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Ao pensarmos sobre o ensino de Matemática na Educação de Jovens e Adultos, algumas questões nos vêm à mente: como ensinar Matemática sem apenas transferir conhecimento, criando reais possibilidades à sua produção e/ou construção, principalmente quando o referente é a EJA? (Freire, 1996). Na busca por algumas respostas, vimos como uma das possibilidades o desenvolvimento de um trabalho com tarefas exploratório-investigativas em sala de aula da EJA.
O presente texto refere-se a um recorte da pesquisa que visou a analisar a mobilização e produção dos conhecimentos matemáticos gerados em contexto de realização de tarefas exploratório-investigativas de conteúdos matemáticos, assim como verificar quais as contribuições trazidas por essa metodologia para o processo de ensino da matemática e para constituição profissional e pessoal da professora-pesquisadora. Foi realizado com turmas da Educação de Jovens e Adultos (EJA), 5ª e 6ª séries, da rede pública de Itatiba/SP, em 2005, na qual buscou responder a seguinte questão: “Que saberes são gerados e mobilizados pelos alunos da EJA e pela professora-pesquisadora em contextos de aulas com tarefas exploratório-investigativas de conteúdos matemáticos?”. Esse trabalho caracterizou-se por ser uma pesquisa de abordagem qualitativa e contou com os seguintes instrumentos: produções e registros dos alunos em grupo e individualmente; entrevistas semi-estruturadas em grupos; audiogravações de discussões em sala de aula; e diário de campo da professora-pesquisadora. Esses instrumentos foram submetidos a uma triangulação, possibilitando a identificação de três eixos: mobilização dos jovens e adultos para com o fazer matemático; a comunicação de idéias presentes na realização de tarefas exploratório-investigativas; e a pesquisa da própria prática.

Para o presente texto – construído na primeira pessoa, visto que a Dissertação foi produzida no gênero narrativo – a ênfase será no eixo da mobilização dos jovens e adultos para com o fazer matemático. A opção pela primeira pessoa do singular para a construção do texto deveu-se à concepção de sujeito adotada na dissertação: sujeito múltiplo, isto é, sujeito que se constitui na relação com o outro e consigo próprio, no qual sua constituição se dá na(s)/pela(s): multiplicidade de sentidos, vozes que se propagaram e/ou ressoaram, nos muitos ecos ouvidos e ressoados, nos muitos atores e autores que participaram, ou ainda, que participam do urdimento da trama formada pela rede de sentidos do estudo. Nesse sentido, enfatizarei momentos de interação (LAPLANE, 2000), ou seja, momentos em que os sujeitos históricos, protagonistas dessa pesquisa, estiveram/estão em constituição nas e pelas relações sociais e pela intersubjetividade (Vygotsky, 2005). Foram compreendidos como momentos de interação: os episódios ocorridos em sala de aula, as entrevistas realizadas com os alunos e o diário de campo da professora-pesquisadora, pois esses instrumentos indicam o movimento e o processo de significação e apropriação
 de sentidos e significados. Clot (2006, p. 24) evidencia que no processo de apropriação o sujeito recria, (re)significa a palavra, ou seja, a palavra “ganha significação que tira do contexto, da situação de enunciação e da troca entre os sujeitos”. As características particulares dessa turma da Educação de Jovens e Adultos, salientadas nas entrevistas e nas conversas em sala de aula, foram consideradas na análise dos momentos de interação.

