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RESUMO

Nesta pesquisa, de natureza qualitativa, temosopfativo apresentar alguns dos
distanciamentos e algumas das aproximacdes querassade uma escola de jornada
ampliada, estabelecem entre as praticas da salalaele matematica e as praticas das
oficinas de matematica. Nesta escola, cuja amgliaggéjornada ocorre por meio do
Projeto Escola Integrada (PEIl), acompanhamos tureh@s5° ano do Ensino
Fundamental. Adotamos como principal instrumenta pacoleta de material empirico
a observacdo participante. O material empirico sestdui das transcricbes de
interacbes dos alunos, produzidas a partir dostregida observagcao e de gravacoes
em audio e video das oficinas e das aulas de matera@lém de roteiros de atividades
realizadas pelos alunos. Utilizamos um refereneiético que conta com autores dos
campos da Educacdo Matematica, da Antropologia é>dhticas Publicas relacionadas
a ampliacdo da jornada escolar. Para o desenvoitom#a andlise nos ancoramos
principalmente em autores que destacam a relagatembe entre a pratica social e a
aprendizagem, na perspectiva situada. Ao analisaas@raticas da sala de aula e das
oficinas identificamos distanciamentos e aproxinea¢c@&stabelecidos pelos alunos, que
sao apresentados por meio de cinco categoriastieipacado dos alunos, a utilizacdo da
linguagem, a reorganizacao dos tempos e espacolares; a oscilacdo nos papéis de
alunos e professores e o tratamento do conteudenmatito. ldentificamos um
distanciamento, nas formas de participacdo do®ajro observarmos que alguns deles
participavam de um modo bastante discreto na sakulth e, ao contrario, tinham uma
participacdo destacada nas oficinas. Outro distememto estava no uso que os alunos
faziam da linguagem. Eles se comunicavam de um muads formal na sala de aula e,
nas oficinas faziam uso de uma linguagem menosigol organizacdo diferenciada
dos tempos e espagos das préticas investigadasiboantpara que os alunos
estabelecessem distanciamentos entre elas. Pem®lm@nda, que os alunos tinham
mais clareza do papel que o professor e do quepedesios deviam assumir na sala de
aula. Nas oficinas, esse papel parecia oscilars@raproximando, ora se distanciando
do papel de aluno e de professor da sala de aunknfente, ao observarmos oficinas
que envolviam noc¢des matematicas de gréaficos damgbsimetria, probabilidade e
sistema de numeracgado, percebemos que os alundslestam aproximacdes (em
algumas situacoes) e distanciamentos (em outr&a® amatematica das oficinas e a
matematica da sala de aula.

Palavras - Chave:

Sala de Aula de Matematica, Oficinas de MatematRiatica Social, Participacao,
Aprendizagem Situada, Ampliacado da Jornada Esddlajeto Escola Integrada.



ABSTRACT

In this qualitative research we aim to presentadisés and approximations made by
students in an extended-time school project betwebka mathematics classroom
practice and the practices in some mathematicsskopgs. We have followed a fifth
grade class of an Elementary School whose extettisienoccurs through the Projeto
Escola Integrada (PEI). Participant observation wdke main resource to
collect empirical material for this study. The enygal material is constituted of the
transcripts of students’ interactions, producednfithe records of observation and from
audio and video recording of the activites made the students in the
mathematics workshops and in the mathematics oass\We make use of a
theoretical framework which includes authors fromme tfields of Mathematics
Education, Anthropology and Public Policy relatedite expansion-time schools. For
the development of the analysis, we have reliedaothors who emphasize the
relationship between social practice and learniimg,a situated perspective. By
analyzing the practices in the classroom and invtbekshops, we identified distances
and approximations between them, made by the stsidehich are presented by five
categories: students’ participation, the use oflmye, the reorganization of time and
space at school, oscillation in the roles of stisleand teachers and the use of the
mathematical content. We identified distances bebhatbe forms of participation of the
students, as we noticed that some of them partedpdiscreetly in the classroom
practice while they showed an outstanding partimpain the workshops. We also
found distances regarding the use of language hyests, as they tended to
communicate using a formal language in the classrand using a more colloguial
language in the workshops. In addition, the diffiérerganization of space and time in
the investigated practices contributed for the etiisl to distance them. On the other
hand, we realized that students understood moeglgléhe role that the teacher and
themselves should play in the classroom, whileheaworkshops such roles seemed to
oscillate, sometimes approximating, sometimes wicstg from the role of the student
and of the teacher in the classroom. Finally, ftbemworkshops involving mathematical
notions of graphs and tables, symmetry, probakalitgf number system, we could notice
that in some situations the students made appraxinga and in others they put
distances between workshops mathematics and obessrathematics.

Key - Words:

Mathematics Classroom, Mathematics Workshops, $Soeractice, Participation,
Situated Learning, Extend-time Schools, Projetmksintegrada.
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APRESENTACAO E INTRODUCAO

O objeto de investigacao deste estudo sdo apro&ssag distanciamentos que
os alunos estabelecem entre as praticas da saldale das oficinas de matematica, em
uma escola cuja ampliacdo da jornada ocorre poo meiProjeto Escola Integrada
(PEI).

A experiéncia que obtive como monitor do PEI, gipde 2008, propiciou-me
fazer parte de um grupo de orientacéo coletivapeld@ Escola Integrada e Matemética
(EIMAT), no qual planejavamos o que pretendiamaeneolver nas oficinas a partir
da troca de experiéncias com monitores de outradass

De setembro de 2008 a fevereiro de 2009 tornei-me&los bolsistas da equipe
de coordenacgdo pedagogica da UFMG. Nessa funcé® merdeber o PEI sob nova
perspectiva, uma vez que passei a visitar diverseglas nas quais o projeto ja havia
sido implementado, além de participar de reuni@s a coordenacao pedagodgica do
projeto na UFMG e na Secretaria Municipal de Edé@caie Belo Horizonte.

Passei a refletir sobre as diversas potencialidddete projeto, entre as quais
destaco a possibilidade de: favorecer e/ou demmparab ensino da matematica
concebido numa perspectiva de formacdo mais gldbal alunos, desenvolver um
trabalho que permite uma avaliagdo mais procesksghlunos e escolher o contetdo
trabalhado adaptando-o as demandas do grupo desauamolvidos, sem as obrigacdes
de desenvolvé-lo em uma l6gica sequencial préfé@tada.

Por outro lado pude perceber, enquanto monitor, ajgens estudantes nao
demonstravam na sala de aula de matematica o n@ssempenho que apresentavam
nas atividades das oficinas. Em algumas atividadssoficinas era possivel perceber
gue esses alunos apresentavam uma maturidade rtiatemqée nao era valorizada na
pratica da sala de aula. Comecei a me incomodar iS3m poisS existia uma
expectativa de que os alunos participantes das oficinas demica conseguissem

melhorar o préprio desempenho na sala de aula. iBs8modo foi um dos maiores

! Essa expectativa era percebida em alguns dassgiovfais da escola, nos proprios alunos, nos

monitores, em algumas pessoas da Prefeitura, @unhes.
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responsaveis por suscitar em mim questoes relatasreaaprendizagem de matematica
que me motivaram a propor um projeto de pesquisa,campo da Educacédo
Matematica, que culminou neste trabalho.

A partir dessa motivacdo, no inicio de 2010, inggesi0 Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da UFMG comptopasta de pesquisa por
meio da qual pretendia compreender, em primeirar|uge era possivel promover o
ensino de matematica por meio de oficinas e, enunsley como a matematica
trabalhada nas oficinas se relacionava com a métentda sala de aula. Tais questdes
foram se transformando influenciadas ora pelo eefgal tedrico, ora pela realidade

pesquisada.

No que diz respeito ao referencial tedrico passahiservar a relacdo existente
entre a pratica social e a aprendizagem confornoatam alguns autores (LAVE,
1996b; LAVE e WENGER, 1991; FRADE, WINBOURNE e BRAG2009), bem
como a observar as particularidades de projetosequelvem a ampliacdo da jornada
escolar, conforme apontam outras autoras (CAVALIERE07; GOULART, 2008;
MOLL, 2011).

No campo de pesquisa comecei a observar as prétsasficinas e da sala de
aula com a pretenséao de identificar algumas pggiasme ajudassem na caracterizacao
dessas praticas. Tentei observar o que era dits pdlinos, 0os gestos que eles faziam,
os olhares que eles dirigiam aos seus pares eraf@sgores, como eles identificavam
0s papéis de professor e aluno (na sala de auds efitinas) e ainda tentei perceber
uma possivel mudanca na participacdo dos aluncasgsaticas. A observacao desses
elementos se dava na tentativa de reconhecer alglaté@io estabelecida pelos alunos
entre a matematica que era trabalhada na saldale aumatemética que era trabalhada

nas oficinas.

Dessa forma, minhas indagacbes acabaram convergindffuenciadas por
minha experiéncia no PEI, pelo referencial tedmcmtado e pelo que observei no
campo de pesquisa - para a pergunta que passowcans&l para esta pesquisque
distanciamentos e que aproximacgdes os estudantes B&l estabelecem entre a

pratica das oficinas de matematica e a pratica dak de aula de matematica?”.
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Para discutir essa questéo, a dissertacao estdizada em quatro capitulos. O
primeiro capitulo composto de duas sec¢fes € irucein uma revisao tedrica sobre
questdes do campo da Educacdo Matematica relevpataseste estudo e sobre as
politicas publicas de ampliacdo da jornada escolar.

Na revisdo sobre questdes do campo da Educacamitata, nos aproximamos
de autores que dao visibilidade a pratica socialsigeitos, defendendo a existéncia de
uma relacdo entre a aprendizagem e a pratica s@p&mos, em funcdo do contato
com esses autores, a analisar nosso objeto deigedgmendo uso dos conceitos de
pratica social e participacdo conforme a perspad&aprendizagem situada.

Na revisdo sobre as politicas publicas de ampliagdojornada escolar,
apresentamos um breve historico da legislacaol&rassobre esse tema, assim como
caracterizamos 0s principais formatos que as esdmiasileiras tém utilizado para
ampliar suas jornadas. Em seguida, discorremosesdols dimensdes que se
relacionam com todos os formatos de ampliacdo Whaga escolar que conseguimos
caracterizar, sao elas: o tempo escolar e a reagg#o do espaco.

Na segunda secao do primeiro capitulo apresentamescolhas metodoldgicas
gue assumimos neste trabalho assim como as esjulaits do campo de pesquisa que
nos levaram a essas escolhas.

No segundo capitulo (composto de trés secdes)nfaze@ma descricdo sobre o
campo de pesquisa. Nas duas primeiras secOese=s3a&@o ocorre mais no sentido de
situar historicamente as relacdes estabelecidas enPElI e a Rede Municipal de
Educacao de Belo Horizonte e entre o PElI e a UFMG.

A terceira e ultima secao deste capitulo, contéra descricdo da escola que
abriu suas portas para o desenvolvimento destalisasdNessa descricao explicitamos
como se deu a adesado da escola ao PEI e tambéuotiossmue nos levaram a escolhé-
la como campo de pesquisa. Descrevemos ainda agsosspinculados a essa escola
(internos e externos) nos quais sao desenvolvisiagiddades do PEI assim como os
profissionais envolvidos e a dindamica de funcionameda escola. Ja no fim deste
capitulo apresentamos também uma descricdo maithaea de como se deu a coleta
do material empirico.

No terceiro capitulo € apresentada, em duas segdesdescricdo analitica das

praticas que investigamos nesta pesquisa. Na pansecao discorremos sobre trés
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salas de aula, do 5° ano do Ensino Fundamentafogaim investigadas, destacando as
singularidades de cada uma dessas salas assimagumtando caracteristicas comuns
gue reconhecemos nelas. Na segunda sec¢ao discersaim@ quatro das oficinas que
foram acompanhadas trazendo para o texto elemguéosaracterizam distanciamentos
e aproximacdes que nelas identificamos.

