acolher. Essa
perspectiva, ira contrastar fortemente com a imagem usual da matematica que
tem um corpo de conhecimento organizado de forma légica, dedutiva , sdlida e

com certezas absolutas.



5 METODOLOGIA: FUNDAMENTAGAO E OPERACIONALIZAGAO

Como ja explicitado no inicio deste trabalho, a inspiragdo metodoldgica
desta pesquisa orienta-se pelos pressupostos filoséficos da fenomenologia
husserliana. Investiga ndo somente aquilo que aparece, mas também aquilo que
parece ser de certa maneira (Cobra, 2005). Nao se trata de interpretar a
experiéncia para ver o que ela nos diz sobre a realidade do mundo exterior, mas
de inspecionar a propria experiéncia, com base na observacao e na descrigao de

seus elementos essenciais (ibid).

Instrumentalmente, a realizagdo desta pesquisa foi caracterizada pela
investigacao, intervencao e estudo de vivéncias e experiéncias concretas, a partir
de uma leitura psicofenomenolégica da obra de Husserl (1950), renovada

pragmaticamente por Depraz, Vermersch e Varela (2003).

As vivéncias segundo Depraz (2007), “formam a textura imanente
da consciéncia do sujeito, pela qual este € capaz de se apropriar dos
objetos do mundo, recebendo-os a principio em sua qualidade sensorial,

material e sensivel’ (p.21).

Uma abordagem psicofenomenoldégica em Husserl, enfatiza que todo eu
vive suas proprias vivéncias, sem necessariamente ter um olhar'? sobre as
mesmas; todavia, toda vivéncia, tem a possibilidade ideal de ser “olhada”, ou
seja, de ser apropriada reflexivamente (Husserl,1950). Fundamentado nesta
premissa de Husserl e nos estudos de Piaget (1973,1977), que mostram a

existéncia de uma consciéncia em ato, correlativa a saberes que nao séao

2 Na linguagem de Husserl, o termo olhar ¢ sindnimo de reflexdo, de apropriagio intencional. (Husserl,
1950).
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conscientizaveis, Vermersch, disserta sobre as modalidades da consciéncia.
Para este estudioso, as modalidades da consciéncia podem se manifestar de
forma direta ou indireta, uma vez que: “toda vivéncia € composta, a0 mesmo
tempo, de conhecimentos tedricos, de saberes processuais ja conceitualizados e
conscientizados, e de conhecimentos pré-refletidos ou conhecimentos efetivos”
(Vermersch, 2003, p.81).

A consciéncia direta ou em ato, denominada por Piaget (1977), é
designada pela fenomenologia pelo termo consciéncia “pré-refletida”
(Husserl,1950). Neste caso, denomina-se pelo pré aquilo que poderia se tornar

refletido pelo reflexionamento™ consciente.

Quando teorizada por Piaget, a consciéncia em ato foi colocada em
evidéncia a partir de um ponto de vista em terceira pessoa, onde observou-se a
agao do sujeito em uma situagao nova a qual teve que se adaptar e criar novas
estratégias . A partir deste ponto de vista, o pesquisador pode verificar as pistas
e 0s observaveis da acgado do sujeito. Um dos exemplos classicos do uso da
consciéncia em ato citado na obra de Piaget (1977) , é o da utilizagao correta de
um estilingue para atingir um alvo realizada por criangas a partir dos quatro anos
de idade (s6 proximo aos onze anos é que podera haver a verbalizacdo da acao
ou tomada de consciéncia). Na consciéncia em ato ou consciéncia direta, a agéo
nao corresponde a uma tomada de consciéncia, uma vez que a agao é dirigida
por regulagcdes automatizadas. A consciéncia direta pode ser também correlativa
ao conceito de inconsciente cognitivo formulado por Piaget conforme segue

abaixo:

O inconsciente cognitivo consiste assim num conjunto
de estruturas e de funcionamento ignorados pelo
individuo, exceto em seus resultados...O que sustento
assim ndo é nada especial ao pensamento da crianga
e se encontra, ndo somente em todo adulto, mas
ainda durante o desenvolvimento do pensamento
cientifico. E por isso que os matematicos raciocinaram
em todos os tempos obedecendo sem querer as leis de

certas estruturas, das quais a mais exigente é a

" Primeira etapa da teoria de tomada de consciéncia de Piaget. Num sentido fenomenologico pode-se falar
em preenchimento intuitivo.(Vermersch, 2003).
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estrutura de “grupo”, facil de ver na obra Elementos de

Euclides, por exemplo. (Piaget, p.227,1973).

Observamos, na pesquisa piagetiana, que a evidéncia da consciéncia em
ato se da metodologicamente a partir do julgamento de um observador, ficando
limitada a uma psicologia em terceira pessoa, ndo penetrando portanto, na
dimensado subjetiva desta experiéncia. Ha uma auséncia de uma faceta
psicoloégica da conduta estudada, aquela que pode ser apenas documentada pelo
testemunho do préprio sujeito, relativo a sua propria experiéncia. Em outras
palavras, falta o complemento baseado em um ponto de vista em primeira e

segunda pessoa, e é nesta perspectiva, que se debruga esta pesquisa.

Em contrapartida, a consciéncia refletida, sé pode ser estudada
metodologicamente a partir de uma triangulacédo entre o ponto de vista de
primeira, segunda e terceira pessoa. O ponto de vista em primeira pessoa,
embora necessario, ndo é suficiente. E preciso acompanhar a descricdo em
primeira pessoa, a partir de uma segunda pessoa, que corrobora e faz aparecer
as variedades da experiéncia em relacdo ao seu ponto de vista e em relagao a
sua propria experiéncia. Também devera haver, sempre que for possivel , a
triangulacdo das verbalizagbes com percepgdes extraidas da constatagcdo de

pistas e observaveis — aspectos que serdo explicitadas posteriormente.

A consciéncia refletida, no momento de uma verbalizagdo nos moldes do
devir-consciente, emerge como uma consciéncia em segundo grau daquilo que
até entdo estava mudo no esquecimento do eu. Uma pessoa pode estar
consciente em ato, sem contudo, estar reflexivamente consciente, o que implica
fenomenologicamente que esta pessoa tem uma vivéncia que pode nao se

manifestar para si mesma em um primeiro momento. Vermersch explica:

Do que eu fiquei consciente de maneira direta, nao
posso me tornar reflexivamente consciente sendo
pela colocagdo em pratica de uma atividade
reflexionante que ndo tem nada de automatica.
Enquanto eu ndo fizer essa “tomada de
consciéncia”,no sentido de reflexionamento, continuo
reflexivamente estranho aquilo que eu vivi
(Vermersch, 2001, p.13).
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Para a pessoa apropriar-se desta experiéncia de reflexionamento, é
preciso um esfor¢co para reconhecer esta diferenca em sua prépria experiéncia.
Para Depraz,Varela,Vermersch (2003), a teoria da tomada de consciéncia de
Piaget, nos permite avaliar até que ponto o fato de desviar a atengédo do mundo
exterior -da visada do objetivo, da percepgdo dos efeitos da agado-, € mais
espontaneamente pregnante que a atengao voltada para os atos mentais. A lei
da “tomada de consciéncia” , que vai da periferia para o centro (Piaget,1977),
mostra o primado das informacdes positivas (que existem de maneira diretamente
perceptiva), sobre as informag¢des negativas (que sdo mais secundarias na
motivagado do sujeito). Tomar consciéncia dos instrumentos e meios mobilizados
pela acao, fica pois, em um segundo nivel. Sob o angulo dos estudos de Depraz,
Varela e Vermersch (2003), trata-se aqui da questdo do devir-consciente, que
pode ser concebido como o ato ou gesto da consciéncia percebendo-se a si

mesma em agao.

Para Vermersch (2001), mesmo quando Piaget (1977) destaca o progresso
consideravel que representa o desenvolvimento do pensamento refletido - que
toma reflexdes como objeto de pensamento -, ele deixa de enfatizar a
importancia do desenvolvimento da capacidade para continuar a abstrair a
vivéncia a partir do concreto. Este cultivo se torna importante, uma vez que
somos inconscientes do que nds nédo entendemos, ou seja , “daquilo que néo
temos categoria para pensar. Isso é verdade em todas as idades e relativamente
em todo dominio de experiéncia que se apresenta como novo” (Vermersch, 2001,
p.14).

51 O USO DA ENTREVISTA DE EXPLICITAGAO — INSTRUMENTO DE

ACESSO AOS MOMENTOS DE BREAKDOWN E DEVIR-CONSCIENTE

Como podemos desenvolver a capacidade de acesso a esta zona pré-

reflexiva de conhecimento tornando-a consciente?
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A Entrevista de Explicitacdo diz respeito a uma atividade de
reflexdo sobre o processo de re-experimentacdo da experiéncia, que
tem como caracteristica a irredutibilidade, ou seja, ndo pode ser deduzida
a partir de uma perspectiva de terceira pessoa e sim, de uma narrativa
em primeira pessoa. Uma das condicbes essenciais da Entrevista de
Explicitacdo €& que ela se refere a descricio de wuma acio vivida ou
experiéncia passada real e especifica. Nesta pesquisa, por exemplo, visou
explicitar como estudantes realizaram um problema ou calculo matematico. O
importante  foi fazer perguntas nao diretivas, a fim de que os alunos

tivessem acesso as suas proprias experiéncias.

Para possibilitar o contato com o material pré-reflexivo, o mediador deve
basear sua posicdo em uma sensibilidade ao fraseado, a linguagem
corporal e expressividade do seu entrevistado. Neste estudo, a segunda
pessoa, foi a professora/pesquisadora, e a primeira pessoa, o aluno do
Laboratério de Aprendizagem com dificuldades de aprendizagem na area
matematica. A atitude da segunda pessoa na pesquisa, foi a de um
guia que consistiu em canalizar ativamente o aluno em direcdo a ele
mesmo, ao seu vivido, sem |he propor alternativas de respostas, para que
0 vivido se expressasse por si sO. Assim, a Entrevista de Explicitagdo
pode possibilitar ao aluno a reflexdo de sua acdo, fazendo com que
durante a tomada de consciéncia- preenchimento intuitivo- ele conseguisse

verbalizar informagdes relativas a como se produziu tal conhecimento.

Depraz, Varela e Vermersch clarificam:

Estas técnicas foram desenvolvidas na pratica,
por exemplo na sala de aula ou em situagbes de
treinamento, para ajudar os estudantes a descobrir
como executaram um exercicio, entdo poderiam
reconstituir o desdobramento detalhado de suas
acOes mentais (“O que vocé fez quando...? Como
vocé comecgou?’), seu influxo de informacéo
(“Como vocé reconhece que...?”), ou seus critérios
pela compleigéo da tarefa (“Como vocé soube que
sabia?”). A E.E., portanto, ajuda os estudantes a
tornarem-se cientes de suas agbes mentais, dos

tipos de representagbes ou critérios que eles
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utilizam implicitamente; isto ajuda os professores a
apontar aos estudantes o que esta dando certo ou
errado (Depraz, Varela, Vermersch, 2003, p. 26 e
27).

Vermersch (2003), por sua vez, explica que esta ferramenta metodoldgica

deve observar trés conceitos basicos:

-os tracos, que sao indicios materiais deixados pelo entrevistado, tais como
anotacgdes, respostas intermediarias, rabiscos, rascunhos;

-0s observaveis que sado todos os componentes e linguagens expressados
durante a entrevista (movimentos oculares, ansiedade...);

- as verbalizagbes deixadas pelo entrevistado por meio da linguagem

verbal (oral ou escrita).

Os tragcos e o0s observaveis sdao pistas para compreender o
pensamento dos alunos, seus processos potencialmente Uteis, sendo uma
fonte de informagédo valiosa, pois ajudam na validagdo das informacdes
acessadas. Os observaveis sao todas as manifestagdes que se apresentam de
modo sensorial (oposto a inferéncia) e publico (oposto a privado). Podem ser
percebidos, constituindo-se em fontes de informagdes precisas. Como os tragcos
e observaveis sido revelados pela observagdo publica, eles podem ser

constatados pela posi¢cao de segunda e também de terceira pessoa.

A triangulagdo entre a verbalizacdo explicitada pelos alunos durante
as entrevistas , com os tracos e o0s observaveis, tem como objetivo fornecer
uma visdo mais integrada da investigagdo, expressdao e validagao da

pesquisa.

O conhecimento utilizado na acdo € de natureza autbnoma, o que
equivale a ‘“reconhecer que a acao existe, funciona, visa alvos e os
atende, sem necessariamente passar por uma conceitualizacao” (ibid, p.71).
Para fins desta pesquisa, O acesso ao pré-refletido e saberes do aluno,
foi viabilizado pela ndo formulagdo de questbes da ordem do ja

conceitualizado, evitando assim os julgamentos, comentarios e generalidades.
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Exemplo: em vez de perguntar “por que fez tal coisa”, foi questionado “o
que fez quando fez tal coisa”. Outra postura importante, preconizada por
Vermersch e observada nesta pesquisa € a que diz respeito ao nao
interesse pela performance mnemoénica, mas pela elucidagcdo de detalhes
que permitiram esclarecer a realizagdo de uma tarefa em particular.
Neste sentido, segundo Vermersch (ibid), importante € desencadear o acesso
a memoria involuntaria, acionada pelo plano afetivo e das sensacbes que
provocam uma mudanga na diregdo da atengado, voltando-se o sujeito
para a experiéncia interna. Como exemplo célebre deste tipo de memobria
involuntaria, Vermersch , cita o exemplo do testemunho literario retirado da
obra de Proust (1927) no famoso episédio da madeleine’ (Deleuze,
2006).

Partindo desta orientagao, durante o desenvolvimento das Entrevistas de
Explicitagdo quando ocorreu a evocagdo do passado, -no caso recente da
resolucao de um exercicio ou calculo matematico- a diretriz foi tentar levar o
aluno a um reencontro com a mesma impressao vivida intuitivamente e
nao com o conteudo formal da sua experiéncia matematica. Tentou-se ndo
pedir ao alunos que se lembrassem de algo, mas sim que acolhessem
as impressbes que se apresentassem fracionadas com relances que néao

solicitassem a memoria habitual.

Outra questao que foi importante observar, foi guiar o aluno para que este
acessasse € mantivesse a fala encarnada'®, que pode ser entendida como a
condicdo de fala caracterizada pela evocagédo da memoria, como se o sujeito
estivesse imerso na agao por ele vivida. Na posi¢ao de fala encarnada o aluno
deve manter uma relagado viva com o objeto do qual fala e no momento em que
fala, aproximando-se 0 mais intimo possivel daquilo que ele efetivamente

vivenciou.

14 C e . . . . .

O episddio do biscoito madeleine, funcionou na obra de Proust, como um desencadeador sensorial que
propiciou o acesso a memoria involuntaria: o gosto da madeleine surgiu como um efeito surpresa, onde
Proust narra uma mudanga de direcdo de atencdo, que volta-se a experiéncia interna.