Os Jovens e Adultos da EJA
Os jovens e adultos da EJA são, na maioria das vezes, alunos marcados por “carências” socioeconômicas, culturais, materiais, afetivas e por falta de participação nos processos de decisão dos rumos que serão dados ao seu destino profissional e societário (HADDAD, 2002, p. 49). Com relação ao mundo do trabalho são observadas questões contraditórias: primeiramente, porque alfabetizar-se significa garantir a manutenção do emprego e uma melhor integração social; entretanto, o trabalho, em contrapartida, é o principal fator de exclusão escolar, pois, em função do cansaço e do ritmo pesado no emprego, muitos abandonam a escola (HADDAD, 2002, p. 49). 
	Aluna M. L. - Emprego, com certeza é emprego, agora é emprego, você vê esse pessoal, essa turma toda estudando é tudo correndo atrás do estudo por causa do emprego, pra você ser faxineiro hoje precisa do primeiro grau, pra ser faxineiro tem que ter o primeiro grau, senão já foi, então tem que correr atrás do tempo perdido, agora é meu caso, meu caso agora é correr atrás do tempo perdido, me arrependo muito de ter me acomodado, né, mas fazê o que, agora eu tô tentando correr atrás do prejuízo, aí depois de vinte, vinte um anos mais ou menos, né, vinte um anos eu tô retornando aos estudos, né, bom tô gostando, né, sorte que to gostando, né ? 

	Momento de interação 1 - trecho transcrito da entrevista audiogravada realizada com o grupo de Be., Le., M.H., M.L. e  M.A.; turma 2 da 6ª série EJA, em 26/11/2005. 


Mas são também indivíduos que voltam à escola para aprender, visando, talvez, uma melhor qualidade de vida. Ou ainda, uma outra condição que os leva esses sujeitos a voltarem a estudar é que muitos são pais e mães e buscam uma maior escolaridade para contribuir com seus filhos nas tarefas escolares, ou para usufruir mais facilmente do conhecimento e das atividades realizadas pelos filhos, os quais, muitas vezes, até mesmo os estimulam a prosseguir nos estudos, e, às vezes, até mesmo são estimulados pelos próprios filhos. 

	Aluno Di. - Até a quarta série eu não tinha nada, aí ele falô pra eu volta estuda, aí o Fabiano acorda, né, enquanto ele comia, eu encasquetava, né, ai meu filho... 

	Momento de interação 2 - trecho transcrito da entrevista audiogravada realizada com o grupo de Di., Da., J.A. e Li.; turma 3 da 5ª série EJA, em 26/11/2005.


São pessoas que precisam de métodos de ensino “não infantilizados” (FONSECA, 2002, p. 35), que privilegiem seus modos de pensar, lhe dêem voz e que sejam ouvidos.  Para alunos com esse perfil, há que se pensar que matemática deve ser ensinada e, sobretudo, como criar contextos nos quais esses alunos jovens e adultos tenham voz e sejam ouvidos. Ademais, a lei 9.394/96, através do art. 37, garante a alfabetização ou a continuidade dos estudos “àqueles que não tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade própria”.
Faz-se necessário, portanto, garantir o processo de democratização da educação, principalmente para a EJA, e não somente aprender ferramentas conceituais intrínsecas à matemática. Lima (2002) acredita que esta não pode estar vinculada ao formalismo e ao estruturalismo linear dos programas e conteúdos curriculares, “cujas práticas pedagógicas privilegiam processos de memorização e repetição mecânica” (p. 68), mas que ela, na EJA, deve privilegiar e oportunizar a efetiva participação dos “alunos, aliando a matemática à experiência prévia dos estudantes-trabalhadores, de modo a contribuir para o desenvolvimento da capacidade de os mesmos lidarem de forma criativa e crítica com as informações que envolvam conteúdos matemáticos” (p. 70). Acrescento que a natureza do conhecimento matemático na EJA deve ser concebida como um fenômeno histórico, social, cultural, filosófico, ideológico, didático, pedagógico e, essencialmente, político e crítico.

Nesse processo, é de fundamental importância o papel do docente; por isso, o educador da EJA deve ser “capaz de identificar o potencial de cada aluno. O perfil do professor da EJA é muito importante para o sucesso da aprendizagem do aluno jovem e adulto que vê seu professor como um modelo a seguir” (LOPES; SOUZA, 2005, p. 2).