No quarto capitulo fazemos uma analise de algustardiiamentos e algumas
aproximacfes que foram apontados no capitulo p@smeio de categorias, criadas
para dar mais visibilidade aos resultados encoodrageste trabalho, s&o elas: a
participacdo dos alunos, a utilizacdo da linguaganreorganizacdo dos tempos e
espacos escolares, a oscilacdo nos papéis de aymofessores e o tratamento dado ao
conteudo matemaético.

Nas considerag®es finais, além de apresentarmossintese dos resultados a
que chegamos, faremos apontamentos sobre posdassisbramentos desta pesquisa

assim como sugestdes para sua continuidade.
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2 A CONSTRUGAO DO OBJETO DE PESQUISA

Este capitulocomposto de duas sec¢des, tem por objetivo expladéeitor como
se deu o surgimento da pergunta desta pesquisatdPao descreveremos 0s caminhos
que contribuiram para a escolha do referenciaidgdna primeira secdo, e para as

escolhas metodoldgicas, na segunda secéo.

2.1 Referencial Tebrico

NossG referencial tedrico sustenta as discussdes qeenfaz em torno de dois
grandes eixos, a saber, aprendizagem da matenstltauma perspectiva socio-
historico-cultural e politicas publicas de ampl@agh jornada escolar. Ja a construcéo
do referencial metodoldgico se apoia em autoresugjlisam uma l6gica qualitativa de

investigacao.

2.1.1 Aprendizagem da Matemética

O referencial tedrico aqui apresentado recorre qunahs perspectivas de
aprendizagem em que a pratica social dos sujeitmhgiderada como parte intrinseca
do processo de aprendizagem. Neste referencialdevasse que a aprendizagem vai
além do desenvolvimento cognitivo. As escolhasi¢aérque fizemos — influenciadas
pelas indagacbes geradoras do nosso problema geigges nos levaram a analisar as
praticas que se relacionam com a aprendizagem dem@tca, por um viés soécio
histérico-cultural.

Antes da apresentacdo do referencial tedrico autierado, vamos justificar
porque optamos por néo fazer uso de referénciasdgsonas tradicdes cognitivistas.

Assim como Walkerdine (1999; 2004), consideramasagiteorias de desenvolvimento

2 A alternancia entre primeira pessoal do plurapremeira pessoa do singular, durante toda a

dissertacéo, é intencional. O singular sera utiizpara referi-me a observagfes pessoais e d plura
qguando as considerac¢des forem construidas em jacoen minha orientadora e coorientadora.
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cognitivo da aprendizagem, com raizes em teoriagviducdo, ndo tém concedido

espaco para discussdes sobre aspectos sociaidoacbss Em geral, essas teorias
pressupdem certa “uniformidade” nos processosioglados a aprendizagem, como se
existisse uma légica matematica para o desenvohongo pensamento, como se este
pudesse ser medido de acordo com uma escala &aolati seja, como se fizesse parte

de uma evolucao natural. Segundo Lave (1996a):

“Fazer isso [observar o conhecimento situado né&datie] requer
assumir que os caminhos do pensamento e as folnsabdr sdo um
fendmeno historicamente e socioculturalmente sitsiaé\ teoria de
cognigao, em particular, e em geral o pensamenide@l, tem
assumido uma posicdo muito diferente. Para elesndjizagem,
conhecimento, processamento da informacdo e repeedes do
saber, sé@o tidos como processos universais eG@ibist (...)" (LAVE,
19964, p.88, traducio nossa)

Entendemos que, caso nos apoiassemos em tais qiMape teoricas,
dificilmente conseguiriamos discutir a participaghxs alunos em uma pratica, assim
como a relagdo entre a pratica social e a apregehzaAlém disso, considerar que a
aprendizagem faz parte de uma evolucdo naturalde@aencontro ao contexto que
estamos observando e por isso, a op¢ao por paxgecbgnitivistas ndo nos pareceu a
mais adequada.

Ao contrario, precisavamos encontrar um aportaded@ue conseguisse romper
com as explicacdes individualistas de aprendizagemue conseguisse explicar a
relacdo entre a aprendizagem de um sujeito e stiaip@cdo nas praticas sociais. Isto
€, precisadvamos romper com a légica binaria muitages associada a certas
concepcdes de aprendizagem, a légica do sim ouddpdo melhor ou do pior, do
aprendeu ou ndo aprendeu, etc. Essa busca pos penspectivas aconteceu porque, a
nosso ver, algumas dimensdes da aprendizagem Bargarisibilidade nas relacdes dos
sujeitos e, portanto, acabamos nos deparando ctoreawgue partem do pressuposto
gque a aprendizagem ocorre na pratica social (FOMSE2007; FRADE,

®  To do this requires assuming that ways of thigkiamd forms of knowledge are historically and

socioculturally situated phenomena. Cognitive tiigarparticular and Western thought much more
generally has assumed quite differently. Learnthgking, information processing and knowledge
representations are taken to be universal ahislquiocesses (...) (LAVE, 1996a, p.88)
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WINBOURNE e BRAGA, 2009; LAVE, 1996a, 1996b; LAVE WENGER, 1991,
TOMAZ e DAVID, 2008; entre outros).

Os trabalhos desses autores destacam a importdac@dmensdo social da
aprendizagem. Fonseca (2007), por exemplo, tral@ha o conceito de praticas de
numeramentbe aponta que a aprendizagem n&do esta limitadmples aquisicdo de
habilidades. Aprender, para ela, seria se aproggarm discurso, num contexto social
especifico. Essa forma de considerar a aprendizaggi em sintonia com a de
Walkerdine (1999; 2004) que, por sua vez, probleaainda mais a discussdo sobre
aprendizagem, tecendo uma critica as perspectogstivistas, destacando que nao se
pode padronizar o individuo a fim de medir sua calaale de aprender.

Dentro da discussdo da aprendizagem que da \isibdi as praticas sociais
insere-se um grupo de autores que discute uma famer perspectiva teérica, a
perspectiva da aprendizagem situada. Lave (1996bave e Wenger (1991), por
exemplo, consideram que a aprendizagem esta mtangente vinculada as praticas
sociais. Para eles, os indicios de aprendizages@c@ercebidos em praticas situadas
uma vez que se torna dificil acessar as estruintemas de cada sujeito. Assim, a
aprendizagem passa a ser caracterizada como umangaudle participacdo do
individuo nas praticas de um grupo e, consequemtiense traduz no desenvolvimento
de sua identidade como membro desse grupo.

Considerando as discussfes propostas pelos aufoeesnencionamos e, em
funcdo da nossa questdo de pesquisgue distanciamentos e que aproximacdes 0s
estudantes do PEI estabelecem entre a pratica dasicmas de matematica e a
pratica da sala de aula de matematica?” tomaremos como base para a nossa
discusséo os trabalhos de Lave (1996a, 1996b) @ ¢ &Venger (1991).

Jean Lave em muitos de seus trabalhos descrevesiadggagem em contextos
ndo escolares (comunidade de alfaiates, clientesugermercados, participantes do

grupo de Vigilantes do Peso etc.). Segundo LavBGdp alguns grupos que compdem

4 Fonseca (2010) caracteriza praticas de numeranamho "um conjunto de praticas em contextos

especificos de uso, nos quais se fazem presertessitades, sentidos, valores, critérios, tantatqua
conhecimentos, registros, habilidades e encaminhi@®ele procedimentos matematicos, sejam eles
orais, sejam escritos". (FONSECA, 2010, p.329)
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a comunidade cientifica tendem a ndo observartaac8ies cotidianas por encara-las
como um conhecimento mais simplista. Para tais agup conhecimento na légica
cognitivista € mais forte, mais universal. A auta@edita que se faz necessaria a
observacéo das praticas cotidianas, para o queeteliimossa apreciacdo um conceito
de aprendizagem, caracterizando-a como sendo aitumm um contexto sécio
historico-cultural (LAVE, 1996a).

Santos (2004, p.26) acrescenta que “para Lave g&Wenaprendizagem nao é
um processo de adquirir saber, de memorizar prowados ou fatos, mas € uma forma
evolutiva de pertenca, de “ser membro”, de “seaiooomo™. De um modo mais geral,
acreditamos que Lave e Wenger (1991) lancam umr aites holistico sobre o
aprendiz, deslocando o olhar do sujeito (indiviYlylra a pratica social (coletivo); o
sujeito ndo mais observado isoladamente, mas sim nantexto especifico. E
exatamente esse olhar mais integral sobre o sujedmos interessa.

Parece-nos apropriado neste momento, que expl#temais uma afinidade
entre 0 que nos propomos discutir e a perspectivapiendizagem situada. Vamos
discutir praticas matematicas trabalhadas em art@siémternos e externos a escola, nas
quais se pode notar a intencionalidade de se ensiaematica. Para isso nos parece
fundamental que se perceba a matematica huma pevspeais cultural, isto €, como
um construto humano. Vislumbramos a possibilidaglérabalhar com essa concepcéao
de conhecimento matematico em estudos realizadogrodeda perspectiva da
aprendizagem situada.

Lave (2010), em patrticular, cita um exemplo de pesquisa com alfaiates das
comunidades Vai e com alfaiates das comunidadea’ Gu qual os alfaiates criam
estratégias matematicas diferentes das escolaidgsive os alfaiates escolarizados,
para resolver problemas no local de trabalho. Qa, s#a mostra como naquele
contexto especifico por ela analisado, o conhedimneratematico era utilizado pelos

alfaiates de um modo na pratica laboral e de omtodlo diferente do primeiro, na

> Lave (1996a, p.111) diz, por exemplo, que “(inyestigar as praticas cotidianas] exige que nos

aventuremos por lugares em que o conhecimentoia@odidse constitui no agiin situ. Isto, por sua
vez, exige que partamos do principio de que os moddopensar e as formas de conhecimento séo
fendmenos historicos, social e culturalmente sitgad

No livro mais recente de Jean Lave, datado del,2@ttitulado “Apprenticeship in Critical
Ethnographic Practice” hd uma descricdo da expaaéla antropéloga com esses grupos de alfaiates.
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pratica escolar (LAVE, 2010). A autora ainda se tnaosética quanto a possibilidade de
transferéncia de conhecimento de um contexto panatro, jA que para ela ndo existe
um conhecimento forte e universal, aplicavel emlgquex situacdo. Essa ideia do
conhecimento matematico localizado, vinculado acomtexto especifico, € uma ideia
gue nos serviu de base para o presente estudo.

Nos paragrafos anteriores descrevemos alguns aspeéet perspectiva da
aprendizagem situada que nos parecem possuir admidom o0 nosso objeto de
pesquisa. Entretanto temos clareza de que, conlgugueaoutra perspectiva tedrica, a
aprendizagem situada apresenta seus limites.

Autores que analisam a aprendizagem sob esseongsem com criticas sobre
a dificuldade de se operacionalizar os conceitaw @xemplo, pratica social e
participacdo) para conseguirem desenvolver umabébse em suas pesquisas. Diz-se
que tais conceitos se tornam dificeis de analisagqye seriam muito gerais. Alguns
criticos da aprendizagem situada apontam que &sspegtiva teorica, ao se focar no
coletivo, perde detalhes relevantes da singulagidid sujeitos. Mais especificamente
no campo da Educagdo Matematica, associada a essgegtiva tedrica, levanta-se
frequentemente a questdo da transferéncia da apmged, relacionada com a
existéncia de um conflito entre a nocdo de que tmdhecimento é situado em um
determinado contexto e a ideia, que continua foesse campo, de que o conhecimento
matematico € abstrato, universal e, portanto, teainel de um contexto para o outro.