" Do original parole incarnée, este termo foi utilizado por Varela, Thompson e Rosch ( 1993) na
obra L’inscription corporelle de I’esprit. O termo designa um ponto de vista que leva em consideragao a
relacdo viva com a experiéncia.
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Porém, essa posicao de fala encarnada nao ocorre
espontaneamente, devendo o professor mediador guiar o aluno de
forma ativa rumo a parole encarnée. Para se certificar de que o aluno
encontra-se nessa dimensdo, Vermersch (2003), apresenta alguns indicadores
tais como: o desvio do olhar pelo movimento dos olhos o qual pode
sinalizar que houve uma modificagdo da atividade cognitiva do aluno. Este
indicador, demonstra que o aluno comecgou a dirigir sua atengdo a
experiéncia interna, estabelecendo uma intima ligagdo com a agao vivida — no
caso desta pesquisa, em relagcdo a resolugdo de um exercicio de matematica

recente- que esta sendo relatada durante os questionamentos de explicitagao.

Outro sinalizador da posicdo de fala encarnada, diz respeito a
diminuicdo do ritmo da fala do aluno, compativel com o fato de que o
acesso as experiéncias internas vao emergindo gradativamente na memoaria do
mesmo. Este indicador deve ser observado, sobretudo no sentido de estabelecer
relagbes entre sinalizadores n&o-verbais e os marcadores linguisticos utilizados
pelo aluno. Cabe ao professor-mediador, estabelecer a congruéncia ou nao
de todos indicadores, verbais e nao verbais, tendo uma atencao especial aos
nao-verbais, uma vez que os mesmos se referem em grande parte a uma

expressao nao consciente.

511 0 USO DA ENTREVISTA DE EXPLICITAGAO NO AMBITO
EDUCACIONAL

No grupo coordenado por Vermersch — GREX- encontramos exemplos da
utilizacdo do dispositivo Entrevista de Explicitagdo no ambito educacional. A
diretriz basica do uso da EE na area da aprendizagem, € a de conduzir os alunos
a refletirem, no sentido de reflexionamento de uma vivéncia singular que se torna

para eles, entdo, um objeto de pensamento (Vermersch, 2003).

Para este estudioso, os objetivos perseguidos pelo uso da EE

seriam:

a) ajudar o professor a informar-se do pensamento do seu aluno;
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b) levar o aluno a se auto-informar do seu processo cognitivo;

c) ensinar o aluno a apreender e a aprender sobre 0 seu processo

proprio de aprender.

No primeiro nivel, o intuito € compreender os erros produzidos pelo aluno
para fins de intervengdo. Para o professor fornecer uma ajuda especifica, ele
precisa entender as etapas da realizacdo de um exercicio realizado pelo seu
aluno. Para tanto, além dos rascunhos e resultados intermediarios —as pistas e os
observaveis-, numerosas informagdes podem ser dadas se o proprio aluno
explicitar o fluir do seu raciocinio com um detalhamento suficiente para permitir a
ajuda do professor. Nesta perspectiva, quando o professor compreender a
natureza da dificuldade do aluno, ele pode suspender o questionamento. O que é
valorizado nesta abordagem é a obtencdo de informagdes que permitam ao

professor uma agao pedagodgica adequada.

Num outro patamar, o questionamento sera seguido até que seja o proprio
aluno quem expresse em palavras a sua dificuldade ou o seu erro. Esse
processo € um elemento chave de ajuda para a tomada de consciéncia. A
explicitagcdo em palavras €, entdo, um segundo momento pedagdgico baseado
em um retorno reflexivo. O objetivo aqui, é a tomada de consciéncia pelo aluno
de que cada um tem suas ferramentas e funcionamento préprios, percebendo
que é possivel conhecé-los e compartilha-los pela fala. O aluno também toma
ciéncia que pode errar e que pode se aperfeicoar observando como os outros
procedem. Trata-se de uma mediagdo para ajudar o aluno a experimentar o

funcionamento e fluxo do seu préprio pensamento.

No terceiro nivel, a verbalizagao e esclarecimento dos processos utilizados
pelo aluno torna-se um exercicio no qual o intuito € tomar consciéncia da
maneira pela qual ele procede para efetuar esse esclarecimento. Este nivel
recobre o conceito de ensinar a aprender, pois exige a tomada de consciéncia de
como tomo consciéncia, respondendo a pergunta : “Como eu procedo para
saber como eu fago uma acgao particular?”. Diferente do segundo nivel que

responde a pergunta:” Como eu procedo para fazer essa agao particular?”. Logo,
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este ultimo nivel pode ser articulado com o conceito de devir-consciente, uma vez
que o aluno comega a ter um “outro” interiorizado com quem ele pode travar um
dialogo interior e a partir do cultivo desta habilidade, substituir fisicamente o

professor.

a) O USO DA EE COM CRIANCAS COM DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM

No campo do aconselhamento pedagodgico, Thabuy (1997) desenvolve
seu eixo de pesquisa em torno da problematica de ajuda cognitiva ao aluno do
ensino fundamental com dificuldades de aprendizagem, assim como na formagéao
dos professores especializados que trabalham nas Redes de Auxilios
Especializados aos Alunos em Dificuldades (RASED). Em seus cursos de
formacao de professores, Thabuy utiliza a Entrevista de Explicitagdo como

dispositivo de intervengdo para os alunos com dificuldades de aprendizagem.

Segundo a autora, o obstaculo mais comum no inicio dos estagios de
formacao é a atitude ja cristalizada pelos professores da pressa em buscar o erro
da crianca e retifica-lo. A solicitacdo contumaz de explicagdes a crianga por parte
do professor -know what em detirmento do known how-, pode disparar uma

atitude de recusa frente a aprendizagem.

Entretanto, apés a formagdo na Entrevista de Explicitagdo, alguns
professores expressam que puderam modificar radicalmente sua atitude para
desbloquear essa situacdo. No cerne da questao, esta a convicgdo de que todo
aluno possui recursos proprios sobre os quais é indispensavel se apoiar no
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico. Integrado a esta viséo , também é
muito importante ter uma ateng&do constante a todas as mensagens verbais e

nao verbais expressadas pelo aluno.

Igualmente relevante, € a mudanga da atitude “ natural” do professor de
esperar e/ou trazer respostas ja pré-concebidas para uma atitude de aprender a

se colocar “entre paréntese” e “ouvir’ o aluno em primeira pessoa. Deve haver a
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passagem do “por qué” acusador, que reforga o olhar sobre o erro, para o “como”

dinamizador que devolve a iniciativa a crianga.

Em seus estudos, Thabuy da varios exemplos de situagdes de
aprendizagem, onde as técnicas de auxilio da explicitacdo séo utilizadas. Os
exemplos mostram que, de acordo com a situagao e objetivo visado, o professor
pode fazer entrevistas mais longas e em outros momentos, fazer
questionamentos mais rapidos, assim como formular uma mesma questido com
outras palavras, ou entdo, simplesmente realizar redirecionamento de sua escuta.
Todo este arsenal esta a disposigao a fim de prover um auxilio pedagdégico direto
ao aluno, além de propiciar ao professor especializado informacdes especificas

sobre o funcionamento do mesmo.

Outro exemplo do uso da EE com estudantes com dificuldade de
aprendizagem, é o que diz respeito as Oficinas de Raciocinio Légico (1997) que
foram elaboradas nos anos 80 para responder as dificuldades encontradas por
alunos que demonstravam dificuldade de insercdo socio-afetiva e de
aprendizagem. Num contexto de favorecimento aos recursos e potencialidades
do aprendiz, a verbalizagdo- explicitacdo- dos alunos acompanhada de seus
processos de pensamento em situagdo social, constitui uma alavanca de
primeira linha na intervengdo cognitiva e socio-afetiva nas ORL. A dinamica de
fazer-dizer-saber , torna-se possivel a partir de uma coordenacédo baseada em
uma escuta atenta ao aluno e ao respeito ao que ele produz através de uma

exigéncia progressiva.

A explicitacdo do aluno de seu fluxo de pensamento apds cada resolugao
de um exercicio, leva-o a tomar consciéncia de si, da especificidade e riqueza de
seu pensamento singular. Este processo, propicia um saber sobre a atividade em
curso e sobre si, que se elabora sobre o concreto e o real de uma tarefa
efetuada. Estas situagdes sendo repetidas, dardo uma base sélida para o aluno
com dificuldades aprendizagem acreditar na sua capacidade cognitiva de

produzir.
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b) A EXPERIENCIA DA EE NO CAMPO DA APRENDIZAGEM MATEMATICA

De acordo com Maurel™ (1997), por meio da Entrevista de
Explicitacdo ¢é possivel acompanhar o pensamento de um aluno e
identificar seu fluxo, hesitagcdes e logica, com o objetivo de ensina-lo a
descobrir o0 que ele sente e faz quando aprende matematica. Neste
processo pode-se esperar tanto a construcdo da autonomia do
pensamento do aluno como o cultivo da pratica reflexiva. Para tanto, os
questionamentos feitos pelo professor devem ser por exemplo: “quando

vocé nao sabia fazer, vocé fazia o qué?”

No contexto de uma aula de matematica, a autora diz ser possivel fazer

entrevistas de explicitacdo curtas. Explica:

Essas entrevistas, permitem acolher, sem julgar, o
pensamento de um aluno. Estou convencida de que
nenhum aluno nunca diz qualquer coisa, e que quando
eu pergunto o que ele fez quando ele fez isso do jeito
que ele fez ,posso utilizar os erros produzidos para
remeté-lo as suas contradigbes, posso utilizar os
conflitos internos e soécio-afetivo dos alunos, a
condigao,claro, de deixa-los se expressarem em aula.
(Maurel, p. 23, 1997).

Maurel também explica que o uso do questionamento de explicitacéo , é
um bom meio para desbloquear os conhecimentos porventura corretos aos quais
o aluno procede de antemao dizendo “nao sei”’, “ndo me lembro”,’ndo posso’,
“eu aprendi que”. Neste sentido, devemos perguntar “e quando vocé nao
pode...ndo pode fazer o qué?” ou “e quando vocé aprendeu que...vocé aprendeu

0 qué?”.

Durante o desenvolvimento de suas aulas em grande grupo, Maurel relata
que o desenvolvimento de mini-entrevistas de explicitacdo desencadeiam uma

qualidade de siléncio e de escuta notaveis. As explicitagdes podem retardar o

' pesquisadora do GREX e professora de Matematica da Faculdade de Ciéncias de Nice na Franca.
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ritmo da turma e autorizam os estudantes a se questionarem entre eles. Nesta

perspectiva, cada aluno descobre que:

-nem todos os outros colegas da turma resolvem os exercicios

obrigatoriamente como ele;

-pode raciocinar por ele mesmo e o0 que diz é escutado pelos outros

colegas e professor;

- tem autonomia nas discussbes feitas em aula, descobrindo que nem
sempre a maioria da aula tem razdo em algum ponto do assunto e que quando
um colega declara a partir de um debate, que ele reviu a sua argumentagao de
acordo com o(s) colega(s), ele prova sua capacidade de mudar de ponto de vista

e de admitir isto publicamente;

-0 aspecto social da matematica e a importadncia da interacdo com os
outros (convencgdes, linguagem comum, definicdes comuns, notagbes simbdlicas,

fazer-se compreender pelos outros e entender o que eles dizem);

-na matematica é possivel buscar uma solugdo, sem necessariamente

acha-la imediatamente, em muitas situagdes, pode-se e deve-se “perder tempo”;

- a partir de um trabalho sistematico, esta criando uma tendéncia para a
reflexibilidade onde a demonstragdo por si s6 nao basta para aprender
matematica, muito antes pelo contrario, importa um “fazer” em matematica onde

nada esta definido a priori, uma vez que “fazer’” matematica é se questionar.

5 2 OPERACIONALIZAGAO DA PESQUISA

a)Momentos da Pesquisa

Para captar os momentos de breakdown e os gestos em curso durante
o desenvolvimento da pratica de devir-consciente ( époché - evidéncia
intuitiva) nos alunos, foi preciso durante a pesquisa, pousar a atengdao nos

seguintes acontecimentos do processo:
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-no  momento propriamente dito da experiéncia, durante a resolucdo de um
exercicio matematico. Através de questionamentos de explicitagdo, a
professora-mediadora-pesquisadora, suscitou auto-reflexdes nos alunos sobre
o caminho e fluxo do pensamento dos mesmos. Especial atencdo foi
dada aos momentos de ruptura cognitiva, sendo estes aproveitados como

potenciais desencadeadores do processo de devir-consciente nos alunos.

-um segundo momento, que foi corporificado através das etapas de
expressdo e validagdo do processo de devir-consciente dos alunos.
Neste momento foram realizadas as analises dos registros das observacoes,
dos questionamentos feitos durante cada Entrevista de Explicitagcdo e
produgcdes dos alunos, a fim de configurar a pesquisa cientificamente e
como retro-alimentacdo para o processo de intervengdo pedagdgica com o0s

alunos.

b) Algumas técnicas que foram utilizadas durante uma Entrevista de Explicitagcao

Durante o desenvolvimento das Entrevistas, cada aluno foi guiado pelo
mediador, a ser um observador de suas préoprias agdes mentais . Muitas vezes,
para o aluno, foi dificil expressar em palavras o seu pensamento particular, ainda
mais considerando a dificuldade inerente a técnica da Entrevista de Explicitagao.
Neste contexto, foi importante o mediador seguir algumas técnicas de
elucidacao tais como: evitar o uso de por qués, utilizar reformulacées em eco,
relancar as recusas, entre outras. Evitar o uso do por qué, foi necessario, uma
vez que o0 seu uso poderia induzir a respostas fora do dominio do vivido,
privilegiando o conceitual, que corresponderia ao dominio dos conhecimentos

tedricos ja conscientizados.

Também durante os questionamentos de explicitacdo, foi utilizada a
técnica de reformulagbes em eco, que se efetivou nos momentos onde a
mediadora-pesquisadora retomou uma palavra ou o fim de uma frase do aluno.
Esta técnica demonstrou na pratica da pesquisa, ser simples e eficaz, uma vez
que facilitou a verbalizagdo do aluno enquanto ela ia sendo desenvolvida no

sentido desejado durante uma E.E.
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Durante o desenvolvimento de um questionamento de explicitacédo, -
principalmente no inicio de uma sessao de aula- era frequente o aluno ainda nao
se encontrar numa posicao de fala encarnada, levando-o a expressdes de recusa
tais como: “ndo sei”, “ndo lembro”, entre outras. Segundo Vermersch (2003),
estes enunciados, correspondem a emissdo de um julgamento sobre o seu
préprio desempenho ou estado do seu saber, e que, por tras deste julgamento,
sempre ha uma informacao efetivamente implicita que pode ser reativada. Por
exemplo, se um aluno expressou “nao lembro de nada”, esta dizendo ao mesmo
tempo que teve um critério para ter a auséncia de lembrar. Nesta pesquisa,
tentou-se a partir destes critérios implicitos do aluno, desencadear explicitagdes
do seu processo de reviver de uma agao, utilizando-se do “como”. Exemplo de

questionamento: “como sabe que vocé nao lembra?”.

b) Participantes da Pesquisa

Os alunos participantes desta pesquisa foram escolhidos por
apresentarem, segundo seus professores de sala de aula, dificuldades de
aprendizagem em relagdo ao raciocinio l6gico em geral, principalmente na area
da aprendizagem da matematica, e, por este motivo, serem encaminhados ao LA

da escola.