Tarefas exploratório-investigativas na EJA
As tarefas exploratório-investigativas são problemas do tipo ‘aberto’ que permitem várias estratégias de resolução. Ernest (1998, p. 29) concebe problema como sendo “uma situação na qual um indivíduo ou um grupo é chamado a realizar uma tarefa para a qual não há um algoritmo imediatamente acessível que determine completamente o método de solução...”, isto é, os conceitos de problema e investigação estão relacionados com o processo de inquirição entendido como a atitude de questionar; ainda há de se acrescentar que “se supõe um desejo por parte do indivíduo ou do grupo para realizar a tarefa” (Lester apud Ernest, 1998, p. 29). Desse modo, o autor sugere que deve haver consentimento ou concordância para a realização da tarefa pelo indivíduo ou pelo grupo. Nesse sentido, as tarefas exploratório-investigativas caracterizam-se por terem caráter amplo, desafiador e admitirem muitas respostas; tem como ponto de partida um enunciado, cujo propósito e objetivo são pouco precisos e concisos, e isso faz com que sejam os próprios alunos a definir e traçar seus objetivos, metas e caminhos a seguir. Isto é, desafia o aluno a viajar pelos caminhos (des)conhecidos, próprios da natureza da matemática; e essa viagem pode ser por meio da resolução de problemas ou da investigação matemática, onde o que importa é o próprio pensar, o seu modo de dizer e o modo como estabelecer relações com a matemática. Esse modo de pensar matematicamente contribui para a formação da cidadania, bem como para a postura de emancipação do aluno da EJA, ou seja, “reflecte-se em dar poder aos alunos na sala de aula, primeiro epistemologicamente, e em última análise, social e politicamente, através de uma consciência crítica do papel da matemática na sociedade” (ERNEST, 1998, p. 38).
Nesse sentido, considero que o problema, isto é, a tarefa exploratório-investigativa o ponto de partida para as discussões matemáticas sobre a resolução de problemas e as investigações matemáticas, pois mostra caminhos e serve como um território para que os alunos possam envolver-se no jogo intelectual do seu próprio conhecimento. Ou seja, o jovem ou o adulto relaciona-se com um problema ao qual atribui sentido e significado e que o desafia a ir além de seus próprios pensamentos e conhecimentos, a viajar pelos caminhos (des)conhecidos, próprios da natureza da matemática.  Essa viagem pode ser por meio da resolução de problemas ou da investigação matemática, onde o que importa é o próprio pensar, o seu modo de dizer e o modo como estabelecer relações com a matemática. Esse modo de pensar matematicamente contribui para a formação da cidadania, bem como para a postura de emancipação do aluno de EJA, ou seja, “reflecte-se em dar poder aos alunos na sala de aula, primeiro epistemologicamente, e em última análise, social e politicamente, através de uma consciência crítica do papel da matemática na sociedade” (ERNEST, 1998, p. 38).

Na verdade, investigar na/pela matemática é realizar o minucioso, criterioso e, acima de tudo, ético trabalho do detetive ideal; é como se o aluno, tal como um detetive de romance policial, tivesse que buscar indícios no seu problema para iniciar sua investigação, talvez partindo da sua intuição originada pela leitura de sua problemática, ou seja, parafraseando Larrosa (2005), que a leitura do problema não seja somente busca de significados, interpretações e resultados, mas que seja de experiência, de vivência.

No ambiente onde se trabalha com a resolução de problemas e/ou as investigações a comunicação é elemento primordial, isto é, a verbalização de idéias para discussão em pequenos grupos ou no coletivo da classe, bem como dos registros das estratégias e argumentos que os jovens e adultos fazem ao procurar soluções para um problema; essa prerrogativa é propícia à organização e à valorização das suas ‘descobertas’, à produção de textos (registros), à produção de relatos orais e de pequenos relatórios. A comunicação de idéias na aula de Matemática assume uma importância maior visto que esta disciplina dispõe de uma linguagem própria. Além de ser, o meio pelo “qual se ensina e aprende, é também uma finalidade desse mesmo ensino, uma vez que se espera que os alunos adquiram competências comunicativas que, no caso da Matemática, se aliam a outras como a resolução de problemas ou o raciocínio” (MENEZES, 2000, p. 1).