N&o consideramos que seja impossivel percebertedsdicas individuais e
singulares quando se lanca o olhar para a colatieidAfirmamos isso porque ndo nos
parece possivel analisar o sujeito como se essesgeicser isolado do mundo, das
relacdes que estabelece. O sujeito esta inseritionmomento historico especifico, com
caracteristicas culturais especificas que se nsaife numa pratica social especifica.
Queremos destacar com tudo isso que, para nosgalasidade de cada sujeito é um
elemento imprescindivel na analise da pratica.

Como ja foi mencionado, o principal objetivo destizsertacdo € estudar
aproximacfes e distanciamentos que 0s estudantabelesem entre as praticas
matematicas que sao trabalhadas em oficinas (dasrrem ambientes externos a
escola) e as praticas matematicas que sao trahalinadsala de aula. Ao discorrermos,

especialmente sobre as aproximacbOes que o0s estsdastabelecem entre essas
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praticas, poderia haver o entendimento de que estagaracterizando uma
“transferéncia” de aprendizagem de um contexto pamutro. Nao se trata disso,
entendemos que essa transferéncia ndo € um pratesEscontextualizacdo, mas sim
gue € uma pratica, que é parte do trabalho dodarses de matematica. Lerman (2000)
vai nessa mesma direcdo quando, ao caracterizarsssveis obstaculos encontrados na
perspectiva de aprendizagem situada para lidar @atkescontextualizacdo e com a

transferéncia de aprendizagem, aponta que:

(...) estes ndo sdo sérios desafios para a teariapdendizagem
situada. Os varios subcampos da prética profisistmsamatematicos
podem ser vistos como préaticas sociais especificgs.Essa pratica
tem seus mestres e imagens de maestria, seus iptentas de
aprendizagem, sua linguagem e suas metas, assira qaaiquer
outra prética social. Aprender a "transferir maiéoa entre praticas
é a pratica. (LERMAN, 2000, p.26, tradu¢éo nossa)

Uma vez que o referencial tedrico no qual nos apwors foi apresentado, em
uma perspectiva mais geral, passamos a fazer umsetedzacdo especifica dos

conceitos que aparecerdo com mais frequéncia dissertacao.

2.1.1.1 Préatica Social

Um conceito que aparece muito frequentemente nasushdes sobre
aprendizagem, quando esta € observada a luz dgsepevas socio historico-culturais,
é o de “Prética Social” ou simplesmente “PratitaEsse conceito ganha forca em tais
perspectivas porque a experiéncia, o que € apmndidue é feito, tudo isso, passa a
ser analisado no contexto social. Nas visdes i@uits das ciéncias da cognicédo, ao
contrario, a experiéncia é da ordem dos comporteoremndividuais ou das
representacdes mentais do individuo.

Neste trabalho, consideramos que a pratica social aprendizagem estao

" But these are not serious challenges to situtitedry. The various subfields of the professional

practice of mathematicians can be seen as partisolaal practices. (...) . It has its masters and
images of mastery, its apprenticeship proceduresanguage, and its goals, just like any otherasoc
practice. Learning to "transfer" mathematics acprsstices is theractice. (LERMAN, 2000, p.26)
Daqui para frente quando nos referirmos a Préstaremos nos referindo a Pratica Social.



25

intrinsecamente conectadas. Dessa forma, ao amatisa distanciamentos e
aproximacdes entre as praticas da sala de aula efidmmas de matematica, estaremos
também tocando na questdo da aprendizagem. Par d.a¥engen1991, p.31) &
aprendizagem é um aspecto integral e inseparavptaliga social’. Eles, ainda nesse

movimento de destacar a ligacédo entre praticaend@agem, dizem que

A nocdo de aprendizagem situada, agora, parecanseonceito de
transicdo, uma ponte, entre uma perspectiva del@amm a qual os
processos cognitivos (entre eles a aprendizaget@p €n primeiro
lugar e uma perspectiva segundo a qual a préatial o fendbmeno
generativo primario, e a aprendizagem é uma de carasteristicas
(LAVE E WENGER, 1991, p.34, traducdo nossa)

Uma vez que observaremos algumas praticas matasdit&an como processos
que envolvem a mobilizacdo de conhecimentos matersate natural que nos
aproximemos da questdo da aprendizagem da matangitida que ndo tenhamos por
interesse caracterizar o fendbmeno da aprendizagamsie Como, a nosso Ver,
aprendizagem e pratica social estao intrinsecanamectadasentimos a necessidade
de melhor definir o conceito de pratica social.eademos que tal conceito ndo pode ser
considerado apenas como um fazer despretensiose.avida, a nosso ver, pratica vai
além de fazer algo num meio social, um bom exerdfeo encontramos em Matos
(1999):

Ler um livro € uma pratica social mesmo que feisds, no sentido
de que estamos a interagir com ideias de outrodificadas
(socialmente) através da escrita nesse meio de ricagdo,
mediador numa relacéo entre o autor e o leitoedhalogia desta
pratica social de leitura esta muito centrada emasocomo a
organizacdo do livro, os procedimentos que usanaos fer (de
cima para baixo, da esquerda para a direita) mes.ha a questao
central dos significados, do dar sentido aquilo geelé. E
principalmente aqui que parece reconhecer-se eg@sacial dado
gue os significados sao partilhados (construidzgtitados) por
um dado grupo social (MATOS, 1999, p.69).

°  The notion of situated leaming now appears toakteansitory concept, a bridge, between a view

according to which cognitive processes (and thamieg) are primary and a view according to which
social practice is the primary, generative phenamerand leaming is one of its characteristics
(LAVE E WENGER, 1991, p.34).
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Para encontrar uma definicdo de pratica com a ffissemos concordantes,
tentamos simultaneamente delimitar um campo de ggfa esse conceito, em
conformidade com a analise e discussdo que sengi@tecalizar nesta dissertacao,
cuidando para ndo engessar esse conceito nemirasitbmnesmo um significado muito
reduzido. Frade, Winbourne e Braga (2009), adamtaionceito de pratica de Wenger
(1998) de modo que o mesmo seja entendido dentputigxto escolar. Entendemos
que a caracterizacao de pratica, desses autoies) @acontro da nossa proposta. Em

funcao disso, assim como Frade, Winbourne e Br2@29) definem, para nos:

(...) pratica significa "fazer" algo ndo apenas eim mas em um
contexto histdrico e social que, como Wenger (1288)ca, da uma
estrutura e significado ao que esta sendo feit@ Wanger, a préatica
inclui o que édito e o quendo é dito,0 que éresmtado
externamente e o que é assumido. Também inclui ngudgem,
simbolos, ferramentas, documentos, papéis e regoam
definidos, procedimentos, regulamentos, contragtascdes implicitas
e convengOes, percepcdes, pressupostos, entenddmentisdes de
mundo compartilhadas e crencas. Entdo, quando dalande
uma prética escolar, isto deve ser entendido emotede todos esses
aspectos, dentro do contexto escolar, onde osciparies /sujeitos
incluem professores e estudantes (e, eventualmeires) de alguma
formaal)O(FRADE; WINBOURNE; BRAGA, 2009, p.14, traduca
nossa) .

Dessa maneira, depois de apresentarmos como o itcomt=e pratica sera
utilizado neste trabalho, passamos a discorreresoion dos conceitos chave da
perspectiva da aprendizagem situada, trata-serti®ito de participacao.

10 By practice we mean ‘doing’ something not justt&elf, but in a historical and social contexttfres
Wenger (1998) puts it, gives a structure and meptinwhat is being done. For Wenger, practice
includes what is said and what is left unsaid, whatpresented externally and what is assumed. It
also includes the language, symbols, tools, doctsnewell-defined roles and rules, procedures,
regulations, contracts, implicit relations and camions, perceptions, assumptions, understandings
and shared worldviews and beliefs. So, when we #dlkhut a school practice, this should be
understood in terms of all of these features, witthie school context, where participants/ subjects
include teachers and students (and eventually ®ther some way. (FRADE, WINBOURNE,
BRAGA, 2009, p.14)
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2.1.1.2 A Participagdo em uma Pratica Social

No primeiro semestre de 2011, a antropéloga JeaerQave, esteve no Brasil,
participando do “lll Encontro Internacional de Luagem, Cultura e Cognigéo:
Reflexbes para o Ensino e Aprendizagem”. Nessetewa apresentou de uma série de
palestras e conferéncias nas quais péde discutitais diversos temas relacionados a
perspectiva da aprendizagem situada. Lave inici@vemto citado com uma palestra
intitulada, “What is Apprenticeship?’ na qual enunciou publicamente que as ideias
chave com as quais trabalha sdo “Aprendizagem nespé&siva Situada e
Aprendizagem como Participacdo Periférica Legiti(P®L) nas Comunidades de
Praticd?".

Nessa palestra, ao apresentar suas conclusdesquisstSe vocé quer saber
guem € uma pessoa va atras da participacdo deta@mratica diaria. Por outro lado,
as praticas diarias sao transformadas pela pati@&gp de seus participantes”.
Terminando a palestra em questéo, a antropologduiomue “somos todos aprendizes
no processo de apreender o que ja estamos fazéndiy'.isso nos permite inferir que,
para ela, uma boa maneira de se analisar umagrbbservar a participacdo de seus
participantes.

Lave e Wenger (1991) conceituam a participacdo meio do conceito de
Participacdo Periférica Legitima (PPL), que em dmlgerais, diz que um sujeito,
inserido numa comunidade de pratica, tem niveipatticipacdo diferenciados, desde
uma participacdo central ou completa até uma pgaatgéo mais periférica. Os autores
destacam inclusive que o participante periférico @sta participando menos da pratica
em questdo, é simplesmente uma participacao diéereazem ainda uma ressalva para
o fato da inexisténcia de sentido na analise des®ss elementos (Participacéo,
Periferialidade, Legitimidade) separadamente. Feadatsis (2009), autores do campo

da Educacédo Matematica, acrescentam:

1 Essa palestra foi traduzida com o titulo de “@ §w aprendizado?”.

12 para Lave e Wenger (1991, p.98), “uma comunidaderatica € uma série de relacdes entre pessoas,
atividades e o mundo através do tempo e em retag@mutras comunidades de pratica, tangenciais e
superpostas”.
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Participacado inclui falar, fazer, sentir e perteneeaprendizagem é
tratada mais em termos de distincdo entre tiposnggreendimentos
gue nas distingdes das qualidades e conhecimeamtwsnos (FRADE;

TATSIS, 2009, p.101, traducio nosda)

Tomaremos como referéncia os conceitos de part@pae Lave e Wenger
(1991) e Frade e Tatsis (2009), entretanto optaneste trabalho, por criar alguns eixos
de observacdo especificos para descrever o quadentes por participacdo. Essa
opcdo se deu porque resolvemos caracterizar 0 baenanos de participacéo,
orientados também pela realidade pesquisada.

No capitulo 3 mostraremos como foi possivel pencehee as formas de
participacdo dos alunos se davam quando: 1) havraugicacdo verbal entre eles, 2)
eles apresentam indicios de terem compreendidmtedo matematico, 3) havia uma
interacdo entre eles e seus pares (além da comadaaicserbal) e ainda quando 4)
identificamos uma intencdo na posicdo que eles axaup na pratica. Quando
encontramos alguns desses elementos associados esfongo, dos alunos, para
alcancarem reconhecimento publico de suas ac¢ddsndemos que havia uma
participacdo mais central. Quando encontramos algesses elementos associados a
uma opcao dos alunos por ndo se exporem publicemedéntificamos uma
participacdo menos central.