Originalmente iriam participar desta pesquisa, quatro alunos que
frequentavam o LA no turno inverso das suas aulas: dois pertencentes ao final do
segundo Ciclo—B30 (correspondente a quinta série) e outros dois pertencentes ao
inicio do terceiro Ciclo-C10 (correspondente a sexta série). Efetivamente,
somente dois alunos participaram da pesquisa, um de cada ano ciclo, ou seja,
um de B30 e outro de C10. Os outros dois ndo conseguiram participar, um por
problemas de saude e outro por problemas particulares e familiares alheios ao

funcionamento da escola.

Por ocasido do periodo da pesquisa, Pab., um estudante do ultimo
ano do segundo ciclo (B30), sexo masculino, estava com quinze anos. E
orfao de pai, sendo que sua mae é analfabeta e trabalha somente como dona
de casa. Pab. veio de outra escola em 2004, comecando a cursar o segundo ano

do primeiro ciclo (A30) naquele ano. Foi encaminhado ao LA, em 2005, apods
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ser mantido no primeiro ano do primeiro ciclo (B10). Durante todos estes anos
que o aluno frequenta o LA, os professores avaliam que ele tem muita
dificuldade de atencdo e nao copia tudo do quadro, além de ter extrema
dificuldade de aprendizagem na area da abstracao l6gico-matematica. No final do

ano de 2009, o aluno foi promovido para freqientar uma C10 em 2010.

A segunda estudante da pesquisa, Mah., € do sexo feminino e contava
com doze anos na época das entrevistas. E 6rfa de pai e mora com a sua méae e
avd. Sua mée concluiu o Ensino Fundamental em 2008 e é dona de casa. A
aluna foi encaminhada para frequentar o LA na metade do ano de 2008. Segundo
seus professores, na época, tinha indicativo de ficar mantida em B30, pois
apresentava muita dificuldade de apreensao das informacdes, além de extrema
dificuldade de raciocinio légico — principalmente na area matematica. Mah. foi
mantida em 2008 pelos seus professores. Porém, apds Parecer Descritivo do LA
e triagem de final de ano da Secretaria Municipal de Ensino de Porto Alegre para
analise de alunos mantidos da Rede, a aluna foi considerada apta a frequentar

em 2009 uma C10. No final do ano de 2009, a aluna foi promovida para uma C20.

O Projeto desta pesquisa, foi submetido a avaliagdo e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Psicologia da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Assim, o presente estudo, realizou-se seguindo as
diretrizes e normas regulamentares de pesquisa envolvendo seres humanos da

Resolucao do Conselho Nacional de Saude 196/96.

c) Material Utilizado e Protocolos de Pesquisa

Foi utilizado um mini-gravador digital para registrar as sessdes de aula
com os alunos. Para captar a gestualidade, assim como a expressao fisiondmica
e corporal dos alunos, a pesquisadora utilizou-se de observagdes diretas, que
foram registradas no Diario de Campo imediatamente ao término de cada sesséo
de aula. Cada aula teve a duracdo média de um periodo escolar de cinglenta
minutos. Cada aluno da pesquisa realizou seus registros escritos formais e
informais — por exemplo representagao pictérica com pauzinhos, bolinhas — em

seu caderno de uso exclusivo e especifico para as aulas do LA.
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Para fins de transcricdo dos protocolos de Entrevistas de Explicitagao,
observaram-se 0s seguintes critérios de identificacdo dos sujeitos:
P- professora
Pab- aluno de B30
Mah- aluno de C10

Br- aluno de B30 que pouco pode participar da pesquisa.



6 ANALISE E DISCUSSAO DOS REGISTROS

Os fragmentos transcritos e analisados a seguir, foram selecionados a
partir do desenvolvimento de dois meses de aulas no LA. O critério de selecao
dos dialogos, foi balizado pela busca das explicitagdbes mais significativas em
relacdo aos instantes de breakdowns que propiciaram o desencadeamento do

processo de devir-consciente por parte do alunos.

Alguns fragmentos em especial, também foram selecionados por
exemplificarem de forma significativa como se da o cultivo do devir-consciente
nas modalidades “rio acima” e “rio abaixo” (antes —durante e pds-sessao). Por se
tratar de wuma pesquisa que também envolveu a aprendizagem da
matematica, alguns dialogos foram selecionados por apresentarem situagdes

que evidenciaram uma abordagem mais inventiva nesta area.

Cabe salientar que tanto a professora-pesquisadora, como os alunos
envolvidos na pesquisa, ndo tinham nenhuma experiéncia em relagcdo ao uso
da Entrevista de Explicitagcdo. Os conhecimentos da professora-pesquisadora
sobre esta técnica, foram baseados na leitura e estudos sobre o assunto, feitos
individualmente e no Grupo de Pesquisa sobre Aprendizagem, coordenado
pela professora Regina Orgler Sordi do Pés-Graduagdo em Psicologia Social e
Institucional durante os anos de 2008 e 2009. Neste sentido, a aprendizagem
pratica do uso de questionamentos de explicitacdo durante as aulas do LA,
realmente aconteceu no “caminho da pesquisa”, propiciando ndo somente aos
alunos o cultivo de uma atencdo “a si e ao mundo”, mas também a

professora-mediadora.

Um primeiro olhar da pesquisadora, versou sobre os questionamentos que
aconteciam “in loco”, sendo guiados por uma espécie de “radar’, no sentido

de realmente aproveitar o que cada aluno trazia na sua fala, conduzindo-o
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sem impor-lhe uma direcdo pré-definida, mas sim, tendo uma postura de
suspensao para “deixar-vir’ a esséncia do que mais importava para o aluno
naquele momento. Esta questdo envolveu uma sutileza e a exigéncia de
uma atengdo muito refinada por parte da professora-pesquisadora, em manter
a relacdo de tensdo necessaria entre a distracdo e a focalizacdo de cada
situagao especifica de ensino-aprendizagem. A focalizagado foi necessaria para
manter o aluno numa posicdo de fala encarnada a partir de uma situagao
especifica, deixando-o entretanto, aberto para o acolhimento do “deixa-vir’ dos
pensamentos pré-refletidos. Enquanto estes movimentos iam acontecendo,
havia a necessidade de um registro instantdneo e uma analise quase que
automatica e retrospectiva das falas e expressbes tanto escritas como
gestuais do aluno. Esta postura atenta da pesquisadora-mediadora, foi
necessaria para garantir um prosseguimento produtivo aos questionamentos

de explicitagao.

Um segundo olhar, acontecia logo apos cada sessdo de aula realizada,
como ja explicado no item “Operacionalizagdo da Pesquisa”. A pesquisadora,
registrava os gestos e pistas que havia observado nos alunos durante a
sessdo. Estes observaveis e pistas, de alguma forma, ja estavam pré-
analisados, uma vez que para estarem registrados na memoria consciente
da pesquisadora, € porque haviam passado por um filtro seletivo que

detectava o que era mais relevante naquele momento.

Um terceiro olhar, mais demorado e trabalhoso, aconteceu no
momento de escuta e transcricdo dos protocolos. Alguns dialogos gravados, -
dependendo da relevancia - eram exaustivamente revisados, sendo que a cada
escuta, sutilezas ou micro-momentos ainda despercebidos, comegavam a
reverberar e a se mostrarem importantes. Pode-se inferir, que as
emergéncias de novas revelacbes neste terceiro movimento de olhar da
pesquisadora sobre os didlogos, caracterizou-se por um reflexionamento
sobre a experiéncia vivida. Pode-se constatar, que o reflexionamento neste
momento de analise dos protocolos, criou uma realidade psicolégica que nao

existia formalmente antes para a professora-pesquisadora.
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Estes trés momentos de analise distintos, porém interligados,
corresponderam a um reviver, por parte da pesquisadora, de cada
experiéncia de aula com os aluno, logo um exercicio do cultivo da habilidade de

devir-consciente.

Outro aspecto a salientar sobre o registro e analise dos protocolos, é
o que diz respeito a como estes foram organizados em termos cronoldgicos.
Os protocolos foram selecionados, de forma a mostrarem todas as etapas
da evolucdo e temporalidade do processo de devir-consciente de cada aluno
participante da pesquisa. Neste sentido, selecionou-se e inseriu-se nesta
pesquisa, desde protocolos relativos a primeira sessdo de aula dos sujeitos

da pesquisa, até a ultima sessao realizada pelos mesmos.

Aluno de B30

Protocolo 1/2009

Contexto

Em sala de aula os alunos estdo trabalhando a ampliagcdo do campo
numérico a partir da recapitulagdo dos 10 algarismos e valor relativo e
absoluto dos numerais. A construcdo do numero em sala de aula, foi
trabalhada até a classe dos bilhdes. No LA planejei fazer um ditado para
investigar e trabalhar com os alunos a construcdo do numero de acordo

com suas duvidas.

Explicitei para os alunos a proposta do ditado, esclarecendo que na
medida que eu fizesse o ditado, iamos conversando como cada um pensou
para construir seus numeros. Fui ditando os numerais: 999, 1000, 1001, 2500,
3710, 6001, 7999, 8000, 9999. Ao chegar ao 10.000, os alunos comegaram a
vacilar (breakdowns) conforme demonstra fragmentos de alguns dialogos

abaixo.
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1. P- Dez Mil!

(Pab. escreve o numero corretamente e apoés fica em siléncio pensativo...
espicha a cabega e o olhar perguntando):

2. Pab. - E com dois zeros no “Ultimo” né?

(Quando o aluno disse “ultimo”, pode-se inferir que ele quis dizer no “final” do
numero e, tendo como referéncia, o 1.000 ditado no inicio da atividade, que
para ele tinha um zero no final e o 10.000, por conseqtiéncia dois zeros).

3. P- O que vocé acha?

4.Pab. - Siléncio (8 seg.) Hummm.... ( fala pensativo e devagar)
Tento retomar o seu pensamento e digo:

5. P - O que pensou agora? Tento fazer uso da reformulagéo em eco.
6. P- Vocé perguntou para mim: “E com dois zeros ?”

7. Pab. -E...e tava s6 dois ali... (fala lenta)

8. P- E o que veio na tua cabega quando vocé perguntou?

9. Pab. - Quando eu perguntei eu me disse: sera? (fala a palavra “sera”
baixinho e devagar). E acho que ta certo (fala sussurrando quase inaudivel).

10. P- E dai vocé achou que era mais que o 1.000. (Fago esta afirmagéo por
Jja ter trabalhado a nogao de quantidade com Pab.)

11. Pab. - E...

12. P- Vamos ver agora o 11.000.
Alunos escrevem sem problemas.

13. P- 11.001.

14. P- Vou voltar agora, vou baixar os numeros. (Penso nesta estratégia para
retomar o vacilo de Pab na sua fala anterior sobre o final do 1.000 e 10.000 -
dois zeros no final do 10.000)

15. P- 1.000. Eu ditei este 1.000 para a gente comparar com o 10.000. Qual é
a diferenga que vocés percebem entre o 10.000 e o 1.0007?

16. Pab - Siléncio (6 seg). O 1.000 tem menos zeros que no 10.000. Tem 3
zeros, e o...(fala pensativo), e o tch (faz um barulhinho com a lingua) e o
10.000 tem 4 zeros.

LN

B

-1

Analise da Transcricdo

a)Aprendizagem da atencdo a si (Devir-consciente)
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Analisando os primeiros fragmentos da Entrevista de Explicitagdo com
Pab, podemos inferir que o aluno comega a desenvolver uma aprendizagem da
atencdo a si, constatada a partir de suas reflexdes acontecidas em ato
durante a experiéncia matematica transcrita (linhas 2, 4,7,9,11 e 16).

Pab., através de suas falas, demonstra estar sensivel para escutar as
suas hesitagdes e duvidas na construgao do numero. Ele parece refletir a partir
de seus préprios conhecimentos , porém, precisa dirigir perguntas a professora
de forma a reafirmar se suas respostas pensadas - a partir de seu dialogo

interior- estio corretas.

b) Identificagdo e analise de possiveis breakdowns

Através do uso da repeticido em eco da fala de Pab. (Vocé perguntou
para mim: “E com dois zeros?”), a professora retoma o momento de
perturbacao/hesitacdo de Pab. para que este explicite 0 que se passou neste
momento de opacidade sobre a construcdo do numero. Pab. entdo,. através da
mediacdo e uma atencdo a si, parece identificar e compreender este momento
de breakdown , revelando que algo concreto e especifico aconteceu neste
momento como demonstra suas falas nas linhas 7 e 9. (E... e tava sé dois

ali...Quando eu perguntei eu me disse: serd?E eu acho que t& certo.)

Segundo Fragmento

Em um segundo momento da aula, ditei numeros mais elevados. Pab.
e Br. foram ouvindo os numeros escrevendo-os corretamente sem vacilar.
Porém quando ditei o numero 24.500, Pab. demonstra passar por

momentos de breakdown conforme o fragmento/recorte a seguir.

1. P.- Vamos aumentar agora, 24.500.

Siléncio (20seg). Aluno escreve vacilando, escreve devagar 24.500 corretamente, olha o
que fez pensativo e coloca mais um zero no numero e depois apaga-o de novo.

2. P.- Como é que vocé pensou ai?

3. Pab..- Nao, so fui fazer um teste. “Vé&” se dava...
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4. P.- Um teste? Como ¢ este teste?

5.Pab..- Eu botei mais um zero ali...(fala vacilando e apontando o nimero do caderno).
6. P.- E dai?

7. Pab.- Eu ndo me lembrei do 500.

8. P- E 0 que vocé sentiu ai?

9. Pab.- Que tava errado!

10. P_- Consegue dizer como vocé sentiu isto? (pergunto “sentiu” para tentar fugir das
amarras do certo ou errado e conseqliiente obstrugcado do pré-refletido).

11. Pab..- Dai ia ser 5000 (fala bem baixinho), se eu botasse mais...(ndo consegui
entender o resto que o aluno disse ,pois sussurrou o resto da frase). Entéo pergunto:

12. P.- Como?
13. Pab..- Se botasse mais um zero ia ser 5.000.

14. P.- Vocé colocou o zero para enxergar 0 numero e viu que nao estava bem assim,
nao é? ( Tento explicitar sua hipétese e concluséo de acordo com o que ja tinha dito até
0 momento).