O desafio de construir a resolução de um problema e/ou tarefa exploratório-investigativa, com direito a ensaios e erros, exposição de dúvidas, explicitação de raciocínios e validação de resultados estabelece um novo papel para aluno, primordialmente, para o jovem e adulto, pois ele participa, mobiliza conhecimentos e organiza informações visando a alcançar novos resultados de forma coletiva e compartilhados.
Nas propostas de natureza investigativa, o trabalho do professor e dos alunos requer ter em mente que o “espírito de investigação deve estar presente em todo o ensino e aprendizagem da matemática” (APM, 1991, p. 117) e permear todo o fazer matemático, contribuindo assim para que a sala de aula se (trans)forme em um “cenário para investigação” (Alro; Skovsmose, 2006, p. 53-75). Alro e Skovsmose (2006, p. 53-60) entendem o cenário para investigação como um ambiente convidativo para os alunos participarem do processo de exploração e/ou investigação, ou seja, um ambiente que seja capaz de fazer com que o aluno se mobilize para o fazer matemático, no qual ele  formule  questões e procure  explicações para elas.  

Uma aula alicerçada nesse tipo de ambiente pode propiciar a construção, a compreensão e a percepção de conceitos, procedimentos e situações que antes os alunos apenas manipulavam tecnicamente. No entanto, Alro e Skovsmose (2006) advertem que, para construir um ambiente de investigação, faz-se necessário que os alunos queiram assumir a responsabilidade do processo de investigação, que tenham vontade e desejo de explorar e/ou investigar, isto é, o:

cenário somente torna-se um cenário para investigação se os alunos aceitam o convite. Ser um cenário para investigação é uma propriedade relacional. A aceitação do convite depende de sua natureza, (a possibilidade de explorar e explicar propriedades matemáticas de uma tabela de números pode não ser atrativa para muitos alunos), depende do professor (um convite pode ser feito de muitas maneiras e para alguns alunos um convite do professor pode soar como um comando), e depende, certamente, dos alunos (no momento, eles podem ter outras prioridades). O que pode servir perfeitamente como um cenário para investigação a um grupo de alunos numa situação particular pode não representar um convite para um outro grupo de alunos. Se um certo cenário pode dar suporte a uma abordagem de investigação ou não é uma questão empírica que tem que ser respondida através da prática dos professores e alunos envolvidos. (Skovsmose, 2000, p. 71).

Nesse sentido, esse trabalho evidencia as relações entre os alunos e entre estes e a professora-pesquisadora que ocorrem no ambiente ou cenário para investigação, ou seja, o enfoque será dado à comunicação, à interação, à mediação e à apropriação que ocorrem num ambiente de labor colaborativo entre os alunos-alunos e alunos-professora.
O fazer matemático e o movimento de perguntas: organizando o cenário para investigação
De acordo com Larrosa (2003, p. 103), “o estudo é o movimento das perguntas”, assim como o envolvimento do aluno de EJA com o fazer matemático pode se tornar um movimento de perguntas, cujas respostas podem ser outras perguntas, e outras... e/ou seu aprofundamento. Nesse sentido, discutirei sobre a mobilização do aluno da EJA para com o fazer matemático, analisando alguns momentos de interação ocorridos antes, durante e após a realização da tarefa “regularidades das potências
”, nas 5ªs e 6ªs séries da EJA. São tarefas cujos conceitos são intrínsecos à própria natureza da matemática. 
Os momentos de interação, verbais ou não verbais, mostram que mesmo uma atividade própria da natureza da matemática pode permitir que os alunos explorem idéias e estratégias de resolução de problemas, trazendo para primeiro plano alguns limites e possibilidades das tarefas exploratório-investigativas como um meio para possibilitar o desenvolvimento do pensamento matemático. 

Entendo que os momentos de interação permitem-me compreender o movimento, o dinamismo presente na aula de matemática. Isto é, entender as experiências vivenciadas durante a aula, no registro do diário de campo e nas entrevistas. A opção pelos momentos de interação nasceu da leitura atenciosa de Larrosa (2004), Bakhtin (1999; 2000), Alro e Skovsmose (2006) e Laplane (2000), que me levaram a entendê-los como momentos em que se produzem sentidos e significados e como reveladores do movimento da sala de aula. Ao enfatizar esse movimento, o processo do ensinar e aprender por meio das tarefas “abertas” permite que a professora-pesquisadora transcenda o reducionismo de só enxergar as partes e/ou o holismo que não vê mais que o todo, mas considerar as partes como constituintes do todo e que o todo também constitui as partes (MORIN, 1997).