Para finalizar essa secdo fazemos um esclarecinmeptwtante sobre a relagcéo
entre as praticas que estamos estudando e a @@geih de matematica. Nosso
interesse em identificar elementos relacionadosadica faz sentido nesta pesquisa
porque entendemos que a aprendizagem e a pratidassparaveis, ou seja, as pistas
gue caracterizam a aprendizagem nos parecem quegigine naturalmente ao
respondermos a pergunta central desta pesquis@ tmee distanciamentos e que
aproximacoes os estudantes do PEI estabelecem en&repratica das oficinas de

matematica e a pratica da sala de aula de mateméaae”.

13 participation includes talking, doing, feelingdabelonging; it is treated as learning in terms of
distinctions between kinds of enterprises rathanttiistinctions in qualities of human experience an
knowledge (FRADE; TATSIS, 2009, p.101).
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2.1.2 Politicas Publicas de Ampliacédo da Jornada Escolaro Brasil

Nesta secdo serdo apresentadas consideracOesasgpiestao da ampliacdo da
jornada escolar no Brasil. Entendemos que as ref@a®€ que aqui séo explicitadas tém
relacdo com a forma final adquirida por nossa peeyuwe pesquisa. As praticas
mencionadas nesta pergunta dizem respeito a uretprde ampliacdo da jornada
escolar, da rede municipal de ensino de Belo Hote&zoPor esse motivo, passamos a

mapear o cenario em que tal projeto se insere.

No Brasil, a partir da década de 1980, muito engdondo inicio da abertura
politica, vieram a tona muitas discussdes sobreadidade no sistema de educacao
publica. Uma das possibilidades ventiladas paracceimento dessa qualidade foi a
ampliacdo da jornada escolar. Na mesma década xpedaédncia que muito reverberou
no cenario nacional e que continua acontecendd@t foi a criacdados Centros
Integrados de Educac&o Publica (CIEPs)o Rio de Janeiro.

Desde entdo pode-se notar que o numero de expaséde ampliagcdo da
jornada escolar s6 tem crescido. Em sintonia cawa armacao podemos apontar pelo
menos dois documentos oficiais, importantes e st deles é o relatéfibde uma
pesquisa, de amplitude nacional, encomendada p8lkecrétaria de Educacao
Continuada, Alfabetizac&o, Diversidade e Inclus8&GADI)” que mapeou muitas
dessas experiéncias. Além desse mapeamento, sinapara a necessidade da
proposicao de politicas publicas que visem a imptgatdo de escolas com jornada

ampliada. A construcao desta pesquisa

(...) teve sua origem em dezembro de 2007, quavidedlizado, em
Brasilia, o Seminario “Educacédo Integral e Integrateflexdes e
apontamentos”, promovido pela DEIDHUC/SECAD/MEC. O
encontro foi organizado com o objetivo de discatimn varios atores
sociais e institucionais do cenério brasileiro, sédins para a
construgdo de uma politica de educacéo integr&rasil, ja que, no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacao (Pizvia sido
aprovada a Portaria Interministerial n.o 17, cr@odprogramavais

" Uma referéncia sobre a histéria dos CIEPs pederontrada em Cavaliere e Coelho (2003).
> O relatério pode ser obtido no portal do MEC, noseguinte link:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_don&task=doc_download&gid=8198&Itemid=
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Educacéag relacionado a implantacdo da educacao integoalpeio
de atividades socioeducativas no contraturno ascoten vistas a
“‘contemplar a ampliagdo do tempo e do espacgo ddacde suas
redes e escolas, pautada pela nocdo de formac&grainte
emancipadora” (art. 60 inciso I). (p.5)

Mais até que sinalizar para a necessidade da nmepliacdo de um politica
publica de ampliacédo da jornada escolar, ess@relatos permite inferir que ja se nota
uma mobilizacdo do poder publico no sentido destabelecer essa politica. De acordo

o portal do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC):

O Programa Mais Educacdo, criado pela Portarianhimgsterial n°
17/2007, aumenta a oferta educativa nas escoldggsipor meio de
atividades optativas (...). As atividades tiveracio em 2008, com a
participacdo de 1.380 escolas, em 55 municipics 2foestados para
beneficiar 386 mil estudantes. Em 2009, houve diagdw para 5 mil
escolas, 126 municipios, de todos os estados estrit@Federal com
o atendimento previsto a 1,5 milhdo de estudarntssritos pelas
redes de ensino, por meio de formulario eletrérieocaptacdo de
dados gerados pelo Sistema Integrado de Planeja@rgamento e
Financas do Ministério da Educacdo (SIMEC). EmO2GL meta é
atender a 10 mil escolas nas capitais, regidesopwitanas -
definidas pelo IBGE - e cidades com mais de 163mmaibitantes, para
beneficiar trés milhdes de estudantes.

O outro documento importante € o Resumo TécnicGaltso Escolar realizado
em 2016° Esse censo é realizado pelo Instituto NacionaEsdidos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e é apontado geverno como o mais relevante e
abrangente levantamento estatistico sobre a edubagica no pais. O MEC utiliza-se
dos dados coletados por esta pesquisa como horde gopdormulacdo de politicas
publicas para a educacao basica. Em particulaacksbs uma sec¢do, do resumo desse
censo, intitulada de “Oferta de Educacdo em Temptegtal e Atividade
Complementar” na qual sdo apresentados dados askeeperiéncias de ampliacdo da
jornada escolar no Brasil.

Chamamos a atencédo para trés detalhes do CensdarEsleo 2010, que

particularmente nos interessam. O primeiro delgaegse estima que 4,7% dos alunos

16 pode ser obtido enmttp://download.inep.gov.br/educacao basica/cerssml@/resumos_tecnicos/
divulgacao_censo201@evisao_04022011.pdf
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da rede publica estudem em tempo integral no Beasjle nota-se um crescimento
durante os ultimos anos nesse percentual. O seguode o poder publico considera
como escolas de tempo integral aguelas que, dutadteo periodo letivo, possuam
jornada de 7 horas ou mais, sendo que durantepessglo 0 estudante deve estar na
escola ou em atividades escolares (ainda que estérrestrutura fisica da escola). E
finalmente, o terceiro € que entre as atividadesaumpde a ampliacdo da jornada, as
que tiveram o maior numero de matriculas em 20l@nfoas relacionadas a
matematica; na rede publica vinculadas ao refosgolar (em sua maioria), enquanto
na rede particular vinculadas a jogos nao estrddsiarecreacdo e brincadeiras.
Destacamos essas informacdes, pois como veremosleathes no proximo capitulo,
o Projeto Escola Integrada, que € o cenario destguisa, se insere na definicdo de
educacdo integral dos oOrgdos oficiais e 0 cresdomebservado da demanda por
atividades de matematica aponta para a relevarca @studar as praticas matematicas
ocorridas no ambito desse projeto.

E necessario, contudo, que ndo haja ingenuidade amalisar esse esforgo do
poder publico no que tange a ampliagdo da jornadala. A pressdo pela qualificacéo
da educacédo publica tornou-se mais intensa petod@tEnsino Fundamental ter sido
praticamente universalizatloAlém disso, a mobilizagéo politica pode se jusiifina
tentativa de cumprir diversas leis que instituci@aan a ampliacdo da jornada escolar

no Brasil.

A Lei de Diretrizes e Bases de 20 de dezembro 86,J8m seu artigo 34, além
de criar uma cota inferior de quatro horas diadaspermanéncia dos estudantes na
escola faz mencao a progressiva ampliacdo desg® teom o agravante de mencionar
gue esse tempo deveria ser ampliado na prépridaegconesma lei em seu artigo 87,
no paragrafo 5°, explicita como objetivo a impletagéo do tempo integral no Ensino
Fundamental num periodo de 10 anos, contados i gardezembro de 1997. Meta

essa que até 2011 o poder publico ainda nao hieaacado.

7" Conforme Oliveira (2007) a taxa de matricula &b Brasil, em 2003, ja era de 96% no Ensino
Fundamental. O autor caracteriza a taxa de madrbouta no Ensino Fundamental como a raz&o entre
0 numero total de matriculados nesta etapa da e#lachasica e a populagdo na faixa etéria
considerada ideal (7 a 14 anos).
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Mais recentemente o Plano Nacional de Educacéao RipEovado por meio da
Lei 10.172/01, apresenta como seu primeiro objegjaoantir 0 acesso ao Ensino
Fundamental a todas as criancas e adolescentes #&rdr 14 anos. Nesse objetivo
aponta-se como uma prioridade que a ampliacdo fempo integral) seja oferecida a

criancas em situacdo de vulnerabilidade social.

Em 24 de abril de 2007, o entdo Presidente da Realdecretou, por meio do
Decreto 6.094/07, a implementacdo do Plano de ME&@m®mpromisso Todos pela
Educacado. No capitulo 1 desse decreto, no artiga Bhido se comprometeu a apoiar a
implementac&o, por Municipios, Distrito Federaltades e os respectivos sistemas de
ensino, de algumas diretrizes, dentre as quais,noso VI, estd “ampliar as
possibilidades de permanéncia do educando sobreapiidade da escola para além

da jornada regular”.

Ja em 20 de junho de 2007 foi sancionada pela Umidbei 11.494, que
regulamentou o fundo de Educacdo Basica e de Yalffto dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB. Nos artigos 10 e 36 dessa Leanfo apresentados
respectivamente, os niveis e modalidades de enmm@ os quais 0S recursos da
educacao basica seriam distribuidos e um fatorquarglementar a distribuicdo de tais
recursos conforme as matriculas nas modalidadeseis meferidos. Nesses dois artigos

estava presente o Ensino Fundamental em tempagahteg

Também em 2007, porém em julho, foi baixada a pariaterministerial 17,
por iniciativa da SECADI, criando o programa MaguEacéo - cujo trecho esta citado
no inicio dessa secédo - responsavel pelo aumentdeda de atividades educacionais
optativas nas escolas publicas. Mais recentememtganeiro de 2010, o Presidente da
Republica assinou o decreto 7.083 que dispbe éxalente sobre o programa mais
Educacao. Dois pontos desse decreto nos interaasasrespecificamente. No artigo 2°
sao discutidos os principios de educacédo integrasal programa entre os quais esta
explicitada, no inciso |, a intencdo de articulagéitre as disciplinas curriculares com
diferentes campos de conhecimento e praticas sdtticgis. E no artigo 3°, inciso |, o
texto € bem claro ao afirmar que € objetivo do Rnog Mais Educacéo formular uma

politica nacional de educacédo basica em temporaiteg
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Esse cenario politico, acompanhado dos document@sseacima citados, nos
possibilita a inferéncia de que se pode notar wrta fendéncia nacional no sentido de
se estabelecer uma politica publica de ampliaggordada escolar. E por isso mesmo,
torna-se iminente discutir como isso tem sido feis experiéncias atuais e quais sao
os formatos dessas experiéncias, para que se aoesignder como é que se tem

pensado a configuracao do turno ampliado.