15. Pab..- E!

Analise da Transcrigéo

a) Aprendizagem da atengao a si

Neste segundo fragmento da aula, Pab. continuou seguindo o fluxo
do seu pensamento, movimento que o faz descobrir “o que faz e como faz”
quando desenvolve uma experiéncia matematica (neste caso a construgdo do

numero) .

A partir da verbalizagdo da sua acdo, o aluno explicita o seu
pensamento preé-refletido,testando hipoteses e respostas, se auto-corrigindo
e ao mesmo tempo descobrindo uma estratégia prépria para fazer a escrita
do numero 24.500 (linhas 3, 5,7,9,11 e 13). Neste sentido, Pab. da um salto
de qualidade em relagdo ao nivel de atencdo a si, deixando acontecer um

didlogo consigo mesmo que o conduz para uma maior autonomia do seu
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pensamento. Neste fragmento, a novidade é que Pab. olha para a sua
producdo e se testa, ndo precisa, como no fragmento primeiro, recorrer a
professora para confirmar suas idéias. Pab. responde a si mesmo: “Se

botasse mais um zero, ai ia ser 5.000) .

Importante salientar aqui, a atitude de abertura e suspensédo do
professor que observou a agao e escutou a fala do seu aluno sem procurar
imediatamente interpreta-la ou imaginar um andamento mental que
produzisse a resposta. Aqui, a professora € uma mediadora que propicia
ao aluno descobrir o funcionamento do seu proprio pensamento, nao

induzindo-o a responder o que ela espera ouvir.

b)ldentificacdo e analise de possiveis breakdowns

Podemos inferir que enquanto Pab. esta envolvido na construcdo e
escrita dos numeros ditados pela professora, seu estado é de “prontidao”
para acao. Surge, entdo, no fluxo do seu pensamento uma perturbacdo: ele
vacila, fica na duvida se deve colocar 500 ou 5.000 para o numero 24.500.
Segundo Varela (2003), poderiamos dizer que as definicbes mentais de
Pab. sobre o assunto, por um momento obscurecem e antes que ele se dé
conta, um novo micromundo emerge. Porém, Pab. logo fica em
disponibilidade para agao de novo e testa qual o numero que pode estar certo (o0
500 ou 5.000) .

E importante assinalar que Pab., neste segundo momento da aula, ja da
indicios de conseguir deslocar-se da atitude de focalizagdo da atencao para
apreender a suspensao e o “deixar vir’ que supde o nao preenchimento e/ou
reposta imediata. Pode-se inferir este indicio em Pab., a partir da observacao na
transcrigdo: “ o aluno escreve devagar vacilando, escreve devagar 24500 certo,
olha o que fez pensativo e coloca mais um zero no numero e depois apaga-o

de novo.”
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Protocolo 2/2009

Contexto

Em sala de aula, os alunos estdo realizando uma revisdo das quatro
operacdes . Na ultima aula do LA, o aluno Pab. expressou que estava com
duvidas para realizar “continhas” de subtracdo envolvendo empréstimo, em
especial quando aparece o algarismo zero no minuendo. Trabalhamos entdo na

ocasiao, esta dificuldade no LA.

Neste encontro, planejei fazer com Pab. e Br., uma retomada na resolugao
da operacdo de subtracdo com empréstimo. Para dar énfase ao empréstimo
quando aparece zeros no minuendo, propus aos alunos descobrirmos 0 ano
que cada deles e pessoas proximas suas nasceram ( mae, irmaos , avos...). Na
aula anterior como Pab. e Br. ndo tinham certeza da data dos seus nascimentos,
solicitei que cada um trouxesse hoje a respectiva certiddo de nascimento. Br.
trouxe, Pab. disse ndo ter trazido porque sua mae nao a tem . Abaixo destaco
um fragmento que ndo envolve diretamente a aprendizagem da matematica, mas
que considerei extremamente significativo devido a experiéncia de breakdown

verbalizada por Pab.

Descrigao da situagao

Escrevi no quadro um desafio matematico conforme segue. De acordo com
a idade de cada pessoa citada ( supondo que cada uma delas ja fez aniversario
este ano) , descobrir em que ano cada uma delas nasceu. Primeiro escrevi o
nome e a idade de cada um deles, apés combinei e fui colocando da avé do Br.
da méae do Pab, do professor Joa. de Ed. Fisica deste ano e professora regente
do Pab. em 2006 ( ambos citados porque os alunos pediram). Pab. n&do sabia a
idade de sua méae, entdo pedi que escrevesse a idade que supunha que ela

tivesse. Supds que ela tinha 43 anos.

Pab. copiou o exercicio e foi armando cada algoritmo. Apds, colocou em
cima de cada algoritmo, o nome de cada pessoa correspondente . Quando foi

escrever o nome da professora ISA, colocou ASA , logo se deu conta e arrumou.
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Quando foi escrever o apelido de sua mae, registrou LEA (o apelido dela é
LAINE). Deixo sua escrita tal como fez . Penso que caso Pab. ndo perceba seu
erro, quando der oportunidade durante a aula , retomo com ele esta escrita.

Eis a seguir os “tragos e pistas” deixados por Pab. no seu caderno e

respectivo dialogo/recorte do momento da aula em questao.
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1. Pab. — O Fred, ele chama minha mae de Laine. Eu botei assim. ( Pab. mostra a
escrita no seu caderno e fica me olhando...parecendo esperar uma confirmacdo de que
pode escrever apelido e ndo, o nome ).

( “Fred” é o apelido do dono do mercadinho que fica na frente da escola. Em outros
encontros do L.A., Pab. relata que ele e sua familia prestam pequenos servigos para o
“Fred”).

2. P. — Hum....! ( Neste momento, me dou conta que posso dar o exemplo do meu nome
para talvez fazer o Pab. pensar sobre sua escrita- LEA.)

3. P. —Pode ser ! Na minha casa as vezes me chamam de “Céa”!
4. Pab. — Céia! (Repete devagar).

5. Pab - Ihl...Ali antes eu botei Lea. (aponta para a escrita do seu caderno. Apds apaga e
escreve devagar e pensativo “Laine”. Olha a palavra de novo e diz: ).

6. Pab. - Parece que ....(pensativo) néao t6 controlando... a minha mao desregula.
Quando eu acho que ¢é errado a minha mao ndo vai assim, eu fico
tremendo...(parece estar falando consigo mesmo. Pois o olhar ndo é para mim , esta
distante...)

7. P. — Entao é quando tu achas que vai errar?!

8. Pab.- E ...a minha mao fica tremendo e n3o vail

9. P- Por qué? Vai ver porque esta errado! E uma forma do teu corpo parar um pouco
neste momento...ndo é? ( Fico bem surpresa com a atengéo a si do Pab. e me controlo,
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pois percebo que comego a usar o por qué e a inferir demais e Pab. ainda esta em um
movimento de ‘redirecdo” da sua atencdo exterior para o interior e vai “deixar vir’ mais
percepgobes de si ainda. ).Retomo com ele:

10. P. — Isto acontece sempre, ou foi s6 hoje?
11. Pab. — Ah?..., ndo, sempre!
12. P.- Sempre assim ? (reformulagcdo em eco)

13. Pab.- E, quando eu acho que é errado ele no vail Ele fica assim ! ( Mexe e mostra o
seu dedo que segura o lapis. Infiro que quando Pab. fala “ele ,”esta se referindo ao seu
dedo). Um lado da minha mao vai para Ia, outra vai pra ca!

Analise da Transcri¢cao

a) Aprendizagem de atencao a si (Devir-consciente) durante momentos de
breakdown

Podemos perceber nitidamente neste fragmento, que Pab. continua a
desenvolver uma aprendizagem da atencéo a si, ndo sé em relagéo ao fluxo do
seu pensamento, mas também em relacdo a uma escuta atenta ao que o seu
proprio corpo fala. Podemos inferir que Pab. através da habilidade de “devir-
consciente”, foi capaz de perceber e explicitar o que se passou no seu corpo
durante o emergir dos momentos de hesitagdo (breakdown) , ao reescrever o
apelido de sua mae. ( Parece que ...ndo té controlando... a minha mao desregula.
Quando eu acho que é errado a minha mao nao vai assim, eu fico
tremendo...linhas 6 e7. E, quando eu acho que é errado ele- o dedo- né&o vai! Ele
fica assim ! Um lado da minha méo vai para 14, outra vai pra ca! Linhas 13 a 15).
Neste momento, pode-se inferir que o aluno teve acesso a uma zona pré-
reflexiva da sua subjetividade, descrevendo especificamente gestos considerados

normalmente inacessiveis a explicitagao (devido aos automatismos).

Analisando com cuidando a transcricdo, podemos detectar que Pab.
experienciou intuitivamente o uso do ciclo basico da epoché , percebendo-se com
mais nitidez os gestos de “redirecao da atengao exterior para o interior” ( no
momento que comeca a descrever, sem me olhar, que sua mé&o ftreme,
desregula...linha 6). J& o momento de acolhimento, parece estar ativo durante

toda a descrigdo deste fragmento, pois Pab. pareceu o tempo todo “deixar vir’ a
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reverberagao do seu vivido. O momento de suspensado, penso que aconteceu
quando Pab. comecga a falar como o “Fred” chama sua mée sem eu perguntar
nada sobre isto. Inferimos que Pab. ficou observando no que ele estava

pensando naquele momento e expressou.

Segundo Depraz, Varela e Vermersch (2003), estes trés gestos aparecem
simultaneamente na experiéncia do sujeito, estando interligados. Estas etapas
em conjunto, permitem a emergéncia da evidencia intuitiva. Nessa etapa ocorre
um encontro com a experiéncia no seu movimento, no seu acontecer. A
experiéncia intuitiva se configura como uma descoberta inesperada de algo que
nao se podia prever, de algo que habitava em ndés de modo efetivo e pré-refletido,
mas que nao tinhamos conhecimento. Neste sentido, foi a primeira vez que a

experiéncia de perturbacido refletida no corpo de Pab. , foi relatada por ele.

Através deste exemplo de Pab., podemos melhor compreender quando
Varela (2003), descreve que as experiéncias de colapsos (breakdowns) séo
atividades cognitivas que ocorrem no presente imediato , sendo que sao nestes
momentos que a cognigdo corporificada e concreta se manifesta. Podemos
perceber com a experiéncia de Pab, que realmente a cognicdo € tributaria da
acao, sendo resultante de experiéncias que nao se inscrevem mentalmente , mas

no corpo. (Varela, 2003).

Protocolo 3/2009

Contexto:

Em sala de aula, os alunos de B30 continuam revisando as quatro
operacgoes.

No encontro passado do LA estivemos trabalhando a operagdo de
subtracdo com empréstimo. Pab. e Br. expressaram estarem errando. Hoje
planejei avangar na revisdo das quatro operagdes, retomando rapidamente a
operacdo de subtracdo com empréstimo e em  seguida partindo para a

multiplicagao e divisao.

Descrigcao da Situagao
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No inicio da aula quando propus continuarmos a revisao das operagdes de
subtragdo, multiplicagdo e divisdo, logo Pab. se manifesta. Espontaneamente,
explicita duas experiéncias vivenciadas por ele, apdés nossas duas ultimas
aulas sobre a operacdao de subtracdo que contemplaram a sua data de
nascimento e idade, assim como a de pessoas proximas suas. Abaixo o inicio da

aula com o fragmento/recorte que mostra as experiéncias explicitadas.

1. P: - Vamos escrever ai no caderno: revisao das quatro operagoes.( Pab. ndo escreve
a data e o cabecalho, pois esta folheando seu caderno. Parece estar olhando com
atengéo tudo o que ja trabalhamos no caderno).

2. Pab.: - Como trabalhamos bastante ja!

3. P: - Sim, trabalhamos bastante ja!

Pab. me olha pensativo e fala:

4. Pab. - Ontem acertei na latinha “sora”,...94. (acertar na ‘latinha” € uma giria que
significa acertar em cheio, “na mosca’).

5. P:- Qual latinha?

6. Pab: - Do nascimento. O “sor” perguntou 0 nascimento...e eu bem assim...é...94...(fala
lentamente e pensativo) nao, até 97.

7. P: - A pessoa tinha que saber o nascimento?

8. Pab: - Ah... “Pra” anotar e ai ele botou na chamada assim : Br. nascimento, Pab.
nascimento.

9. P: - Qual matéria?

10. Pab:- Nao! Foi “pra” fazer a corrida 1a !

11. P: - Ahl..Na Educagéo Fisica? E tu era....( pensei no ano que ele nasceu) Tu sabias,
né?: (dou um sorriso pois lembrei que tinhamos falado e calculado a data do seu
nascimento na ultima aula ).

12. Pab: - E eu falei 94 até 97. E ele falou (o professor ):.” entdo eu vou botar 94”.

13. P: - T4, mas tu ja tinhas feito a conta aqui?

14. Pab:- Ah.. Ndo “t4” aqui. (Pab. folheia o caderno para achar a “continha” e me
mostra).

15. P:- E! Viu, aquilo que a gente trabalhou ja serviu sem querer depois, para uma outra
aula. Porque... A questado da data de nascimento sempre a gente precisa saber, nao é7?
Ou pra se inscrever numa oficina, ou por exemplo, agora quando tu fores ir la na PUC
no “Bom de Bola”...Eles vao pedir todos esses dados . A gente precisa saber da data
direitinho.
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16. Pab:- Dai a Mariana perguntou quantos anos eu tinha...e eu bem assim: eu tenho
quinze, e ela “é ...94”.

17. P:- E ,viu? Nés estamos trabalhando o que vocés estdo com duvida. Hoje vamos
continuar a revisao das quatro operagdes. (fento introduzir o que planejei para a aula de
hoje, mas ndo me dou conta que estou sendo precipitada e interrompendo a explicitagcdo
de Pab. sobre o assunto ainda da aula anterior).

Pab. continua::

18. Pab: - A minha mae tinha trinta e quatro, “séra”?(infiro que Pab. esta se referindo ao
que conversamos na aula anterior sobre a idade da sua mée, a qual ele ndo sabia...mas
parece que continuou, apds o encontro no Laboratério, com a sua atencdo no assunto
e esclareceu a duvida).

19. P: -Trinta e quatro anos ? E tu conferiste com ela?

20. Pab :- Eu perguntei “quantos anos a senhora tem?” E ela... “tenho trinta e quatro”.

21. P: - E aqui tu tinhas colocado... ( olho no seu caderno para conferir e mostro com o
dedo) quantos anos ?...0Oh, o nome da tua mae aqui . Tu tinhas dito que ela tinha mais
ou menos quarenta e trés anos.