Fontana (2000, p. 107), fundamentando-se em Vygotsky, considera que “para apreender o movimento é necessário não só pesquisar dentro dele como provocá-lo”. Além disso, Proust (apud LARROSA, 1998, p. 106) concebe que “o que faz falta é uma intervenção que, provindo de outro, produza uma mudança em nosso interior”. 
A ambiência de sala de aula é um espaço propício para (trans)formar, trocar idéias, trabalhar, realizar tarefas, conversar, ler, escrever, debater, ouvir, sonhar, experienciar, discutir, posicionar-se. E, por que não, falar nas aulas de matemática? Especialmente, aquelas em que se trabalha com tarefas exploratório-investigativas? Em suma, é importante trabalhar individualmente e/ou em grupos; é importante haver comunicação de idéias nas aulas de matemática. 
Nesse sentido, durante a realização da tarefa exploratório-investigativa “regularidades das potências” foi proposto que os alunos organizassem grupos para trabalharem juntos. Eles poderiam se dispor em grupos de três, quatro ou cinco alunos cada um, da melhor forma que desejassem. 

Cada um dos protagonistas de cada grupo teria, ainda, de optar por uma função que iria exercer no decorrer da realização da tarefa, ou seja, ser coordenador, redator, ou cronometrista e ou relator (CASTRO, 2004, p. 168).

	Função
	Quantidade
	Responsabilidade

	Coordenador
	1
	Organizar o trabalho, delegar funções e resolver conflitos.

	Redator
	1 ou 2
	Responsável por registrar no trabalho as estratégias e idéias levantadas pelo grupo durante a resolução das tarefas, bem como pelo relatório final.

	Relator
	1, 2, 3 ou o grupo todo
	Comunicar para a turma da sala as estratégias e idéias levantadas pelo grupo e convencer as demais alunos sobre a veracidade de suas “descobertas”.

	Cronometrista
	1
	Controlador do tempo de execução da tarefa.


Após a escolha dos grupos, a professora-pesquisadora explicou a tarefa, com o intuito de criar um ambiente fecundo e rico para desenvolver as tarefas exploratório-investigativas, ou seja, propiciar os cenários de investigação.
O jogo intelectual e o fazer matemático: negociando sentidos e significados
Ao trabalhar com as tarefas exploratório-investigativas, o educando pode participar de um jogo intelectual, principalmente quando esse jogo se torna uma investigação matemática, cujo objetivo não é obter um único resultado, mas o puro prazer de jogar, no qual utiliza sua criatividade para expor suas estratégias, seus limites, suas formas de raciocínio, bem como negocia significados e sentidos. Destaco abaixo um momento de interação que envolve a negociação de significados e a construção da resolução compartilhada de um problema e/ou tarefa exploratório-investigativa em que os sujeitos utilizam o processo de investigação matemática para convencer o colega da melhor solução; isso possibilita entender o movimento e o caráter dinâmico da atividade de investigação. 

	1. Aluna Go. - É. Agora cê põe uma coluna. Põe ai, agora você faz o seguinte, põe ai, agora você põe esse total aqui dividido por três dá tanto, dividido por três da tanto... tanto tanto, você vai chegar até no nove.

2. Aluna M.A. - Elevado ao seis...

3. Aluna Go. - E põe mais perto, não, já põe o total, né?

4. Aluna M.A. - Então, né, três elevado ao seis, é isso? 

5. Aluna Go. - É.

6. Aluna M.A. – Dividido, né?

7. Aluna Go. - Deu esse aqui, deu esse aqui, o três elevado a seis. É dividido por três...

8. Aluna M.A. - É igual...

9. Aluna Go. - Igual a duzentos e quarenta três...

10. Aluna M.A. - É três elevado ao cinco esse aí, entendeu? 

11. Aluna Go - Então, mas esse aqui, aqui, ela [Profa. Adriana] somou de vezes, agora você vai, a proposta, agora dividindo vai dá o mesmo resultado...