Cavaliere (2007) ao caracterizar as principais @&peias de educacao em
tempo integral na rede publica brasileira, nosna# treze anos, aponta que € possivel
categoriza-las em quatfogrupos. A concepcdo adotada por um desses grapos,
predominante segundo a autora, seria a de uma guassistencialista. Esta se
caracterizaria por um socorro aos desprivilegiagaso conhecimento nado seria
priorizado. Segundo Cavaliere (2007), nessa pdiigpeca escola ndo é o lugar do
saber, do aprendizado, da cultura, mas um lugag aactriancas das classes populares

serdo “atendidas” de forma semelhante aos “doéntes”

A visdo de outro grupo vislumbra na escola de tempegral o lugar para a
prevencdo do crime. Cavaliere (2007) informa qusaegsdo também pode ser
percebida em alguns discursos de profissionaiscgidades. Nessa viséo, a escola seria

vista como uma “boa” prisao, pois

Estar “preso” na escola é sempre melhor do que estaua. E a
concepcao dissimulada dos antigos reformatériogo fdo medo da
violéncia e da delinqiéncia. A énfase esta nasawtrigidas e é
frequiente a alusdo a formacgdo para o trabalho, mesmmivel do
Ensino Fundamental. (CAVALIERE, 2007, p.1029)

A terceira dessas quatro categorias teria comoaraardealizacdo de uma escola
democratica, vislumbrada sob uma perspectiva empatdcia. Ampliar o tempo escolar
seria proporcionar uma educacdo mais justa, enciesmp ponto de vista cultural.
Dessa maneira, nas palavras de Cavaliere (208fermanéncia por mais tempo na

escola garantiria melhor desempenho em relacasadmses escolares, 0s quais seriam

8 A autora adverte, entretanto, para o fato deegses grupos ndo sdo excludentes, ou seja, é@glossiv
perceber em um mesmo projeto de ampliacdo da jareadolar, no Brasil, caracteristicas que
pertencam a mais de um desses grupos.
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ferramentas para a emancipacao”.

Ainda é apontado por Cavaliere (2007) um quart@@rwue conceberia 0s
processos educativos de educacdo em tempo integmab multissetoriais. Essa
perspectiva, identificada como a mais recente, lgaxia no processo educativo,
espacos externos a escola e o desejavel seriavenv@ educacdo dos alunos néao
somente a instituicdo escolar, mas também comumidadtituicdes privadas, poder
publico, em resumo toda uma rede de atores sociais.

Tendo em vista todas essas iniciativas, acreditajuesa ampliagcdo da jornada
escolar no Brasil, ja tem todos os elementos nédesspara se efetivar. Essa
ampliacdo, como qualquer outra potencial politidalipa, se depara com dimensdes
intrinsecas as iniciativas realizadas para opeamatia-la. Discorremos sobre duas
dessas dimensfes - 0 tempo e 0 espago - pois taanedi que essas se relacionam

diretamente com o projeto, no qual as praticassatas nesta dissertacdo ocorreram.

2.1.2.1 Tempo

Parece-nos também que seja importante apresentanmasreflexdo sobre a
dimensdo temporal, presente na ampliacdo da joreadalar. Ao focalizarmos essa
dimensao vislumbramos a emergéncia de questbesveesats ordens. Por exemplo,
indagacdes sobre o objetivo de se ficar mais tengpescola e ainda perguntas sobre
como se reorganizar esse tempo. Embora néo sejscdpo deste trabalho discutir cada
uma das questdes relacionadas a dimensao temaanedjtamos na importancia de, no
minimo, menciona-las porque certamente apresenkamertos que influenciardo as
praticas observadas em nossa analise.

Algumas perguntas surgem quase que naturalmentelgs® coloca a questao
do aumento do tempo de permanéncia dos estudamtescola. Mais tempo pra qué?
Estaremos pensando em politicas compensatoriag?-$ead de uma medida que visa a
inclusdo social? Ao se propor o aumento do tempaco estara no individuo ou na
coletividade? Esse tempo ampliado oferecera aogdases mais dos mesmos recursos

ou trata-se de novos recursos?
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Por um lado, Cavaliere (2007) aponta que sdo masagistificativas para a
ampliacdo do tempo escolar. A autora apresentartofivacoes principais, que a nosso

ver, ajudam a responder as perguntas apresentagasagrafo anterior.

A ampliacdo do tempo diario de escola pode serndita e
justificada de diferentes formas: (a) ampliagddedopo como forma
de se alcancar melhores resultados da acdo essolae o0s
individuos, devido a maior exposicdo desses ascasake rotinas
escolares; (b) ampliagéo do tempo como adequacéscdéa as novas
condicbes da vida urbana, das familias e particate da mulher;
(c) ampliacdo do tempo como parte integrante daamgadna propria
concepcao de educagdo escolar, isto é, no papsicdéa na vida e na
formacgéo dos individuos. (CAVALIERE, 2007, p.1016)

Por outro lado, se faz necessario destacar quepdagéo do tempo também
pode trazer consigo um 6nus que deve ser consmddaad dos grandes perigos é que o
estudante, submetido as praticas escolares cadaaiszedo, e cada vez ficando mais
tempo na escola, corra o risco de ter sua indilidade invadida, ter suas relacdes
rompidas e afetadas pelo ambiente excessivamestteidional da escola. Autores de
paises que ja tém uma experiéncia mais consolidadia area destacam exatamente

iSSO.

(...) Hans-Ulrich Grunder, apresenta 0s questionémse atuais
existentes na sociedade alemad vindos daqueles oevéem um
significado necessariamente progressista no aumeéoatdempo de
escola. Acusa-se 0 excesso e a padronizacdo daasreiscolares de
serem uma forma de invasdo a individualidade e igetal dos pais
sobre a educacéo de seus filhos (CAVALIERE, 20p9454)"°

Ainda observando as tensfes associadas ao temgaresnpliado, nos pareceu
importante mencionar aqui uma questdo que o prfedesé Alfredo Oliveira
Debortol’® propds & pesquisadora Jean Carter Lave, na alé$tthat is

Apprenticeship” que Lave apresentou na UFMG, e g¢uemencionamos nesta

19 0O texto do qual retiramos essa citacdo é umahestsita pela professora Ana Cavaliere. Um dado
importante, ndo disponibilizado nessa resenhagéaatidade de horas, em média, que um estudante
aleméo fica na escola.

%0 professor Adjunto do Departamento de Educacédcards UFMG.
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dissertacdo. A pergunta apresentada a seguir,ef@ &m lingua portugué<ae a

resposta da antropéloga se deu em lingua inglesdraducao simultanea.

José Alfredo:Jean Lave eu gostaria de te fazer uma perguntamaagerdade
eu néo tenho expectativa que vocé me dé a respastagente vive um tempo
gue eu considero importante na educacdo... que @a ceaez mais nos
reconhecermos o direito das criangas as escolaslucagdo e com isso nos
temos... eh... conquistas como por exemplo esaltempo integral hoje as
escolas chegam... no... nas escolas do campo...esaslas do contexto
indigena... e isso por um lado é um reconhecimenportante de um direito...
de outro a gente observa que cada vez mais asgasan cada vez mais cedo
vem tendo rompido as suas relagcfes... 0s seus @sgagunitarios eh... nas
suas relacdes com os adultos e cada vez mais esdio snseridas no contexto
da escola... e mais ainda... se por um lado a usalzacdo da escola também
Nnos soa como uma conquista... por outro lado elagahem contextos que
muitas vezes com 0 peso da palavra as vezes retisartriancas das suas
relagBes das suas logicas de aprendizagem... rdagerse eu colocasse isso na
forma de pergunta isso € quase desesperador pagse € o... € a educacao
gue nés conhecemos... mas assim é um compartilb@aehemuitas perguntas e
gue eu gostaria de estar aqui colocando para vad@igamente.

Jean Lave (tradutor): E muito importante que nds enquanto académicos
tentando ser limpos claros e etc... muitas vezepieeemos de levar em
consideracdo 0s aspectos politicos econdmicoseél..que nds vivemos e
fazemos o0 nosso trabalho... deve fazer parte daanpssquisa... deve fazer
parte das nossas politicas ter uma visdo criticas dastituicbes das
consequéncias politicas da pesquisa e do trabalm mps fazemos... muitas
vezes as pessoas falam que se vocé leva muitaasaonsequéncias politicas
daquilo que vocé faz entdo vocé é tendenciospas&ivel... o trabalho que vocé
faz tem que ser muito rigoroso muito robusto colacéo a como... com relacao
ao fato de que a politica afeta o trabalho... isg® é uma desculpa para nos
nao termos a preocupacao que aquilo que nos fazewpas.. o efeito que isso
tem sobre as pessoas la fora inclusive as criangas.creio que vocé se refere a
uma grande contradicdo do mundo... fazendo de wirdo commoditie inclusive
as criancas e as suas vidas... e os efeitos patemente benéficos inclusive o
processo de escolarizacdo... se ndo discutirmas ¢emstantemente e manter
diante de nés... ndo estamos sendo responsaveigigarassas proprias acoes
no mundo.

Quando observamos o tempo, no sentido de uma paroranéncia na escola,

7

também é imprescindivel que se destaque a relagf@ocdm a organizacdo social

2L A pesquisadora norte-americana Jean Carter Lenexjgsressou, na maior parte da conferéncia, em
lingua portuguesa.
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presente em nossas vidas. Somos componentes deogiedade na qual as familias
ficam cada vez mais tempo fora de suas casas, estaqilie especial para o trabalho
feminino. Essa nova organizacdo coloca uma quest8er pensada: onde os filhos
dessas familias ficardo enquanto os adultos reépeiss saem para garantir a
subsisténcia da familia? Uma possivel respostaé&@soola”. Entretanto ndo basta que
se aumente a jornada escolar de forma burocr&roaeiro, porque as exigéncias do
nosso modelo social demandam uma organizacéo esg@aaranta aos alunos acesso
as praticas escolares sem perder de foco o lazgun8o, porque esse lazer precisa ser

pensado considerando a diversidade do publicoaséoh suma, o tempo de escola é

(...) determinado por demandas que podem estartacieate
relacionadas ao bem-estar das criancas, ou assitemkess do Estado
e da sociedade ou, ainda, a rotina e conforto dokos, sejam eles
pais ou professores. Essa caracteristica congtitebmplexa da ao
tempo escolar uma dimensao cultural que nos imged®mm ele lidar
de forma meramente administrativa ou burocratiemds a sua
transformacédo o resultado de conflitos e negocag@AVALIERE,
2007, p.1018-1019)

Agora que ja pontuamos que nao se trata de prgmemas de um aumento
burocréatico de tempo podemos apresentar algumatégseque emergem nas escolas,
produto dessa tensa relacdo que envolve a amplilcéampo. N&do é incomum que, 0s
problemas de escolas de tempo ampliado sejam igo®simplesmente as atividades
do novo turno. A nosso ver, essa € uma inferéraig@sa e muitas vezes equivocada,
uma vez que, os problemas do turno ampliado podgm exemplo intensificado, de
problemas ja existentes no turno regular. Por datfo, outra questdo comum é de que
0 aumento do tempo garantiria uma diminuicdo ddsreticas sociais da escola.
Também lancamos um olhar cauteloso para tal af@imaporque ampliar o tempo
mantendo o mesmo formato do turno regular pode Iesmgente contribuir para
amplificar ainda mais os problemas ja existentesscala.

Em suma, a organizacdo das atividades trabalham&srmo ampliado deve ir
muito além de propor tarefas para/com os alunoandeirum maior periodo de tempo.
Somos levados a refletir sobre os impactos despiam@o na sociedade, nas familias e
especialmente nos estudantes. Ndo obstante todas &s1sd0es que se estabelecem

quando se interfere na dimensao temporal da joreadalar, emergem ainda questdes



38

relacionadas a utilizacdo de novos espacos dueam@i@pliacdo do tempo ou ainda,
questdes relacionadas a utilizacdo de espacooamegse novo tempo. O fato é que a
interferéncia no funcionamento do tempo escolarlicapdiretamente em uma
reorganizacdo do espaco em que se pretende desamad préticas escolares.
Propomo-nos, por esse motivo, a problematizarlaagio do espaco e suas relacdes

com a ampliacdo da jornada escolar.

2.1.2.2 Espaco

Um dos grandes problemas sempre associado a eduoé®gral que perdurou
por muitos anos remetia ao espaco no qual se pratdasenvolver o turno ampliado.
As discussbes sobre esse assimos conduzem a focalizar, por um lado, a prépria
instituicdo escolar como o lugar no qual as atédaserdo desenvolvidas no turno
ampliado e, por outro lado, focalizar o territéfi@omo potencial espaco educativo.