22. Pab :- E... (damos risadas juntos).

23. P: - Mais ou menos...Ta... agora a gente pode fazer a “conta” de novo. Entdo a
primeira conta vai ser....A primeira “continha” vai ser para descobrirmos pela idade....o
ano em que a tua mé&e nasceu....porque a gente fez uma suposi¢cao naquele dia,... a
gente nao tinha certeza. Entao.... tu lembras Bruno como a gente faz para achar o ano
em que uma pessoa nasceu?

Siléncio...(20 seg.)

Br. fica pensativo e parece que vai responder, mas como ndo verbaliza seu
pensamento, resolvo retomar a aula anterior sobre o assunto.

24. P: - O que tu lembras daquela aula?(siléncio 8 seg.).Qué tu lembras assim daquela
aula ultima ou pendultima,...em que a gente pensava e descobria o0 ano em que as
pessoas tinham nascido?...(siléncio 10 seg.) Pegava... (inicio a resposta e espero para
ver se Br. completa a frase. Siléncio de 10 seg.)

25. Br:- O ano que a gente ‘tava’, mais a idade e diminua tudo...

26. P: - Isso ai.

Analise da transcrigao
a) Cultivo da atencgao (Devir-consciente), antes-durante-pés aula
Pab. através de aprendizagens ja efetuadas nas sessdes anteriores do

L.A., demonstra estar cartografando um campo estavel para o enraizamento ,

abertura e acolhimento de experiéncias que acontecem pods-sessao. Segundo
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Depraz, Varela e Vermersch (2003), o devir-consciente € um processo circular e
inacabado, sempre aberto a novas aprendizagens que todavia permanecem
permeadas das anteriores. Porém também pontuam que a logica do devir-
consciente deve ser a de aprender no caminho, podendo somente ser cultivado

por experiéncias efetivas.

Neste fragmento, podemos perceber que uma sessio/aula pode ser
realizada e sedimentada quando colocada em um contexto de continuidade da
aprendizagem da atencédo a si. Para Depraz, Varela e Vermersch (2003), a
aprendizagem da atengdo consciente “é uma pratica; envolve trabalho...se
vocé quer uma pratica bem ordenada e proveitosa do tornar-se consciente ,
entdo vocé deve ser treinado “. A aprendizagem segundo estes autores,
acontece “antes” ou “rio abaixo”, e continua acontecendo depois, “rio acima” .
Nao aprendemos somente durante a aula. Quando pensamos e/ou conversamos
sobre 0 que aprendemos, estamos refletindo sobre a pratica da pratica. Nesta
perspectiva, a temporalidade do tornar-se ciente € de ampla escala, sendo que a
cada nova aprendizagem, emergem novas aprendizagens, outras
reverberagdes emergem implicando em um acolhimento duplo: a

sedimentagao/enraizamento e a novidade/suspresa.

Quando Pab. espontaneamente traz a experiéncia vivenciada na aula de
Ed. Fisica, demonstra que continua pensando sobre a sessdo anterior que
versava sobre o calculo da sua idade, de seus irmédos e de sua mae. Reflete
sobre sua pratica da ultima aula, uma vez que conversa com sua mae sobre a
idade de ambos. Neste sentido, podemos inferir que a aprendizagem da atengao
a si que esta sendo cultivada por Pab, instiga-o a ter um maior conhecimento de

si e do mundo.

Protocolo 4/2009

Contexto
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Os alunos estdo em época de provas para o fechamento do ultimo trimestre.
Estdo realizando testes de matematica envolvendo a resolugdo das quatro

operacgoes.

Ha alguns encontros temos trabalhado com as operagdes de subtragdo,
multiplicacdo e divisdo. Pab e Br. ainda estdo no comecgo da aprendizagem do
conceito e operagdo de divisdo. Planejei para esta aula entdo, continuar o
entendimento e sedimentacdo desta operacao a partir da utilizacdo de material
concreto. Na aula anterior Br. ainda ndo tinha tomado consciéncia de “quando”
,'onde” e “como” estava errando na resolucao das suas “continhas”. Pab. por sua
vez, conseguia com esforgco resolver operagdes de divisdo com pequenas
quantidades (Ex: 4 dividido por 2 ; 6 dividido por 2 e 3 ). Ja para quantidades
maiores, utilizava representagao pictorica confundindo-se durante a contagem e
divisdo dos “pauzinhos”. Interessante observar que, mesmo apresentando
dificuldades para resolver céalculos mais complexos de divisédo, Pab. consegue,
conforme mostra o fragmento abaixo, ter consciéncia e explicitar como visualiza

mentalmente e resolve operacgdes mais simples de diviséo.

Fragmento 1:

1. P:- Eu vou pegar aqui ...( pego um punhado de botdes da cesta e largo na mesa) Nao
sei quantos botdes oh!Eu peguei um tantinho.

2. Br: - Ah... dois, quatro, seis , oito, dez. ( Br. vai contando botbées a partir da contagem
por unidades compostas).

3. P: - Ta . Dez... dividido por dois .( pego e vou dividindo os botdes entre duas argolas)
Por enquanto eu vou fazendo...depois as outras vocés vao fazer... Como é que podemos
representar ai no caderno essa “continha”?

4. Br: - Cinco dividido por dois.
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”

Br. fala com bastante certeza a resposta e ja comega a tentar resolver a “conta
colocando cinco dividido por dois! Entdo deixo-o fazer a “continha” da forma como
entendeu. Pab. também comeca a fazer a conta.Realiza-a corretamente. Pego-lhe que
explicite como pensou para resolvé-la. Penso que talvez assim, o Br. se dé conta que a
sua montagem da conta esta errada. Br. ndo consegue ir adiante na conta.(passa-se
1min.).

5. P: - Quanto é que deu a tua continha Pab.?

6. Pab: - Uhm?

7. P:- Quando é que deu o teu resultado?

8. Pab: - Deu Cinco.

9. P: - Isso. Cinco pra cada... um.

10. - Pab: Para cada um. (fala baixinho repetindo minha fala).

11. P:- E atua Br.?

12. Br: - Eu nao fiz. (fala quase inaudivel).

13. P: - Ah, esta fazendo ainda. (falo baixinho para néo atrapalha-lo)

14. P: - Agora vamos ver, como € que tu descobriste que eram cinco pra cada um ?
Como é que tu pensaste?(Pergunto olhando para o Pab.)

15. Pab:- Eu separei cinco pra cada um, eu fiz assim... dez dividido por dois...
(parece repetir para confirmar seu pensamento) dez dividido por dois... deu cinco pra
cada um .

16. P:- Ta... E na tua cabega, como é que veio? Tu imaginaste alguma coisa?

17. Pab: -Veio vindo... veio rodando... (fala mais devagar um pouco)

18.: P - Veio vindo? Rodando...(repeticdo em eco)

19. Pab: - Dai eu aproveitei e fiz.

20. P: - O qué que veio vindo?

21. Pab: - “Veio” assim as bolinhas...elas “vem”...( fala lenta) e ai eu fiz...

22. P:- Vieram quantas bolinhas dai?

23. Pab:- Umas dez. Dai veio cinco de cada lado. Ai eu aproveitei e separei.

24. P: -Isto. E tinha alguma cor essas bolinhas?( Pab. faz com a cabega que néo).

25. P:- Nao?( reforgo verbalmente seu “ndo com a cabega” para confirmar)

26. Pab:- Acho que ndo . Acho que eram “branca”.

27.P:-Ta. éisso.

28. P: - E agora... 0 Br... Como é que tu?...Eu vi que antes tu ali... ( Br. se adianta e toma
a fala)
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29. Br: -E eu errei ali...Eu tinha botado cinco, eu tinha que botar dez (aponta para o seu
o caderno)....dai eu errei.

30. P:- E 0 qué que veio na tua cabega para tu botares o cinco antes?

31. Br:- Ahmm...Ahmm....(Br. ndo consegue responder. Espero uns quinze segundos
deixando Br. em suspensdo para “deixar vir’ a resposta , mas ela ndo vem. Resolvo
inferir e expressar seu possivel raciocinio).

32. P:-Uhm ?... Sera que era esse cinco aqui de cada lado?( Mostro e aponto no
material sobre a mesa, os cinco botdes de cada argola).

33.Br: - E!
34. P: - E como é que tu descobriste que nao era isso?

35. Br: - Por que ...( parece que Br. vai “deixar vir” a resposta, mas logo retoma que tava
errado”. Penso que talvez ficou preso ao racional/julgamento, uma vez que uSou O
“por que” e ndo o “‘como” ).

36. Br:_-Tava” errado.

37. P:- “Tava” errado. Mas vocé viu aqui (mostro o material com a diviséo feita ) ou vocé
ouviu o Pab. falando...?

38. Br:- Eu vi.
39. P:- Observou e chegou a ouvir que o Pab. falava alguma coisa?

40. Br. - Nao.

Analise da Transcri¢cao

a) Aprendizagem da atencgao a si

Podemos inferir que Pab. apresenta uma evolugdo em relagdo a sua
habilidade de atencdo asi, uma vez que durante a explicitagdo, demonstrou
nao se preocupar com os conteudos do seu pensamento (a operagdo de
divisdo em si), mas ao contrario, ficou simplesmente observando o fluxo do
seu pensamento e dirigindo sua atengdo para o processo ininterrupto da
experiéncia naquele momento. Prova disto, € que conseguiu explicitar o seu
processo de visualizacdo de como foi fluindo “na sua cabe¢a” o movimento
das “bolinhas” e de como conseguiu enxerga-las mentalmente separando-

se em dois grupos, encontrando e percebendo assim, o resultado da
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operagao em questdo. Conseguiu fazer emergir os seus pensamentos pré-
refletidos, demonstrando apreender a consciéncia em sua dimensao
dindmica. Podemos inferir que o seu comportamento esta progressivamente
tornando-se mais sensivel e consciente durante as experiéncias matematicas

propostas.

Ja em relagcdo a Br., comeg¢a a aparecer uma sensibilizacdo da sua
atencado a si em relagdo ao perceber quando erra. No entanto, ndo consegue
ainda fazer emergir e explicitar os seus pensamentos pré-refletidos e fluxo dos

mesmos, ndo se apropriando dos seus momentos de breakdowns.

Protocolo 5/2009

Contexto

Os alunos de B30 em sala de aula, comegaram a trabalhar com
expressdes numeéricas. Conversei com a professora de matematica, onde a
mesma relatou que ird comecar pelo uso das operacbes de adicdo e
subtracdo. Gradativamente ira utilizar também nas expressdes, as operagdes

de multiplicagédo e divisao.

Na sessdo de aula anterior do LA, trabalhamos com a nocdo e
operacdo de divisdo a partir de experiéncias que privilegiaram o uso de
material concreto. Hoje planejei a continuidade destes estudos, porém com
a proposta de que cada um procure resolver as operagdes do “seu jeito
pensante”. Neste sentido, o meu objetivo sera o de que cada aluno “deixe
vir’ , acolha e na medida do possivel, explicite, as suas estratégias de
investigacdo matematica utilizadas durante o processo de resolugcao de

operacdes de divisao simples e exatas.

Descricao da Situagao

Hoje Br. ndo compareceu ao LA Infelizmente fiquei sabendo que ele
quebrou os dois bragos brincando no recreio. Propus a Pab. , que resolvesse

do “seu jeito” as seguintes operagdes de divisao: 6:2, 8:2, 12:2,4:2 e 2:2.
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Abaixo fragmentos/recorte que podem elucidar como Pab. esta
investigando e cartografando o fluxo de seu pensamento e momentos de
breakdowns durante o seu processo de investigacdo e aprendizagem da

operacao de divisao.

Fragmento 1

Pab. resolve 6:2, 8:2 e 12:2 corretamente a partir do desenho de
palitinhos . Resolve errado 4:2, colocando como resultado o numero quatro. A
seguir a sua representagao icdnica (pauzinhos, bolinhas...) que demonstra

como o aluno raciocinou.

Pab. aparenta ndo perceber seu erro . Penso que caso Pab. ndo se dé
conta do seu erro até o momento de terminar a sequéncia de operagdes
dadas, intervirei. Pab. vai para a proxima operacdo 2:2. Faz corretamente a
operacdo sem o uso de palitinhos. Porém no momento em que acaba de
resolver esta continha Pab. se detém e olha pensativo para o seu calculo ...
sua fisionomia demonstra que esta confuso e vacilante - breakdown - . Parece
estar comparando as duas contas. Permanece detido sobre a conta e sem

acao alguns segundos, entao retomo:

1. P:- O qué que aconteceu ai? Vamos ver?

2. Pab:- Fiz errado. ( fala firmemente)

3. P:- Como é que vocé viu que fez errado?

4. Pab: (Ri). -Tinha quatro aqui... (mostra com o dedo o dividendo da conta feita no

seu caderno ) e eu fiz que os dois que “tinha” quatro (mostra com o dedo a
representagdo pictérica que havia feito no caderno que constava de dois grupos
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com quatro palitinhos em cada um deles ). Tinha aqui 4:2...e eu fiz os dois, dai eu
botei quatro. (novamente aponta os dois grupos de quatro palitinhos cada ).

5. P:-Ok. (balango a cabega demonstrando que entendi seu raciocinio ,encorajando-o a
ir adiante na sua explicitagao) .

6. Pab:- E era dois.

7. P: - AhIIIIE aonde que era dois? (fagco o uso da técnica de repeticdo em eco da sua
fala para Pab explicitar o “qué era dois.”)

8. Pab: - Fica em siléncio 5 seg. , me olha e depois apaga o resultado quatro e coloca
dois.

9. P:- Olha so6! Bem legal que eu nao te falei que estava errado e vocé mesmo
percebeu! Eu observei que quando vocé veio para esta conta aqui (mostro a
operagdo 2:2) ,ai se deu conta dessa continha anterior (mostro a operagédo
4:2),ndo0 é ? Como é que foi isto?

10. Pab:- Eu peguei e “ajuntei” a 4:2....dai eu fiz quatro e dois junto, dividi os dois
junto.Dai eu pensei assim: é...isto da quatro para cada um. E era dois.

Entendo que Pab. confundiu a divisdo com a multiplicagdo, organizando com 0s
palitinhos dois grupos de quatro ao invés de dividi-los — quatro- por dois grupos).