12. Aluna M.C. - Dividindo vai dá o mesmo resultado.

13. Aluna M.A. - Sim, mais esse aqui é três elevado ao cinco.

14. Aluna Go. - Três elevado ao cinco.

15. Aluna M.A. - Três elevado ao seis, você entendeu?

16. Aluna Go. - Não, só por isso, não, então é dividido por três, então. Oi lá pra você vê, três elevado seis dividido por três vai dá igual três elevado a cinco, igual ao três elevado ao cinco. Põe aqui, põe aqui, o total já, põe o total, põe o total, na frente aí mesmo.

17. Aluna M.A. - Então faze...

18. Aluna Go. - Não, você vai pôr três elevado a cinco.

19. Aluna M.A. – Dividi.

20. Aluna Go. - Você vai pôr três elevado a cinco. Ai, agora é igual a três elevado a cinco... Agora você vai pôr dividido por três vai dá igual ao três elevado ao quatro.

21. Aluna M.A. – Hammm.

	Momento de interação 3 - Fragmento transcrito de um momento de interação entre as alunas M.A., Go. e M.C. durante a resolução da tarefa sobre “regularidades das potências” – 6ª série EJA – 26/09/05.


Nessa situação o “problema aberto” foi a chave que desencadeou a problematização e o processo investigativo para esse grupo de alunas (M.A., Go. e M.C.) que, no decorrer dos parágrafos 1 a 10 (momento de interação 3), procuraram negociar significados e construir de forma compartilhada a solução do problema; o diálogo e a interação possibilitaram que as próprias alunas em conjunto fossem construindo o conceito de operação inversa (parágrafos 11 a 17), ou seja, esse conhecimento foi se constituindo na/pela discussão do grupo, seja pela flexibilidade de pensamentos e argumentos, seja pela comunicação verbal de idéias num ambiente de verdades provisórias (LOPES, 1999). 

Nesse sentido, a comunicação, a interação e a mediação (neste caso entre as próprias alunas) têm um papel fundante para a realização de tarefas exploratório-investigativas, pois são partes integrantes e constituintes da linguagem matemática e da construção do conhecimento matemático.

A idéia inicial proposta por Go. possibilitou que o próprio grupo fizesse suas pequenas “descobertas” e isso contribuiu para desencadear a procura de algumas provas empíricas para aquele resultado. 

A negociação de significados durante a realização da tarefa por esse grupo de alunas deu-se de forma mais vagarosa pelo fato de haver uma grande preocupação em testar empiricamente as hipóteses que levantavam, ou seja, por meio de cálculos e argumentações verbais ocorreram tentativas para convencer o “outro”, quer para comprovar a veracidade das regularidades com as quais tinham se deparado, quer para eliminar a divergência de opiniões na discussão das idéias e estratégias utilizadas pelo grupo. São processos interativos dos quais essas alunas participaram,
abrindo o espaço para as relações intersubjetivas e para o reconhecimento recíproco da construção ideológica das consciências. Somos tecidos numa rede de relações onde se entrelaçam e entrechocam as várias vozes sociais de uma dada época. Fazemo-nos uns aos outros num fluxo ininterrupto, no movimento, num território sem espaço definido, na passagem. Nosso mundo interior é também uma “arena povoada de vozes sociais em permanente movimento” (Faraco, 1997, p.11) e, portanto, em nossa incompletude não podemos garantir um terreno estável para nossa constituição.
 A linguagem, enquanto processo de constituição da subjetividade, marca as trajetórias individuais de sujeitos que se fazem sociais também pela língua que compartilham. A exploração das contrapalavras das diferentes compreensões é o que permite o cálculo de possibilidade e a construção de novos lugares desterritorializados, a partir dos quais podem ser mobilizados desejos e ações que, respeitando as diferenças, não as transformam em desigualdades. (BERNARDES, 2002, p. 6)
A investigação matemática é um dos caminhos para ensinar matemática, visto que o processo investigativo respeita o conhecimento do aluno jovem e adulto já inserido no processo de trabalho e nas práticas sociais e oferece a possibilidade de acesso às diversas áreas do conhecimento, articulando tais práticas e podendo contribuir para a construção da cidadania. 