Ao se focalizar a escola, como o0 espaco a seradid para a ampliacdo da
jornada, surgem demandas de expansdo da estrisiceadessa instituicdo, isso porque
“a escola fundamental brasileira, especialmenteelagwoltada para as classes
populares, sempre foi uma escola minimalista, éstde poucas horas diarias, pouco
espaco e poucos profissionais” (CAVALIERE, 2009b, §1). Nesse sentido a
ampliacdo pleiteia aquisicbes permanentes paratadoimento da estrutura fisica da
instituicdo escolar, o que sabidamente implica @lim custo e numa implementacao
demorada. Entretanto esse formato propicia um megotato entre os diversos
profissionais envolvidos no cotidiano escolar o quoeleria favorecer uma maior
articulacdo com o projeto politico pedagogico (PB&)escola. Destacando que essa
articulacéo néo é simples e € um dos grandes desifs experiéncias de ampliagdo da

jornada que temos registrado, atualmente, no BiasiTE, 2010).

22 \fer, por exemplo, Cavaliere (2009b).

23 Apesar da expressdo “territério educativo” sestante utilizada no contexto da educacao integral,
ainda ndo existe uma definicdo consensual da md3ara. Raffestin (1993) o territério se forma a
partir do espaco, € o resultado de uma acdo catalymir um ator sintagmatico (ator que realiza
determinadas ac¢des) em qualquer nivel. Ao se apraj® um espaco, concreto ou abstratamente [...],
0 ator “territorializa” o espaco (RAFFESTIN, 19983,143).
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Ao que parece, a opcdo por centralizar a ampliagdojornada escolar,
exclusivamente na escola, vem perdendo forca. Paslapontar como fatores para esse
enfraguecimento, a incompatibilidade entre demanitevestimento do poder publico e
ainda a existéncia de grandes investimentos coonnetabaixo do esperado. Para o
primeiro caso, um exemplo é o da capital de Min&salS, na qual a Secretéaria
Municipal de Educacdo, citou numa entreviStaue um dos motivos pelos quais o
modelo de educacao integral centralizado exclustvaien na escola tenha sido
abandonado em Belo Horizonte, relacionava-se a nmipatibilidade entre as

possibilidades orcamentéarias da prefeitura e ocaléto desse modelo. Segundo ela

A perspectiva era — n6s vamos transformar uma a&stwimunicipio
por ano em escola de tempo integral. Um dia, oe&io da Fazenda,
Julio Pires, fez uma provocagéo para a gente @ fatsim: Olha
vocés ndo acham que 182 anos (182 era o nUmercoda® na
época) € um tempo longo demais para a cidade espara fazer
tempo integral em todas as escolas? Ndo acham guet@ tempo?
Acho que temos que pensar em outra estratégia (...)

Podemos citar ainda, para o segundo caso a exgearidos CIEPs, na qual
grandes prédios foram construidos, com propostgsitatdnicas arrojadas, PPP
interessante, amplas areas externas, mas que atalsbarrando dentre diversos
problemas, nas situacdes marginalizadas das rdefidaas quais foram edificados.
Além disso, a exuberancia dessas constru¢cfes acabisando inclusive problemas na
administracdo da manutencédo desses prédios.

Como alternativa ao modelo centralizado na essotgem perspectivas que
assinalam na direcdo de se focalizar o territé&iguns trabalhos (GOULART, 2008;
MOLL, 2011; MEC/SECADI, 2009; TORRES, 2003) tém afaalo para o fato de que
esse ultimo modelo tem ganhado forca. Ao se destoothar da escola para o territorio

faculta-se a possibilidade do desenvolvimento deidatles em diversos espacgos

24 Essa entrevista esta presente na versdo contletatudo qualitativo intitulado “Educacéo Intefral
Educacao Integrada e(m) Tempo Integral: Concepegdtsticas na Educacao Brasileira”. Obtivemos
acesso a essa versdo do estudo por meio do grugoitdiios, Educacdo Integral e Cidadania
(TEIA)" da Faculdade de Educacdo da UFMG. Uma sindo estudo esta publicada no portal do
MEC. Daqui em diante sempre que citarmos trechosrteevista da secretaria estaremos nos
aportando a esse estudo. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_don&task=doc_download&gid=8199&Itemid=
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(internos ou externos a escola). Existe a expgatae que haja uma maior articulacao
entre a escola e a comunidade na qual esta estddasassim como a parceria com
outras instituicbes presentes no entorno da esBdlatando uma légica semelhante a
essa - de focalizar o territério e ndo a institniedcolar como a unica responsavel pela
educacdo - TORRES (2003, p.86-87), diz que “A es&l por definicdo, parte da
comunidade — deve-se a ela, existe em funcéo EBleléessores e alunos sdo, ao mesmo
tempo, agentes escolares e agentes comunitarios.”

Ou seja, na perspectiva do territério, diversos cgiars dividem as
responsabilidades educacionais, 0 que poderia ilgomtr para um melhor
aproveitamento dos recursos e espacos publicasaps de cada comunidade. Nessa
perspectiva podemos apontar, a titulo de exemplpreaenca de alguns parceiros:
centros de apoios comunitarios, nucleos de apéaméia, policias, delegacias, guarda
municipal, promotorias, conselhos tutelares, sadest de educacao, clubes, hospitais,
centros de saude, igrejas, teatros, museus, momnosnesooperativas de reciclagem
comunitarias, universidades, escolas e a famils&se& parceiros, das mais diversas
areas, se véem diante do grande desafio de cormmgarticularem-se, propiciando
uma politica multissetorial. Nesse caso cada egaoiha contornos locais particulares,
relacionados aos parceiros no entorno de sua cdaulio que propicia uma inversao
na logica das politicas publicas, a direcdo passa das escolas para as secretarias, dos
atores sociais para os grandes parceiros, o quadedsoulart seria um processo de
radicalizacdo democratic€GOULART, p.18, 2008).

Esse formato também traz consigo tensdes que damaacha reflexdo mais
cautelosa. Destacamos duas dessas tensdes quetmmlgsanos parecem interferir
diretamente na aplicagdo desse conjunto de id&igsimeira delas € que ao mesmo
tempo em que se torna possivel a aquisicdo desacuariados e 0 aproveitamento dos
espacos publicos, corre-se o risco de se fomeriegcarizacdo da instituicdo escolar e
de, ao descentralizar os deveres pela efetivac&guiressos educativos, cair numa
perigosa transferéncia de responsabilidades, ojargéo popular cair num “jogo de
empurra”. E a segunda remete-se a relacdo entmivessos espacos e as rotinas
escolares. Observa-se que a utilizacdo dos espemosinitarios como espacos
educativos causa uma quebra nas rotinas escolguesde fato pode representar

possibilidades interessantes para a problematizdgdaura a qual esta associado o
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conhecimento escolar, porém torna-se mais complieathrefa de articulagdo dessas
praticas com as praticas escolares.

Com isso, acreditamos ter tocado nas principaisstgas relacionadas a
utilizacdo dos espagos em projetos de ampliacdgodwmda escolar no Brasil.
Passamos, portanto, a sintetizar a proposta darnieesecdo. Apresentamos durante
essa secao o cenario nacional relacionado ascpslipiblicas de ampliacédo da jornada
escolar, bem como nossa fundamentacdo sobre &sae Aenosso ver, a énfase nas
dimensdes tempo e espaco, quando associadas aatocggcolar, é indispensavel para
a caracterizacdo das praticas matematicas, nosxtostdas oficinas e da sala de aula,
na escola de jornada ampliada, que investigamada pesquisa. Especialmente quando
fizemos algumas consideragbes que dao visibilidadetensbes relacionadas a
distribuicdo e organizacdo do tempo e a utilizagho espaco nas experiéncias
relacionadas a ampliacédo da jornada escolar iteacamos construir um quadro com
uma visdo mais geral do universo em que esta [BEsp4 insere, visdo essa que
configura um pouco melhor o cenario no qual fordrseovadas as relacdes entre alunos
e matematica para respondermos a nossa questdoestpliga que é°‘que
distanciamentos e que aproximacfes os estudantes B&l estabelecem entre a
pratica das oficinas de matematica e a pratica daak de aula de matematica?”.

A nosso ver, para uma compreensao mais clara gesganta fica faltando uma
caracterizagdo especifica do projeto de ampliaggordada escolar que investigamos -
Projeto Escola Integrada. Antes, entretanto degpass a caracterizacdo desse projeto,
entendemos que seja importante descrever os rei@iemetodoldgicos da pesquisa
para que fique claro ao leitor como nos inserimessa projeto e a partir de que
pressupostos metodologicos. Esse, portanto ser@jativo da Ultima secdo deste
capitulo.

2.2 Referencial Metodoldgico

A pesquisa a que nos propomos € um estudo quedeoasas praticas do ser

humano como praticas situadas histérica e socigalitbente. Neste estudo s&o
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observados dois contextos escolares (o das ofiemagla sala de aula) nos quais se
pode notar a presenca de praticas relacionadasnsiooee a aprendizagem da
matematica.

Vislumbramos aproximagfes entre a natureza metgalcdeste estudo com
algumas das categorias que Bogdan e Biklen (1924750) utilizam para caracterizar
as investigacdes de natureza qualitativa. Espeerdbmos trés pontos seguintes: 1) o
ambiente de pesquisa foi a fonte direta da coletaaterial empirico, 2) a investigacdo
se mostrou principalmente descritiva, 3) houve niatisresse pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. Apordasssa proximidade com a
natureza qualitativa também por reconhecermos qesaninvestigacao teve um poder

muito mais descritivo do que generalizador.

Durante a pesquisa de campo participei da rotira alonos, professores e
demais atores do ambiente escolar. Frequenteiadaeso turno regular e também os
espacos — externos a escola — nos quais acontegiaoampliado (as oficinas). Minha
preocupacdo era de interferir o minimo possivduncionamento da sala de aula e das
oficinas de matematica. Tenho a clareza de quemmésmando todos 0s possiveis
cuidados, minha presenca causou algumas interfesgém@as praticas observadas.
Especialmente ao fazer uso dos instrumentos padetaca material empiriéo —
anotacdes em diario de campo, roteiros de ativgladdalhados pelo monitor com os
alunos nas oficinas, gravacgdes das aulas e ofieimagudio e video além de gravacdes

de conversas informais que tive com alguns alunos.

Desenvolvi a coleta do material empirico por apradamente 4 meses. Ja
dentro da escola e tendo contato com diversas supude selecionar os sujeitos da
pesquisa. Foram sujeitos desta pesquisa estudprgesirsavam o 5° ano (idades entre
10 e 13 anos) do Ensino Fundamental. As caradtagsia escola, dos instrumentos de
pesquisa bem como a relacdo que estabeleci comja®s da pesquisa, a meu ver,
aproximam a légica deste estudo do que Fiorentihorenzato (2009) intitulam de

observacao participante. Segundo eles:

% Cada um dos instrumentos utilizados ser4 aprsentom detalhes, na Gltima sec&o do capitulo dois
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O termo “participante” aqui significa, principalmen participacao
com registro das observagdes, procurando prodaaizgpou nenhuma
interferéncia no ambiente de estudo. (...) A “obsgdio participante”
€ uma estratégia que envolve ndo sé a observagia,dhas todo um
conjunto de técnicas metodoldgicas (incluindo engtas, consultas a
materiais etc.) (...). (FIORENTINI e LORENZATO, Z00pp.107-

108).