11. P: - Ah...Ao invés de pegar quatro para dividir, tu estavas pegando quatro para
cada um.

Analise da transcrigcao

a) Atencao a si ( devir-consciente) e deteccao de momentos de breakdown

Podemos inferir a partir da analise deste fragmento, que Pab. continua
se mostrando sensivel ao cultivo da habilidade de devir-consciente aos seus
pensamentos e atos, em experiéncias matematicas. O didlogo acima, demonstra
que Pab. deixou emergir conscientemente os seus erros, detectando o qué ,
onde e como errou. Constata-se que o aluno sustentou uma atencado de
qualidade suspensiva e ao mesmo tempo reflexiva durante a tarefa matematica
proposta. Porém, explicitou seus pensamentos pré-refletidos sobre os processos
de divisao realizados, a partir da intervencado da segunda pessoa (linha 11, O
qué aconteceu ai? Vamos ver?) e de uma forma um pouco confusa

matematicamente...
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Quando Pab. vai resolver a operagao 2:2 (divisdo seguinte a 4;2 que ele
errou), sua prontiddo para a agao € perturbada, sendo sinalizado um momento
de breakdown. Apds um periodo, Pab. consegue colocar em suspensao o seu
momento de breakdown, detectando-o e problematizando-o a partir de uma
verbalizacdo que serviu como feedback de como pensou, agiu e se confundiu
ao resolver a divisdo 4:2. Analisando o fragmento, pode-se inferir que o aluno
troca momentaneamente a divisdo pela multiplicagdo - ao invés de dividir quatro
por dois, Pab. constroi dois grupos de quatro palitinhos-, 0 que pode ser bastante
comum , uma vez que tanto a divisdo como a multiplicacdo pertencem ao campo
das estruturas multiplicativas . Aléem disso, € sem duvida a operagédo tida como
a mais complexa e dificil de ser compreendida e executada pelos alunos. A
operacao de divisdo, vai além da acao de distribuicdo, uma vez que a
complexidade que envolve o conceito de divisao pode ser evidenciada no uso de
regras operatorias, que implicam na utilizacdo de divisdes sucessivas,
subtragdes, multiplicagdes, busca de um quociente que pode gerar um resto ou
nao, além do entendimento da relagdo inversa entre o numero de receptores e o
tamanho da quota. Outra relacdo complexa € o entendimento que a soma de
todas as partes mais o resto constitui o todo inicial e que o resto nunca pode ser

maior que o0 numero de partes

Fragmento 2

Em um segundo momento da sessdo de aula, propus mais uma bateria
de operacgdes de divisdbes simples e exatas (18:2 , 18:3 , 18:9). Pab. como
estratégia de resolugcdo, continuou com a utilizagdo de palitinhos. Como
demonstra o exemplo a seguir, o aluno foi equacionando as divisbes por
investigacbes de resultados a partir de tentativas que constavam em ir
separando os palitinhos (dividendo) em grupos: de dois em dois, trés em trés,
quatro em quatro e relacionando-os a uma representacao icdnica - bolinhas e/ou
quadradinhos- do divisor, até que a operacao desse certo, ou seja, até que nao
sobrasse mais nenhum palitinho a ser dividido. Segue representagdo iconica da
operagdao 18:9, com o respectivo fragmento do dialogo que demonstra

como se desenrolou os questionamentos de explicitagao.
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1.P:- Agora esta aqui é mais dificil, oh! (mostro a operacdo 18:9). Pois agora tem
que dividir por mais grupos. Vamos ver como € que vocé pode fazer?

Pab. utiliza os palitinhos ja feitos para as divisbes 18:2 e 18:3 e separa-os de seis
em seis por meio de tragos verticais. Da-se conta que ndo da nove grupos e apaga 0s
tracos. Faz outra tentativa separando os palitinhos em grupos de cinco. Percebe que
nédo da e apaga os tragos novamente .Pab. se atrapalha com o numero de palitinhos,
pois comega a confundir os palitinhos com os tragos verticais que nao se apagaram
bem . Passa-se em torno de dois minutos , entdo resolvo intervir.

2. P:- Fica dificil fazer assim? O qué acontece quando tu comecas a fazer... Pab.
interrompe minha fala e diz:

3. Pab.:- Embromalha.

4. P:- Embrulha? (Penso que Pab. quando disse “embromalha”, refere-se a embrulhar
com embaralhar.)

5. Pab:- E.

6. P:- E? Acho que é porque tem que dividir por bastante gente, ndo é ? Entdo
vamos tentando deste teu jeito, e depois vamos comegar a pensar se tem alguma
outra forma de fazer que embrulha, embaralha menos, ta bom? (Quando expresso:
“vamos comecgar a pensar outra forma...”, estou pensando em ir preparando Pab.
para trabalhar a divisdo a partir de contagem por unidades compostas —tabuada).
No entanto Pab. pensa no “aqui e agora” e comeca a fazer dezoito palitinhos
(dividendo), de novo ao lado das operacbes 18:2, 18:3 e 18:9, ja montadas . Apds
coloca abaixo das continhas e no meio da folha do caderno, nove quadradinhos —
divisor-. Separa com um tragco embaixo e por virgulas, os palitinhos em grupos de
seis em seis relacionando-os aos quadradinhos por meio de linhas..Constata que
ndo da certo, pois sobram quadradinhos. Tenta separar entdo, os palitinhos de trés
em trés, comegando a confundir as linhas fazendo-as, apagando-as e refazendo-as.
Resolvo intervir.

7. P: -Nao deu também para fazer muito bem, ndo é? Muita linha, fica dificil. Quem
sabe a gente pega um material para fazer? Vamos ver? (Me precipito e ndo espero
sua resposta e logo levanto para pegar o material ).
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8. Pab:- Nao! “Pera ai”! (Pab. comega a desenhar vinte palitinhos abaixo e bem
perto dos nove quadradinhos. Separa por virgula os palitinhos de dois em dois.
Fica pensativo quando vé que sobra dois palitinhos e logo conta-os de novo e
apaga os dois que sobraram ).

9.Pab: - Agora eu ja seil (Pab. diz parecendo estar orgulhoso de si, pois persistiu
nas suas investigagbes e conseguiu chegar a um final produtivo por iniciativa
propria relatado na sua fala: “Pera ai”) .

Analise da Transcrigao

a) Processo de Investigacdo Matematica e Aprendizagem Enativa a
partir da experiéncia produtiva

Pab. a partir do processo de investigagdo de como pode fazer a
divisdo dos palitos (dividendo) de cada operagdao vai experienciando e
exercitando tentativas que demonstram que quando a aprendizagem
matematica ndo é trabalhada a partir de procedimentos, regras e respostas
prontas, esta se torna produtiva e ndo meramente representativa. Conhecer nao
€ representar algo, tendo como referéncia o cédigo, o calculo, mas fazer emergir
um mundo através de uma acao efetiva. Neste sentido, € devolvida a
aprendizagem a preocupagdo com a experiéncia, ndo havendo primado do
conhecer regras sobre o fazer. No caso de Pab., a aprendizagem da operacao
de divisdo, torna-se produtiva na medida em que ele vai investigando e
experienciando - sem regras previamente estabelecidas pelo professor , mas a
partir do “seu jeito’- , uma estratégia para achar os resultados das divisdes .
Estratégia esta que consta em desenhar os palitinhos (dividendo) e depois ir os
separando em grupos ( dividindo por tentativa e erro), até que se formem grupos
igualitarios e que nao sobre nenhum elemento (palitinho). Podemos inferir que
neste fragmento a aprendizagem de Pab. em relagdo a divisdo ndo € a

obtencdo de um saber dado, mas experimentacgao, invencao de si e do mundo.

b) Analise da Atencgédo a si (Devir-consciente)
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Neste segundo fragmento podemos constatar que Pab. mantém uma
atencdo sustentada, continua e persistente durante o seu processo de
investigacdo matematica. Pab. demonstra gestos de suspenséo, “deixar vir’ e
acolhimento (époché) diante da resolugdo das operagbes e respectivos
breakdowns, de uma forma mais tranquila e a vontade. Quando Pab.
expressa: “Pera ai” (linha 9), a partir da proposigdo da professora em usar o
material concreto, podemos inferir que € porque percebe que o possivel
resultado da conta esta quase sendo acolhido no seu pensamento ,
demonstrando que o aluno esta atento e sensivel as suas percepcgoes e
prontiddo para acado. Durante o processo, a prova de sua atencdo a si,
reflete-se nos momentos que consegue explicitar como foi experienciando

as tentativas que fez para resolver as operacdes propostas.

Aluna de C10

Protocolo 1/2009

Contexto:

Na ultima aula, expliquei para Mah. sobre a pesquisa na area da
atencdo e da matematica que vou realizar com alguns alunos, convidando-a
para participar da mesma. A aluna pareceu ficar bastante feliz e orgulhosa
por ter sido escolhida. Ficou de explicar e trazer o TCLE assinado por
sua mae na proxima aula. Também no ultimo encontro estudamos para uma

prova de MMC (Minimo Multiplo Comum) .

Na aula de hoje, perguntei para Mah. como ela se saiu na prova,
conforme mostra o fragmento abaixo.

1. P - E dai Mah., como vocé se saiu na prova de matematica a qual nos
estudamos na ultima aula?

Mah. faz uma careta balangcando negativamente a cabeca e pressionando um
pouco os labios.

2. Mah - Uhmmm...Acho que eu nao fui bem!
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3. P- E como vocé sabe que ndo foi bem?

4. Mah - Ah.."! Quando eu recebi a prova me deu um branco! O meu coragao
parecia que ia sair pela boca! Veio um monte de nimero embaralhado na minha
cabeca! Me deu uma “nervosidade” e eu nao consegui fazer nada direito !

5. P-E vocé lembra de alguma questao? Tento fazer inicio aos questionamentos
de explicitagdo da pesquisa.

6. Mah - Nao...( Pensativa Mah. balanga a cabeg¢a negativamente).Eu tava com tanta
“nervosidade” que eu ndo me lembro de nada!

7. P- Ok, tudo bem! Vamos esperar entdo vocé receber a prova para ver as
questdes e quanto vocé tirou.

Analise da Transcri¢cao

a) Questionamentos de Explicitagdo e as Dificuldades de Acesso

A realizagdo por Mah. da prova de matematica sobre o MMC., é
uma experiéncia unica, concreta e situada no tempo, mas ao mesmo tempo
cobre toda a vida ja vivida e sedimentada da aluna. Nesta linha de
pensamento, podemos inferir que a revivéncia verbalizada por Mah. das
suas sensacdes durante a realizacdo da prova, sinaliza o seu medo e

insegurancga ja enraizados em relacdo a aprendizagem da matematica.

O uso de questionamentos de explicitagdo, podera propiciar um
canal de abertura para o desbloqueio da aluna Mah., pois propiciara um
conhecimento dindmico do funcionamento e fluxo do seu pensamento, mas

também de maneira indireta, de suas crencas intuitivas, medos e emocgdes.

Segundo  Vermersch (2003), a atengcdo dada as sensagbes
experimentadas pelo nosso corpo pode facilitar o acesso as nossas emocgdes
e a evocagao da agao. Neste primeiro fragmento, Mah. revive a sua
experiéncia de realizar a prova, através do dominio da verbalizagdo de sua
vivéncia sensorial . Porém, o acesso e reencontro especifico com a sua
acao de realizar o (s) exercicio (s) da prova, ndo obteve sucesso (linhas 6 e
7). Neste sentido, Vermersch (2003), postula que no inicio do aprendizado da

utilizacdo da Entrevista de Explicitacdo, € bem comum este fato acontecer
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devido a falta de cultivo tanto do entrevistador como do entrevistado de
colocar em pratica o ciclo basico da éepoché —suspensao, redirecio,
acolhimento da experiéncia. Assim, a postura de aceitagdo do aluno, ndo
necessariamente produzira uma presentificagcdo completa do passado. H4 um
tempo intermediario de suspensdo, onde o entrevistado devera manter
tencionado o seu proprio passado vivido hum modo provisorio de nao-
preenchimento, de algo que € primeiramente apresentado como um vazio e
falta de conteudo. A tendéncia inicial € tentar preencher prematuramente este
vazio pela verbalizagdo da informagao mais acessivel ( no caso a “nervosidade”,
linha 6) ou tentar cobri-lo com uma negagao (eu ndo me lembro, eu nao sei,
nao posso dizer), sem entrar na experiéncia de deixar o passado voltar a pessoa .
Foi o que pode ter acontecido neste primeiro protocolo da aluna Mah. na

pesquisa. (linha 6).

Protocolo 2/2009

Contexto

Em sala de aula a professora de matematica continua avangando no
estudo sobre fragdes. A aluna Mah. tem demonstrado preocupacdo e interesse
em aprender, porém fica bastante inseguranga ao realizar os exercicios de
matematica, sempre dizendo que em C10 ha bem mais exigéncia e avanco de
conteudo do que o0 ano passado em B30. Em Matematica a aluna tem recibo
conceito C. Para ser promovida, a aluna precisa no minimo receber B, que
significa que esta atingindo em parte os objetivos propostos. Se receber A, é
porque atingiu totalmente os objetivos da matéria para aquele ano ciclo. Abaixo
fragmento de dialogo no qual a aluna consegue explicitar um pouco sobre seu

raciocinio ao resolver o MMC na prova.

Fragmento 1

1. P- Quem sabe, hoje vamos comecar a estudar para a recuperagao daquela prova de
MMC a qual vocé tirou C?

2. Mah- E, sé que eu n3o me lembro o que ela passou na prova.
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3. P- Foi aquela prova que vocé disse que ficou muito nervosa, que o coracao batia e
parecia que ia sair pela boca. (Me reporto a algumas aulas anteriores onde a aluna
relatou a sua sensagédo ao fazer a prova de Matematica). Lembra que vocé me contou?

4. Mah - Uhum...(Enquanto falo ,Mah. ndo me olha , pois esta o fixando a visdo na sua
classe... parecendo estar tentando lembrar do que estou falando).

5. P- Dai vocé disse que todos os numeros vinham juntos e ficavam todos embaralhados
quando ia fazer o MMC. Vem na sua cabega alguma questao desta prova?

6. Mah - Uhum..Uhum ...(Mah. mexe positivamente com a cabega e movimenta os olhos
de cima para a direita... parecendo estar deixando vir na sua mente algo em relagcdo ao
que estou relatando).

7. P- Ah eu lembrei do...do... (Mah. fala lentamente,, cogando a cabega e inclinando-a
para baixo e com o olhar pensativo pra cima. Passam-se alguns segundos). Ai que tinha

0...0...6 e 0 12 parece...O 3, 0 6 e 0 12 se ndo me engano.(M. fala mais rapido agora,
parecendo confirmar 0s numeros).

8. P- Entdo vamos escrever a data e tentar resolver esta questao da prova! Escreve ai
achar o MMC. entre 3,6 e 12.

9. Mah - O 3,06 e 0 12.(M. fala os numeros e 0s escreve no caderno).

Mah. vai fazendo o MMC cogando a cabecga as vezes e parando para pensar. Passa-se
em torno de um minuto e Mah. faz o MMC. até chegar no 3,3,3. Continua colocando que
deve dividir por 2 o 3,3,3, mas fica pensativa e hesitante com o lapis calcado em
cima do numero 2 por alguns segundos. Fica batendo apds o lapis na mesa e olhando
para o seu calculo , apagando apoés o 2.

10. P - O que aconteceu ai?

11. Mah - Ta errado...

12. P- Aonde?

13. Mah - Aqui no “coiso”’(mostra com o dedo no lugar que errou no caderno). Aqui nao
dava mais para dividir por 2, o 3 ndo da mais para dividir por 2.