No ambiente onde se trabalha com a resolução de problemas e/ou com as investigações, em tarefas exploratório-investigativas, é importantíssima a comunicação, elemento primordial para a verbalização de idéias na discussão em pequenos grupos ou no coletivo da classe, bem como para os registros das estratégias e dos argumentos que os jovens e adultos fazem, ao procurar soluções para um problema no contexto da sala de aula.  Essa prerrogativa é propícia à organização e à valorização das “descobertas”; à produção de textos (registros) escritos; à produção de relatos orais e de pequenos relatórios. A comunicação de idéias na aula de matemática assume uma importância maior, visto que esta disciplina dispõe de uma linguagem própria, ou seja, a

comunicação é um elemento essencial à vida dos seres humanos em comunidade. Esta asserção, que é válida em termos genéricos, ganha especial destaque no contexto educativo. Ensinar e aprender são actos eminentemente comunicativos, que envolvem diversos agentes, mas em que os principais são, indiscutivelmente, os professores e os alunos. Além de a comunicação ser um meio através do qual se ensina e aprende, é também uma finalidade desse mesmo ensino, uma vez que se espera que os alunos adquiriram competências comunicativas que, no caso da Matemática, se aliam a outras como a resolução de problemas ou o raciocínio. (MENEZES, 2000, p. 1)
Entendo que o desafio de construir a resolução de um problema e/ou tarefa exploratório-investigativa, com direito a ensaios e erros, exposição de dúvidas, explicitação de raciocínios e validação de resultados, estabelece um novo papel para aluno, primordialmente o jovem e adulto: ele participa, mobiliza conhecimentos e organiza informações, visando alcançar novos resultados de forma coletiva e compartilhada. Assim, a resolução de problemas e as investigações matemáticas podem ser alguns dos recursos didáticos de que o professor de matemática dispõe para utilizar em suas aulas e cuja “finalidade é servir de interface mediadora para facilitar na relação entre professor, aluno e o conhecimento em um momento preciso da elaboração de um saber” (PAIS, 2000, p. 2-3). 
Essencialmente, a comunicação de idéias fomenta atos, modos de ação e de pensar tendo, portanto, uma ligação com o processo de apropriação e significação. 

A análise, centrada na perspectiva histórico-cultural, permitiu constatar que o contexto de tarefas exploratório-investigativas em salas de aula de EJA permite que os jovens e os adultos tenham voz, expressem suas idéias e pensamentos matematicamente, propiciando o desenvolvimento da autonomia intelectual e crítica e, consequentemente, a inclusão social e educacional dos mesmos. A postura investigativa – de alunos e professor - deve permear todo o fazer matemático, contribuindo assim para que a sala de aula se (trans)forme em um “cenário de investigação” (Alro; Skovsmose, 2006). As idéias aqui discutidas podem ser representadas no pentagrama.
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Pentagrama relacional do contexto de aulas com tarefas exploratório-investigativas














� Apropriação entendida nessa pesquisa como um “processo de reconversão dos artefatos em instrumentos, é um processo de recriação” (CLOT, 2006, p. 24) de significados e sentidos. 


� Realizada na 6ª série da EJA, turma dois, “Regularidades nas potências” é uma tarefa exploratório-investigativa, na qual os alunos deveriam procurar encontrar regularidades entre as potências. Ver: Cunha, Oliveira e Ponte (1998, p. 174).





Tarefa – O número 729 pode ser escrito como uma potência de base 3. Para verificar basta escrever uma tabela com as sucessivas potências de 3:





3 2 = 9


3 3 = 27


3 4 = 81


3 5 = 243


3 6 = 729





Agora, tente fazer o mesmo com uma potência de base 2.





64 =


128 =


200 =


256 =


1000 =





Que conjecturas ou hipóteses podem ser feitas acerca dos números que podem ser escritos como potências de base 2? E como de base 3?
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