Finalizo destacando que foram consideradas asaljges existentes nos
instrumentos utilizados na coleta do material eltpie nas escolhas que tive de fazer.
Sou ciente de que, por exemplo, o posicionamentdiltl@dora, as perguntas e a
transcricdo das conversas informais que estabebacios alunos, o que foi registrado
(ou ndo) no diario de campo e o0 que coloquei nesros que 0 monitor trabalhou com
os alunos, tudo isso, contribuiu para que algumasoxanacbes e alguns
distanciamentos ficassem mais evidentes assim amntribuiram para que outros

tantos fossem obscurecidos.
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3 O CAMPO DE PESQUISA

Nas paginas anteriores explicitamos nossas escafesntes a fundamentacao
tedrica e a organizacdo metodolégica da pesquisan tomo as relacdes dessas
escolhas com nossa questado de pesquisa. A nossalgtenas lacunas com relacdo a
clareza dessa questdo ainda precisam ser preesciNeate capitulo, pretendemos
descrever detalhadamente as origens e as concepgd@sojeto Escola Integrada, o
funcionamento das oficinas de matematica nessetpr@ escola que serviu de campo
para esta pesquisa, a escolha dos sujeitos, a daehaterial empirico, os instrumentos
utilizados nesta coleta, em suma, temos por inteniginecer elementos que
caracterizem 0 contexto em que nossa pesquisansstida e dessa forma, esclarecer

também a nossa questao de pesquisa.

3.1 O Projeto Escola Integrada (PEI) em Belo Horizonte

Atualmente o Sistema Municipal de Ensino de Belaizémte, instituido por
meio da Lei n° 7543, de 30 de junho de 1998, € ostogpor instituicbes de Educacdo
Infantil, de Ensino Fundamental e Ensino Médio, tidas pelo poder publico
municipal. De acordo com daddoficiais (datados de 2009) sdo atendidos 177.431
alunos na Rede Municipal distribuidos em 231 ingtites municipais (184 escolas
municipais e 47 unidades municipais de educacamntif)f

Segundo a Secretaria Municipal de Educacao de Belzonte (SMED/PBH),
as escolas sob sua responsabilidade se norteiatoremnde nove eixos, a saber: 1)
intervencdo na estrutura da escola excludententyada o acesso e a permanéncia do
aluno, com qualidade, 2) formacdo humana em sadidadle: os alunos sao sujeitos
socioculturais com multiplas potencialidades, 3yoks como espaco de vivéncia
cultural, 4) escola como experiéncia de producdetiga, 5) criancas e adolescentes

% Dados obtidos na pagina da Prefeitura MunicigaBdlo Horizonte no seguinte link:
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/comunidade.gefto=portlet&pldPIc=ecpTaxonomiaMenuPort
al&app=educacao&tax=7446&lang=pt_BR&pg=5564&taxp=0&
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como sujeitos de direito no presente, 6) a vivédeacada idade de formacg&o, sem
interrupcdo, 7) socializacdo adequada a cada deladade de formacédo, 8) nova
identidade da escola, nova identidade do seu profial e 9) as virtualidades

educativas da materialidade da escola.

Nas escolas norteadas por tais eixos, respeitanse proporcdo de 1,5
professores por turma de alunos, e esses Uultimos dsfribuidos nas classes,
respeitando uma logica de ciclos de formacdo hum@oen os ciclos de formagéo
humana objetiva-se que os ritmos dos alunos segapettados e, dessa maneira, que
haja uma flexibilizacdo no tempo escolar. Em termpsracionais, aléem da Educacéo
Infantil, as escolas municipais se organizam en2g 3° ciclos (Ensino Fundamental)
e 4° ciclo (Ensino Médio), sendo que a maioria siald oferece vagas para o Ensino
Fundamental.

A SMED/PBH ainda aponta como um de seus objetivmsatendimento
prioritario aos estudantes considerados em situagdoulnerabilidade social. Para
tanto, ela tem desenvolvido projetos que visam pliagéo de acesso a educacgéo e
também o aumento da jornada escolar. Os projetasndelvidos por ela sdo: Escola
Integrada, ProJovem, BH para Criancas, Programailiafscola, Escola aberta,
Bolsa-Escola Municipal, Projeto de Acdo PedagofireeP), Programa Rede pela Paz,
Monitoramento da Aprendizagem e Avalia BH. Para @giebjetivos sejam alcangados,
estima-se que a Prefeitura invista 30,5% de seanwgto anual em educacao.

Dentro dessas acdes da SMED/PBH, a ampliacdo wadarescolar é a que nos
interessa, de uma maneira geral, e em particulBrogeto Escola Integrada acima
citado. A discussao sobre educacéao integral gaftinga em Belo Horizonte, a partir de
1990 impulsionada pelo nascimento do Programa &sBdliral’’ Esse programa
provocou uma série de reflexdes sobre o sistem@&dieacdo adotado em Belo
Horizonte naquela ocasido, especificamente dissatia reorganizacdo dos tempos
escolares e uma formacdo mais integral do alunmsiderado como sujeito

sociocultural. Surgiram em decorréncia, sobretuslsad discussdo, propostas de escolas

2’ Esse programa foi implementado pela SMED/PBH 8861 Maiores detalhes podem ser obtidos na
publicacdo que reeditou os “Cadernos da EscolaaPlunos quais sdo disponibilizados os
fundamentos e as ideias geradoras desse programsponivel no seguinte link:
www.mp.mg.gov.br/portal/public/interno/arquivo/i@/28
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de tempo integral.

Ja em outubro de 2002, por meio da lei municipa8482, dispds-se em Belo
Horizonte, sobre a implementacdo da jornada esaw@atempo integral no Ensino
Fundamental em instituicdes municipais de ensingsaElei previa dentre outros
aspectos, o aumento progressivo da jornada esnolagnsino municipal de Belo
Horizonte. Esse cenario ficou ainda mais propiaiiisaussdo da educacao integral, em
2004, ano em que o Programa Escola Plural completana década de existéncia. Toda
essa movimentacdo na educacédo publica de Belodfteiaconteceu em sintonia com
o cenario politico educacional do pais, ja descrdacapitulo anterior, que apontava a
ampliacdo da jornada escolar como uma das posgivaeigeiras de incrementar a
qualidade da educacéo publica no pais.

As primeiras escol&$integrais de Belo Horizonte adotaram um formatdtonu
centralizado na instituicdo escolar; eram os pospprofessores do quadro de efetivos
da escola que trabalhavam nos dois turnos. Essweippi formato apresentou
potencialidades e limitacbes, porém por ser muitspethdioso acabou sendo
considerado inapropriado. Ele, contudo propiciovasaliscussdes para outros formatos
de ampliacdo da jornada escolar que coubessemcamento da Prefeitura de Belo
Horizonte.

Uma solucéo encontrada foi a implementagcdo do BEfundo a professora
Neusa Macedd, coordenadora desse projeto: “A gente tinha queaseno formato que
coubesse no nosso bolso, que dialogasse mais caade, que incluisse outros atores,
esses novos perfis de profissionais — entdo elggeola Integrada] surgiu dai. (...)".
Ainda segundo a SMED/PBH, o PEI é

% Um exemplo detalhado de escola que tenha adatss® formato pode ser encontrado na versdo
completa do estudo qualitativo intitulado “Educad&tegral/ Educacdo Integrada e(m) Tempo
Integral: ConcepcgOes e Préaticas na Educacao Brasil®©btivemos acesso a essa versdo do estudo
por meio do grupo “Territérios, Educacao Integr&lidadania (TEIA)” da Faculdade de Educacéo da
UFMG.

Esse excerto foi retirado de uma entrevista etida pela professora Neusa Macedo e pode ser
encontrado na versdo completa do estudo qualitatititulado “Educacdo Integral/ Educacgéo
Integrada e(m) Tempo Integral: Concepcdes e PgitieaEducacdo Brasileira”. Obtivemos acesso a
essa versdo do estudo por meio do grupo “Terrgpiucacdo Integral e Cidadania (TEIA)” da
Faculdade de Educacdo da UFMG. Uma sintese dooesstiél publicada no portal do MEC. Daqui em
diante sempre que citarmos trechos da entrevist@rdfessora Neusa Machado estaremos nos
aportando a esse estudo. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_dor&task=doc_download&gid=8199&Itemid=

29
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(...) uma politica municipal de Belo Horizonte, qagtende o tempo e
as oportunidades de aprendizagem para crianca®leseentes do
ensino fundamental nas escolas da Prefeitura. 8 lmoras diarias
de atendimento a milhares de estudantes, que eprigon cada dia
mais dos equipamentos urbanos disponiveis, extragolos limites

das salas de aula e do prédio escolar. Estas ofaties séo
implementadas com o apoio e a contribuicdo de aofeisl de ensino
superior, empresas, organizacdes sociais, gruposurdtarios e

pessoas fisicas.

O PEI constitui-se de uma proposta pedagogica quesidera a formacao
integral do aluno e prevé, para isso, acdes edasapior meio de oficinas. Essas acoes
acontecem nas escolas, em espacos publicos e guiypadtencentes a comunidade na
qual a escola esté inserida, além de outros esgatsais da cidade. As parcerias
estabelecidas para o uso desses espagos acont@cerei@ de uma negociacao entre a
SMEDI/PBH, a escola e os proprietarfodos espacos. A nosso ver, esse formato que
envolve diversos parceiros nas acdes educativagpartiihando as responsabilidades
educacionais entre diversas instituicdes, singbaes a crenca numa educacao que
ultrapasse os muros da escola, e por isso se amoddo modelo de ampliagcdo da
jornada escolar intitulado “multissetorial” quee&sdrito por Cavaliere (2007).

Outro aspecto interessante que se relaciona cawpagia pedagogica do PEI é
a forma como ocorre o deslocamento dos alunos eanéi®ola e 0 espaco em que as
oficinas acontecem. Esse deslocamento, que ocarmaioria das vezes a pé, é visto
como positivo pelos idealizadores do PEI por priapiam maior contato dos alunos
com as comunidades nas quais eles estdo insef@afeslocamento possibilitaria
também a construgdo de uma relagéo identitaria déika com a comunidade e com a
escola, oferecendo assim condi¢des para que ossalisilumbrem a escola como parte
da comunidade. Essa visdo mais integral, maisnsistédos processos educativos ao
considerar a escola como parte da comunidade, ovanaontro das concepcbes de
educacao de Torres (2003).

O financiamento do PEI envolve recursos oriundoprdgramas federais como

0 “Mais Educacao” que sdo complementados por resudta SMED/PBH. As despesas

% Em alguns casos os espacos sdo cedidos volunéarie para o desenvolvimento das oficinas; em
outros a SMED/PBH aluga o espaco indicado pela&sco
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desse programa envolvem o investimento em infiatesér fisica das escolas (por

exemplo, a construcdo de cantinas e banheirogyestimento no aluguel dos espacos
para realizagédo das oficinas e ainda envolve ompagi dos estudantes universitarios,
agentes culturais e estagiarios. O célculo dasedaspdesse programa é classificado

como “complexo” pela secretaria de educacéo, seyealad

Essa questdo de custo aluno é dificil de fazeratpgbalhar com essa
idéia — pois nem tudo esta considerado e ndo emesve calculo
realizado: custo dos monitores, estagiarios, aliag&io de cada aluno
— € muito complexo esse calculo. (...)

Em sua estrutura organizacional, o PEI conta cdaM&D/PBH (na gestao e
coordenacao pedagodgica geral), com as escolasdiaNReicipal (na execu¢do) e com
algumas Instituicbes de Ensino Superior (que re$gon por uma coordenacao
pedagogica mais especifica). Além do trabalho adinitivo de cada uma dessas
instituicoes, elas se articulam de modo a ampateab@alho dos sujeitos envolvidos no
PEI.