14. P- E dai como vocé pensou? Vocé imaginou alguma coisa na sua cabecga?

15. Mah- Eu pensei assim 6h, a hora que eu descobri que tava errado, eu pensei assim
oh: pra dividir 3 balas pra 2 pessoas, dai sobra 1.(Mah. sacode dois dedos na méo) .

16. P- Viu que...

17. Mah- Tava errado.

18. P- Entdo como é que pode ficar agora?

19. Mah -Trés. (Coloca o 3 e vai calculando, contando sussurrando até encontrar o 12

como MMC. Apés espreguicasse na cadeira parecendo estar aliviada e ao mesmo tempo
descansando do esforco mental que fez).
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Analise da Transcri¢cao

a) Verbalizagdo da Agdo de uma Experiéncia Matematica da Aluna

Nesta sessdo de aula, ja encontramos um avanco significativo da aluna
Mah. em relacdo ao primeiro protocolo, que apresenta uma tentativa em que
nao houve continuidade de acesso mais especifico a situacdo passada
(realizagdo da prova). Paralelamente, houve também evolugdo do
entrevistador/pesquisador, que ndo se contentou com a postura inicial do nao
lembrar de Mah. (linhas 1 e 2), e foi adiante em seus questionamentos de
explicitagdo (linhas 3 e 5 ) , guiando e ajudando a aluna a manter-se em

suspensao.

O pesquisador/entrevistador soube “ler” os gestos suspensivos e
precursores da expressao oral de Mah. (linhas 4 e 6). Por sua vez, Mah.
demonstrou “deixar vir’ um exercicio da prova na sua cabecga, ndo se
deixando bloquear pela incerteza do que foi dito (linha 7...se ndo me engano). A
aluna conseguiu acompanhar o fluxo do seu pensamento explicitando-o e
demonstrando pela lentificacdo de sua fala (linha 7), estar em posicao de

“deixar vir e acolhimento” da experiéncia revivida.

b) Identificagdo de Breakdown
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Na segunda parte deste recorte de protocolo, foi possivel visualizar um
momento de existéncia de um breakdown (linha 9...aluna fica pensativa e
hesitante com o lapis calcado em cima do numero dois por alguns segundos).
Acompanhando as agbes e gestos de Mah. (linha 9), podemos inferir que a
aluna identificou a sua hesitacdo —breakdown- e a partir dos questionamentos
de explicitacdo alcangcou o preenchimento intuitivo e tomada de consciéncia
“ do que” e “como errou”, arrumando a resposta do seu exercicio por Si

mesma.

Protocolo 3/2009
Contexto

Em sala de aula a professora de matematica, continua avangando no
estudo dos numeros fracionarios.Na ultima aula do Laboratério de Aprendizagem,
trabalhamos com a redugdo de fragbes com denominadores iguais. A aluna
Mah., ja no inicio da aula, foi fazendo reverberar uma experiéncia propria sobre
a exploragado e investigagdo que fez em um livro - que tinha em casa — sobre a
Reducado de Fragdes.Liguei logo o gravador e solicitei a aluna que tentasse

repetir a sua explicitacdo conforme segue abaixo.

1. P- Calma, vamos gravar. Repete o que aconteceu...
Enquanto vai falando Mah. folheia o caderno procurando chegar no registro da nossa
ultima aula.

2. Mah - E assim oh! Tem uma coisa assim que eu nao sabia, eu ndo sabia nada,
nada, nada...Ai eu peguei um livro de matematica e quando eu vi me veio um
estalo! ( Quando fala a palavra estalo, Mah. levanta os dois bragos e faz um estalo
com os dedos de cada uma das maos ).

3. P- E o que veio na hora que “estalou”?

4. Mah - Me veio tudo! Me veio um monte de numero!(Mah. faz um movimento circular
com o0s dedos a cada lado da sua cabega parecendo reforgar que “veio um monte”).

5. P- E sobre o qué era este conteudo?

6. Mah - Era aquela que...Esta aqui 6h! (Mah. mostra no caderno, aponta o dedo e vai
lendo o assunto:Redugcdo de Fragbes de mesmo Denominador). Eu vi no livro que
tava escrito fragdes de denominador comum (Mah. fala olhando para cima parecendo
relembrar o escrito)...e ai eu comecei a ler, li toda esta e toda esta pagina. (Mah.
enquanto fala passa a mdo numa folha do caderno e depois em outra, parecendo estar
com o livro na sua frente). Ai eu comecei a ler, ler,ler e ai eu li até a metade sé. Depois
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era denominador diferente. Dai depois que eu comecei a I&€ , me deu o estalo. (Mah.
levanta uma mao e estala os dedos).

7. P- Vocé entendeu tudo? Denominador igual e diferente?

8. Mah - Nao. Eu li tudo, (faz um gesto de passar a mdo em toda a folha do caderno) sé
que a de denominador diferente eu ndo entendi ainda.

9. P- Entdao o qué vocé entendeu bem , foi as fragdes de denominadores iguais.

10. Mah - E.

Analise da Transcri¢cao

a) A Temporalidade da Aprendizagem do Tornar-se Ciente

Mah. capturou e reviveu por iniciativa prépria ( sem questionamento e
orientacdo do professor/pesquisador) a emergéncia e dindmica de um
momento significativo de sua aprendizagem da matematica e do ato de tornar-
se ciente que aconteceu poés-sessao de aula. Este fragmento pode nos servir
de exemplo para reafirmar as idéias de Depraz, Varela e Vermersch ( 2003 ),
quando postulam que o carater das descricbes de tornar-se ciente sao
realizadas em movimento, na experiéncia, ou seja, elas sado realizadas no
caminho do aprendizado e trabalham por si mesmas enquanto evoluem, em
vez de ter algum tipo de rigidez estabelecida anteriormente. Esta
temporalidade do ato de tornar-se ciente caracteriza-se entdo né&o so pela
fragdo de segundos conferida a dindmica do ciclo basico da epoché e evidéncia
intuitva ou de uma sessao de aula, mas pelos efeitos posteriores que
favorecem aberturas para uma aprendizagem incorporada da pratica em si.
Todas essas camadas de temporalidade estdo interelacionadas e servem

como um pano de fundo dindmico para as proximas aprendizagens .

Também neste fragmento, a aluna demonstra cada vez mais estar
desenvolvendo uma atengdo a si e a dindmica do seu pensamento ,
percebendo quando deu o “estalo” (linha 2), na sua cabega , ou seja,

consciéncia de quando teve o entendimento da matéria.

Protocolo 4/2009

Contexto
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Na ultima aula do Laboratério haviamos estudado para uma prova de
matematica que seria feita naquela semana. A prova versaria sobre adicdo e
subtracado de fragdes. Hoje logo que Mah. que chegou ao LA, a mesma foi

explicitando como foi na prova, conforme mostra o fragmento de dialogo abaixo.

1. P - Vamos voltar a aquela parte que vocé comegou a falar da prova...

2. Mah - Que na... na...Eu tava acertando tudo, a gente..a gente sente né?!Eu vi que
eu tava acertando, s6 a ultima que eu errei.(entra na sala o professor de Ed. Fisica e
nos interrompe entregando-nos um material emprestado.Apos sua saida continuamos o
dialogo).

3. P- Vai repetindo como foi a prova?

4. Mah - Que na..na...(pensa)Tinha...(pensa) seis, sete continhas, dai nas contas...
todas eu acertei, na ultima eu errei. ( fala desapontada e mais baixo).

5. P - E ai como é que vocé sabe que errou?

6. Mah - Porque eu ah...(pensa). Tipo assim, a gente sente quando erra alguma coisa,
quando fica na duvida. (expressa bem baixo esta ultima expressdo).Ai eu vi que tava
errado, eu fiquei um pouco confusa.

7. P- Como é que vocé sentiu que estava confusa?

8. Mah - E...eu fui fazendo...eu fui fazendo dai eu parei e dai eu fiquei um pouco
confusa e quando eu fiquei confusa e fiz ali..ali eu vi que tava errado.

Analise da Transcri¢cao

a) Evolugao na Aprendizagem da Matematica paralelamente ao Cultivo e

Refinamento do Tornar-se Ciente

Neste fragmento, além de se constatar uma evolugdo da aluna Mah. em
relagdo a aprendizagem da matematica, também pode-se observar uma
seguranga e auséncia da sensacao de panico da aluna ao realizar uma prova de

matematica como ocorrido no Protocolo 1.

Nesta aula, observa-se uma facilidade maior da aluna em “deixar vir e
acolher” a explicitagdo da sua acéo (linhas 2 e 4). Paralelamente, Mah. parece
estar afinando sua atencéo a si mesma, percebendo quando vai acertando ou
errando durante a resolugdo dos exercicios da prova. A aluna identifica

quando estd com uma sensagdo de duvida caracterizada por instantes de
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breakdown , explicitando-o como uma parada e hesitacdo no fluir do

pensamento (linha 8).

Mah. explicita que percebeu quando e em qual questdo errou, mas nao
tomou iniciativa para acerta-la na prova. Ha possibilidade disto ter acontecido
(ndo corregcao do erro na hora da prova), pelo fato da aluna alcangar a
consciéncia refletida sobre este erro, somente agora na experiéncia de
verbalizacdo da revivéncia do momento, estando antes esta vivéncia somente
no plano da consciéncia direta, em ato. Nesta passagem de um patamar a
outro de consciéncia , ha uma transformacéo da relacdo do aluno com sua

prépria vivéncia (antes ela foi experimentada, agora ela esta sendo vista).
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Protocolo 5/2009
Contexto

Em sala de aula, os alunos comecgaram a trabalhar com a multiplicacéo e
divisdo de fragdes. Ja ha algum tempo, tem sido trabalhado paralelamente
aos conteudos de C10, as quatro operagdes aritméticas com numeros
naturais. Especialmente nestes ultimos encontros, tem sido retomado a
resolucdo e tomada de consciéncia da operacado de divisdo como pré-requisito
para a aprendizagem da divisao de fragbes. Abaixo, alguns fragmentos que
demonstram a evolugcdo da aluna Mah. em relacdo a atencdo a seu fluxo de
pensamento (devir-consciente) e as suas perturbacbes (breakdowns) ao

trabalhar na area matematica.

Fragmento 1

1. P- Vamos fazer uma revisdo da divisdo.Vou ditar as continhas: 68: 2, 46:2, 12: 2,
18:2, 84: 4 e 96:3 . Vamos comegar por estas, depois fazemos mais . (Coloco primeiro
as divisbes exatas, depois pretendo colocar as inexatas).

A aluna Mah., antes de comecar a resolver as continhas, comenta:

2. Mah - Vou falar em voz alta ta?(A aluna vai falando devagar e baixo). Dois, quatro,
seis. (Mah. utiliza os dedos fazendo uso de dupla contagem — para cada dedo conta
duas unidades). Trés aqui. ( A aluna coloca o numero trés no quociente). Seis, menos
seis zero, abaixa o oito . Oito dividido por dois da quatro. Oito menos oito da zero.

A aluna vai resolvendo corretamente as operagdes dadas. Quando chega na Ultima
operagdo (96:3) , erra colocando como quociente 33 (resultado). Espero alguns
segundos para ver se Mah. percebe seu erro, entdo retomo o resultado .

3. P- Da uma olhada, nove dividido por trés , da trés. Seis dividido também por trés da
trés?

4. Mah- Seis dividido por trés? Sobra trés.
Penso que talvez a aluna tenha dividido seis por dois e achado o quociente trés, ou
talvez, tenha no pensamento o nove repartido por dois, dando trés para cada um e

“sobrando” trés na sua cabeca. Logo repito em eco e questiono.

5. P- Sobrou trés? (Pergunta reformulada em eco). Quanto da para cada um? Seis
dividido por trés?

6. Mah - Uhmmm (aluna fica pensativa mordendo os labios)...Nao dois. (Mah. apaga e
coloca certo o dois na conta).

7. P - Como veio o dois na tua cabecga?
8. Mah - Eu fiz os bonequinhos na minha cabeca...depois eu fiz ah...ah...fiz seis

pauzinhos , dai eu fui fazendo... da dois pauzinhos pra um boneco, depois dois pra o
o outro, depois dois pra outro.
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Analise da Transcrigao

No primeiro fragmento deste protocolo pode-se observar que Mah.
comega a desenvolver um cultivo da aprendizagem de atencéo a si, uma vez
que a aluna se coloca em posi¢cao de evocacgao e torna-se ciente de suas agdes
por iniciativa propria (linha 1. Vou falar em voz alta ta?). Mah. vai explicitando o
fluxo do seu raciocinio, porém nio se da conta quando errou na operacéo 96:3,
precisando da intervencao da professora/pesquisadora para perceber o seu erro
(linhas 3,4,5 e 6). A seguir através da introspec¢do guiada (linha 7), Mah.
acessa e toma consciéncia da estratégia visual e mental que criou para
encontrar a resposta certa concretamente, ou seja, imaginou pauzinhos

sendo divididos entre bonequinhos.(linha 8).

Fragmento 2

A sequir ditei mais uma bateria de operagbes de divisdo:78:2,56:4, 36:2, 72:2, 55:2,
97:2, 63:5 € 89: 3. Mah. comega a resolver a primeira continha.

1. Mah - Dois, quatro, seis. (Apds coloca trés no divisor ). Essa daqui vai sobrar coisa
ja...Dezoito dividido por dois... (Aluna fica pensativa). Vou colocar num modo mais facil.
Tem dezoito na tabuada do dois? Tem. Dois, quatro, seis, oito, dez, doze, catorze,
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dezesseis, dezoito. Nove aqui. (Aponta e coloca o numero nove no lugar do quociente
da conta ).

2. P-Vocé disse que era o jeito mais facil. Qual era o jeito mais dificil?

3. Mah - Dividir pra cada...(fala devagar e pensativa e apés completa a frase )
bonequinho .

A proxima operacdo 56:4, Mah. resolve mais rapido e automatico, ao mesmo tempo
que vai explicitando seu pensamento. Externa que vai fazer de um jeito mais facil de
novo, utilizando-se dos dedos para realizar a contagem composta ( quatro para cada
dedo).

Apds resolver a operagdo 36:2, Mah. fica pensativa e explicita.

4. Mah - Uhmm...Vai dar dezoito pra cada um?

5. P- Aonde?

6. Mah - Aqui. A aluna. mostra com o dedo o numero 18 escrito no lugar do quociente.
Uhmm...M. continua pensativa.

7. P- Se eu tenho 36 balas e quero dividir entre duas pessoas, pode ser entre eu e
vocé. Pode dar 18 balinhas para cada uma de nés?

8. Mah - Sim.
9. P- O qué vocé achou estranho?
10. Mah - Nao, porque eu tinha pensado que este (mostra o 18) € maior que este

(mostra o 36), mas nao é. ( Penso que em um primeiro momento, a aluna comparou
trocando o lugar do dividendo com o quociente, ou seja 18:36).
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Analise da Transcri¢cao

Neste segundo momento da aula, Mah. continua voltando sua atencéo
para o seu mundo interior e evocando o fluxo do seu pensamento. Porém
demonstra um diferencial qualitativo em termos de atencdo a si em relacao ao
primeiro fragmento, pois dialoga consigo mesma, identificando e escolhendo
estratégias mais “faceis” e adequadas para resolver cada operagao de divisao
dada. Toma ciéncia de que para numeros mais altos, melhor do que visualizar
0s bonequinhos e risquinhos , é utilizar-se da contagem composta e dos fatos

numeéricos da tabuada.(linhas 1,2 e 3).

A aluna tem um momento de breakdown, caracterizado por uma
duvida a que consegue identificar e explicitar. Neste sentido, quando Mah.
compara e questiona a grandeza do divisor com a do quociente, (linhas 4 a
10), demonstra evolugdo na tomada de consciéncia da operagao de divisao
uma vez que comega a relacionar proporcionalmente os termos da divisao

em relagao a sua parte-todo.

Fragmento 3

Ao resolver 72:6, quando M. foi subtrair o seis do sete, a aluna coloca que da zero,
mas se da conta e arruma dizendo:

16. Mah - Opa, nao é zero aqui, € um .
17. P- Como é que vocé se deu conta disto?

18. Mah - Ah, porque eu olhei esse dois aqui. (a aluna. mostra com o dedo o sete e o
seis da sua continha).

Ao fazer a conta 97:2, Mah. de novo comete o erro de colocar zero na primeira
subtracdo , mas logo se da conta do que fez explicitando que botou zero de novo! Logo
Ja arruma seu engano. Faz corretamente a proxima operagdo 55:2.

Ao resolver, 63:5 ,ndo erra a primeira subtracao, colocando que sobra um, mas fica na
duvida na continuidade da conta.

19. Mah - Treze por cinco. Cinco, dez, quinze, vinte, vinte e cinco... (aluna. para
pensativa). Volta a fital Tem treze na tabuada do cinco? Nao! Agora eu t6 na duvida
entre o 10 e o 15 . Ah! Agora eu lembrei! E o dez, o quinze passa o nimero de balas
I Sobram trés balas!
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20. P - Muito bem! Sabe que o trés poderia continuar sendo dividido em partes para
cada um dos cinco, s6 que aconteceria um numero com virgula. Mais adiante em C20,
vocé vai aprender com mais calma os numeros com virgula. Falo isto para no futuro
quando precisar, quebrar a crenga intuitiva ( Fischbein, 1975) que um numero menor
néo pode ser dividido por um maior.

21. Mah - O ano passado eu tava em B30, teve um dia la que um professor volante,
ensinou pra gente os numeros com virgula.

Préxima conta e ultima 89:3.
22. Mah- Trés, seis , nove! Voltando a fita!l Trés, seis , nove...essa eu ja me
confundi...eu ndo sei se € o seis ou o nove...trés, seis...da dois!

Apbs Mah. faz a subtragdo correta do oito menos seis, continua a conta e a termina
corretamente.

Analise da Transcri¢cao

Neste ultimo momento da aula, Mah. demonstra uma autonomia
crescente em relagdo a atencdo ao seu fluxo do pensamento e agdes
correspondentes. Neste sentido, a aluna continua explicitando seu raciocinio,
ao mesmo tempo em que percebe e dialoga com suas duvidas, hesitagdes
(breakdowns) e erros, identificando-os e corrigindo-os por si propria, sem

precisar de intervengcao de uma segunda pessoa (no caso, a professora).

Interessante também observar o termo que a aluna utiliza nas linhas
19 e 22 “voltando a fita”, demonstrando que ela consegue retroceder o seu
raciocinio. Consegue  assim, postular por si mesma e na pratica, o
fundamento do reviver utilizado nos questionamentos da Entrevista de

Explicitagéo.



7 CONSIDERAGOES FINAIS E IMPLICAGOES EDUCACIONAIS

“A Mah!l.como ela esta bem! Este
ano ela esta bem diferente...mais
segura ao realizar os exercicios
que tenho proposto em aula.” 15-
03-10

Prof® de Matematica

O depoimento acima foi realizado pela professora de matematica da
turma de Mah. Seu comentario causou-me surpresa e satisfagao, uma vez que,
em sua espontaneidade, a professora — que ainda nao conhecia o trabalho
desenvolvido no LA — parecia intuir que Mah. se relacionava de forma diferente

com o estudo da matematica.

Acreditamos ser possivel inferir que o desenvolvimento de uma
cultura atencional que desencadeie e desenvolva no aluno a habilidade de torna-
lo ciente dos seus processos de pensamentos pré-refletidos, de saida suscita
uma mudanca na relagao ética-epistemoldgica envolvida no processo de ensino-
aprendizagem. Envolve uma mudanga na relagdo de poder e saber entre o
professor e 0 seu aluno. O professor aprende, antes de tudo, a ouvir o seu aluno
a partir de uma escuta destituida de qualquer projecao e/ou interpretacao de
antemao das respostas que porventura ele esteja esperando. Aprende a “colocar-
se entre parénteses”, acreditando que cada aluno possui conhecimentos pré-
refletidos e recursos aos quais € indispensavel se apoiar, escutando-o e se
convencendo que ele nunca diz qualquer coisa e sem um motivo, ainda que o
mesmo nao esteja aparente. Neste sentido, o desenvolvimento da habilidade de
apreensao da consciéncia em sua dimensao dinamica, o devir-consciente, pode
fazer emergir estes conhecimentos e recursos implicitos tanto para o professor

quanto para o aluno.
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Ja em relagdo ao segundo questionamento desta pesquisa, que diz
respeito a como pode o aluno ter acesso aos seus conhecimentos pré-refletidos
e cultivar esta modalidade de atengdo aberta em situagbes de ensino-
aprendizagem, nos reportamos as palavras de Varela, Thompson, Rosch (2003),
quando os mesmos postulam que a metodologia para o estudo da experiéncia sé
pode ser encontrada no proprio estudo da experiéncia. Nesta perspectiva, o
caminho para o cultivo do devir-consciente, ndo € pensar sobre a acdo, mas estar
totalmente nela de forma incorporada, ou seja, mente e corpo devem estar

plenamente presentes e coordenados na experiéncia.

No curso desta pesquisa, constatamos que, para que os alunos se
tornassem cientes e capazes de verbalizagdo de suas agdes implicitas, os gestos
da reducao fenomenoldgica-époché- precisaram ser constantemente reativados.
Os alunos tiveram que colocar em suspensao a atitude ja naturalizada de
procurar e/ou receber informagdes prontas, para aos poucos incorporar uma
postura de acolhimento e deixar-vir dos seus pensamentos pré-refletidos. Ao
longo dos questionamentos de explicitacdo, puderam ser observados os sinais
classicos da presengca do ato redutivo nos alunos tais como: presenca de
inumeros gestos que apoiaram a fala, olhar voltado para o interior, lentificagao
do ritmo da voz, sendo que em alguns momentos pareceu que o corpo do aluno

‘vivia” as palavras ditas .

Em relacdo a aprendizagem da matematica, a pratica vivenciada pelos
alunos a partir dos questionamentos de explicitacdo suscitou nos mesmos, uma
tendéncia a reflexdo onde nada estava definido a priori, exceto a questao de
fazer emergir o fluxo do seus pensamentos pré-refletidos. Assim, privilegiou-se
uma matematica em que o aluno tivesse acesso a sua dimensao intuitiva e

sensorial, efeito da relagcdo com a sua experiéncia vivida “in loco”.

Podemos inferir, que o desenvolvimento do cultivo do devir-consciente
durante as experiéncias matematicas vivenciadas pelos alunos, resultaram numa
qualificagao significativa em relagdo a autonomia e aprendizagem dos mesmos,
uma vez que favoreceu a uma sensibilizagdo e tomada de consciéncia dos seus

processos cognitivos em andamento. Neste sentido, a aprendizagem de uma
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atencao a si, propiciou a cada um dos alunos participantes desta pesquisa, ir

esculpindo a sua maneira singular e unica de aprender matematica.

Cabe salientar que a técnica de Entrevista de Explicitacdo e o cultivo do
devir-consciente foram se inserindo naturalmente na filosofia e pratica de trabalho
do LA. Entretanto ndo podemos deixar de registrar, que a pratica de uma
metodologia que acesse e cultive a modulagdo de uma atengdo consciente e
aberta na area da aprendizagem, nao é rapida e nem facil de ser aprendida e
desenvolvida. Com certeza, € uma pratica que s6 se faz e se desenvolve no
caminho, requerendo uma dedicacao, aperfeicoamento e auto-reflexdo constante
do professor e aluno. Importante se faz praticar a dupla temporalidade da
aprendizagem: a repeticdo, o treino para criar um campo estavel para o

acolhimento das imprevisibilidades que surgirem.

Outra questdo a considerar, € a que diz respeito a experiéncia do
descrever a experiéncia. Ao fundamentar a pesquisa e, particularmente, ao
transcrever os protocolos, novas questbes surgiram, outras tantas foram
esclarecidas e, diante de muitas, pensamos que outros encaminhamentos
poderiam ter sido propostos. Se a pesquisa comegasse hoje, podemos citar, a
titulo de exemplo, o primeiro protocolo registrado com a aluna Mah. Na ocasiao,
foi utilizado o termo “lembra” mais de uma vez durante os questionamentos.
Fazendo uma revisao de literatura, conceitualmente foi constatado que o uso do
‘lembra” deve ser evitado, pois remete a uma busca voluntaria do conteudo a ser
lembrado, podendo constranger o entrevistado (Vermersch, 2003). Deve-se por
outra via, guiar o entrevistado a deixar voltar as impressdes quaisquer que se
apresentem a ele, fazendo uma orientacdo rumo a memoria sensorial e ndo a

memoria abstrata (da inteligéncia).

A questdo acima foi apenas um exemplo, que diz respeito a que os
caminhos existem apenas na medida em que sao abertos com o caminhar.
Neste sentido, outras reflexdes ficam em aberto para serem estudadas em

novas pesquisas.

Finalizando, cabe salientar que talvez uma das contribuicbes que este

trabalho pode proporcionar, é a que diz respeito ao valor atribuido a experiéncia
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incorporada concreta do aluno durante o seu processo de aprendizagem. Nesta
perspectiva, durante as sessdes de aula do LA, o aluno foi guiado a ndo olhar a
sua experiéncia como um observador externo a partir de uma atitude abstrata
sobre os assuntos tratados, mas sim foi guiado a estar “dentro” de sua
experiéncia , a partir de uma atengado pragmatica e aberta tanto aos aspectos
pré-reflexivos da sua experiéncia, quanto vividos e imediatos. Acreditamos que
este tipo de experiéncia na experiéncia de aprendizagem do aluno, onde o
mesmo esteja atento aos seus processos cognitivos na medida que estes
emergem e tomam o seu proprio curso, seja um caminho promissor para o
acesso a uma cognicao nao resultante da resolugdo de problemas com base em
representacdes, mas que desencadeie outrossim, a propria esséncia de uma

cognicao atuada e criativa.
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9 ANEXOS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Pelo presente consentimento, declaro que fui informado/a sobre os objetivos e

concordko com a participagéo do(a) meu (minha) filho

(a) neste projeto

de pesquisa que tem o titulo provisorio de: “Experiéncias de Breakdown em um
Laboratério de Aprendizagem — Possibilidades de Invengdo na Aprendizagem
Matematica”. O projeto buscara investigar experiéncias de atencao praticadas
pelos alunos do Laboratério de Aprendizagem , especificamente durante
aprendizagens acontecidas nas aulas de matematica. O projeto também se
caracterizara por uma pesquisa-intervengao, no sentido que buscara durante o
processo de investigacdo, melhorar a qualidade da atengdo dos alunos

envolvidos na pesquisa.

Tenho o conhecimento de que posso fazer qualquer pergunta caso tenha
duvidas sobre qualquer etapa do estudo e que poderei obter informagdes sobre
outros assuntos relacionados a esta pesquisa. Sei ainda que terei total liberdade
para retirar esse consentimento a qualquer momento, e meu filho(a) deixar de

participar do estudo sem prejuizos de qualquer ordem.

Tenho conhecimento que a utilizagao das informacdes sera feita de forma a nao
identificar o nome do meu filho (a), mantendo sob sigilo a identidade do mesmo
assim como em carater confidencial as informagdes registradas relacionadas a
sua privacidade. A participacdo do meu filho (0) se restringira a entrevistas e

depoimentos espontaneos.

Sei que a pesquisadora responsavel por este projeto de pesquisa € a
mestranda e professora Gilcéa Vargas Zanette, que sera orientada pela
Professora Dr?. Regina Orgler Sordi, do Programa de Pds-graduagcdo em
Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Fones para contato
(51) 3332-4658 e (51)3714.1123 respectivamente.

Data: / /

Assinatura do Responsavel

Orientadora Pesquisadora Responsavel
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informada, sobre os objetivos e
concordo com o desenvolvimento da pesquisa da mestranda Gilcea Vargas
Falkembach Zanette tendo como campo de estudo esta escola, mais
especificamente o Laboratério de Aprendizagem. A pesquisa tem o titulo
provisorio de: “Experiéncias de Breakdown em Laboratorio de Aprendizagem -
Possibilidades de Invengdo na Aprendizagem Matematica”. O projeto buscara
investigar experiéncias de atencdo praticadas pelos alunos do Laboratério de
Aprendizagem , especificamente durante aprendizagens acontecidas nas aulas
de matematica. O projeto também se caracterizara por uma pesquisa-
intervencdo, no sentido que buscara durante o processo de investigagao,

melhorar a qualidade da atencdo dos alunos envolvidos na pesquisa .

Tenho o conhecimento de que posso fazer qualquer pergunta caso tenha
duvidas sobre qualquer etapa do estudo e que poderei obter informacdes sobre
outros assuntos relacionados a esta pesquisa. Sei ainda que terei total liberdade
para retirar esse consentimento a qualqguer momento, e deixar da escola

participar do estudo sem prejuizos de qualquer ordem.

Tenho conhecimento que a utilizagdo das informacgdes sera feita de forma a nao
identificar esta Instituicio e que se mantera o carater confidencial das

informagdes relacionadas com a sua privacidade.

Sei que a pesquisadora, Gilcea Vargas Zanette, responsavel por este projeto de
pesquisa, sera orientada pela Professora Dra. Regina Orgler Sordi, do Programa
de Pdés-graduagédo em Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Fones para contato (51) 3332-4658 e (51)3714.1123 respectivamente.

Data: / /

Responsavel pela Escola

Orientadora Pesquisadora Responsavel



	INTRODUÇÃO
	8 REFERÊNCIAS  BIBLIOGRÁFICAS