Em cada escola podemos identificar: direcdo e evagho pedagdgica,
professor comunitario, monitores (universitarios$tagiarios do Programa Segundo
Tempo, agentes culturais, estagiarios do Progravend Aprendiz, agentes de apoio ao
professor comunitario, auxiliares de servicos geeéou cantineiros.

Os diretores, coordenadores pedagodgicos e os aesilide servicos gerais
desempenham os papéis, ja amplamente conhecid®s) tazem no turno regular. A
diferenca € que, basicamente, aumenta a intensadabalho. Os profissionais que
tem tarefas diferenciadas sdo: os professores dtarias, 0s estudantes universitarios,
0S agentes culturais e os estagiarios.

O professor comunitario tem como principais atgbes coordenar as acdes do
PEI na escola e articular parcerias da escola ®mnersidades, com a comunidade
local, com os proprietarios dos espagos no entdanescola, além de orientar os
monitores e agentes culturais em sua insercdo oalagsele funciona como o
coordenador do PEI na escola. Esse profissionai @rofessor do quadro permanente
da escola que é indicado pela dire¢do da propeizias

Os discentes universitarios e 0s agentes cults@@gesponsaveis por ministrar
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as oficinas, com no maximo 25 alunos, tendo umaapa de trabalho de 20 horas
semanais. Os primeiros sdo estudantes universit@tas diversas areas do saber,
contratados pelas Caixas Escolares e sao orienpadgsofessores ou técnicos de suas
respectivas universidades; os outros sao pessoesnuanidade em que a escola esta
inserida que tenham condicbes de partilhar algutpersando necessariamente
académico, com os alunos. Eles sdo contratadosnpar de um convénio entre a
Associacao Municipal de Assisténcia Social (AMAS) €aixa Escolar. Espera-se que
tenham, no minimo, Ensino Fundamental completoaerélacdo com a comunidade na
qual a escola esta inserida. Também ministramnaficios estagiarios dos programas
Segundo Tempo, que sdo contratados pelo Governerdied estdo vinculados a
Secretaria de Esportes da PBH e os estagiariosodpama Jovem Aprendiz, que sao
contratados pela AMAS, ap6s serem indicados peafaunalade a fim de oferecerem
oficinas de informatica.

As escolas que aderem ao PEI, o fazem voluntarinieando condicionadas
a infraestrutura interna e a existéncia de espaqidicos, ou de parceiros que
disponibilizem espagos, no entorno dessas es@aes 0 desenvolvimento das oficinas.
A guantidade de alunos atendidos pelo PEI, em eadala, € determinada por um
acordo entre a SMED/PBH e a escola, sempre origmeld existéncia de espacos para
o desenvolvimento do turno ampliado. Uma vez quaimero de alunos atendidos
esteja delimitado, solicita-se as familias quenseréssarem que inscrevam seus filhos,
sendo que todo o processo ocorre na propria eddola. ressalva importante é que a
prioridade de atendimentos é dada aos alunos ¢ie @s situacdo de vulnerabilidade
social. Cabe destacar que nas 9 horas em querssdioam sob responsabilidade da

escola eles recebem café da manh, almoco e lanche.

Os alunos do PEI assistem as aulas do turno regglescola normalmente e, no
turno ampliado, recebem atividades no formato deinafs tematicas. Em algumas
escolas as oficinas sdo optativas, ou seja, o iprapuno escolhe quais ele ira cursar,
porém na maioria dos casos, 0s alunos que se @dash PEI, cursam as oficinas que
a escola indica a eles. Os temas dessas oficinagugéridos pela escola, ou em alguns
casos, pela prépria comunidade em que a escol@nestéda. De modo geral, os temas

das oficinas, podem ser divididos em dois blocosy primeiro que abrange
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“acompanhamento pedagogico” e “areas especificasodbecimento” e um segundo
que abrange “formacao social e pessoal” e “culantas, lazer e esportes”. A orientacao
da SMED/PBH é que as escolas organizem seus “alosicrespeitando 60% do tempo
para o primeiro bloco e 40% para o segundo bloBmdemos apontar, a titulo de
exemplo, a ocorréncia das seguintes oficinas: dasatiCorporais, Artes Plasticas,
Musica, Intervencéo Artistica, Acompanhamento Pégieg, Matematica Ludica/Jogos

Matemaéticos, “Para Casa”, Letramento, Meio Ambigete.

O PEI, que caminha para o quinto ano de funciontmen Belo Horizonte, foi
implementado pela primeira vez no fim de 2006. M#ajocasido sete escolas da Rede
Municipal aderiram a proposta da SMED/PBH e abrisaras portas para o piloto do

PEI. Segundo a professora Neusa Macedo:

(...) AUFMG disse: nés topamos; sete escolas tamtb@aram

e falamos para elas: escolham um professor com pEs§ig
coordenador de um programa e comecamos a conversar,
dialogar. Na época, isso assustou demais, porquEEsVvo
conhecem realidade de escola, né?! Entdo fizemoa um
experiéncia de 2 meses. (...

Desde entdo o numero de escolas que aderiram aotdAElaumentado
gradativamente. Segundo informac¢6es da SMED/PBHnatados de 2009, 88 das 184
escolas municipais ja tinham aderido ao progransse Ecrescimento do programa
trouxe consigo avancos em relacdo a proposta atjgiorém deu visibilidade a outros
tantos desafios notados em sua operacionalizag@ienis, portanto dizer que o PEI
vem ganhando bastante espaco em Belo Horizontesar@ente pelo crescimento do
nimero de escolas que o aderiram, mas também euttifidarmos pesquisise artigos
que tornam publico o debate sobre o programa.

A UFMG, por sua vez, fez/faz parte de toda a tbaje desse programa. Desde

3L |dentificamos trés pesquisas sobre o PEI. Duasqdais realizadas pela Fundacdo Itat Social em
parceria com o Centro de Desenvolvimento e Plar@jtorRegional da UFMG (Cedeplar) em 2007 e
2011, para avaliar os impactos do PEI nas escalescipais de Belo Horizonte. A terceira pesquisa
cujo objetivo era monitorar a educacao integralBeto Horizonte, foi realizada pela prefeitura em
parceria com a Fundacéo Ital Social e com coorden#gnica do Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec) ed7 2Divemos acesso askidesda apresentagao
da pesquisa do Cedeplar e ao relatério da pesdoi€sznpec.
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sua fase embrionaria, conforme pudemos observgpalagras da coordenadora Neusa
Macedo, até 0 momento presente. Na proxima segésaparemos como a UFMG se
organizou/se organiza internamente para desenvebger projeto ao longo desses cinco

anaos.

3.2 O Projeto Escola Integrada (PEI) e a UFMG

Na apresentagcéo do PEI, realizada na se¢ao antpmmtamos para o fato de
que a UFMG esteve presente nas fases iniciais dasgeto. A partir de agora
discorreremos mais especificamente sobre a tregetta parceria entre UFMG e
SMED/PBH, sobre o desenvolvimento do PEI, sobrermalts reflexdes que surgiram
em razao dessa parceria e sobre como esse prejat@dnhado forma dentro da
universidade.

Em agosto de 2006, atendendo a uma solicitacadiizDA’BH, foi articulada
uma reunidao na UFMG, por meio da Pré-Reitoria déeliséo, para discussao das
concepgOes sobre as quais o Projeto Escola Integeathva sendo idealizado, na
tentativa de que fosse estabelecida uma parcdr@a @muniversidade e a secretaria. Na
ocasido parte da comunidade académica da UFMGejmmplo, coordenadores de
projetos de extensdo de areas afins ao PEl e misetdas unidades académicas)
resolveu aderir ao projeto. A realizacao do pild¢sse projeto aconteceu em novembro
de 2006, pela UFMG, em sete escolas municipais.

Segundo Guimardes (2010), participaram do projetdotop 15
professores/técnicos orientadores, 57 monitoresiniersidade na realizacdo de 14
oficinas distribuidas nas seguintes areas: Matemdkiorta, resolucdo de problemas),
Estratégias de Aprendizagem (acompanhamento peidagégleveres de casa), Arte
(fotografia digital, gravura e pintura), Corpo e Whaento (brincar, dancar, brincando
como Nnossos pais), Biologia (arte-educacdo amb)jemartugués (leitura e producao
de textos, leitura de quadrinhos, contos da tradm@&l na sala de aula), Inclusédo
Digital (uso da internet na pesquisa) e ComunicdEdio). Ainda segundo Guimaraes
(2010), o numero estimado de criancas e adolescemémdidos por tais oficinas se
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aproximou de 1100. O projeto se estabeleceu na Madgipal, inclusive ampliando o
namero de parceiros, efetivamente a partir de 200&nvolvimento da UFMG, no PElI,

Nos anos seguintes se deu conforme a tabela a:segui

TABELA 1
Especificacdo do atendimento da UFMG (2006-2009)
o . 2006 2009
Especificacdo do atendimento | ojeto-piloto 2007 | 2008 (1°sem.)
(o]
N° de escolas 7 15 20 10
o i i
N° de bolsistas envolvidos 57 40 63 29
o .
N d_e_ coordenadores de oficinas 15 14 23 11
participantes
Tipos de oficinas 14 21 23 12
N° estimado de alunos atendidos 1100 1890 2070 1080

Fonte: GUIMARAES, 2010, p.32.

As primeiras reflexdes oriundas do projeto pild606) e do primeiro semestre
de 2007 fizeram com que houvesse, ha UFMG, umalizexgiio no sentido de realizar
um trabalho mais articulado com o PPP das escalagipais envolvidas. Para tanto, a
UFMG realizou um trabalho mais especifico em dsa®las da regido da Pampulha,
para as quais designou um maior nimero de bolsstes quais houve convergéncia
com os objetivos da universidade. Este trabalhofe&@om que o nimero de escolas
atendidas pela UFMG diminuisse, ao contrario, etamticuou e ampliou o0s
atendimentos as escolas que solicitavam seus taslsisso se reflete, na tabela acima,
no ano de 2008.

Com a ampliacdo dos atendimentos surgiram novasnplexos desafidé Em

muitas das escolas que aderiram ao programa eatjagasam bolsistas da UFMG,

%2 Alguns dos desafios que citamos nesse parafpedon problematizados no seminario, ocorrido na
UFMG e intitulado “Autoridade, violéncia e politegublicas - relacdes e conflitos na sociedade
contemporanea e seus reflexos na escola". Os desaéiis especificos foram notados, por meio de
observag@es pessoais, oriundas da experiénciabtjsre oo PEI.



53

notou-se a utilizacdo de espacos precarios paesendolvimento das oficinas, falta de
materiais, inexisténcia de quadro de horarios pasa monitores, tensdes no
relacionamento dos professores do turno regulasearnitores, desarticulagéo entre o
trabalho do turno regular e o trabalho das oficipasblemas relacionados aos riscos no
translado das criancas/adolescentes entre a esosldocais nos quais as oficinas eram
desenvolvidas, entre outros. Problemas como egsearh com que diversos monitores
se desligassem do programa e “acenderam o siréda” na universidade. Em funcao
disso, em 2009, a universidade optou por restringitimero de escolas que atenderia.
Desde entdo o atendimento as escolas é prioritant@mdestinado ao Vetor Norte
(Pampulha, Norte e Venda Nova) da capitambém € possivel verificar essa reducéo,
dos atendimentos, na tabela apresentada acima.

A organizagao interna do PEI na UFMG, ao longo e&$s anos, passou por
dois formatos diferentes. Em ambos o0s casos esgmnipacdo envolve/envolveu:
coordenacéo geral do programa, coordenacao pedagégioordenadores de oficinas.
Antes de descrevermos a mudanca apresentaremdisheshgerais, as atribuicoes e os
componentes dessas coordenagdes bem como apresergatetalhes do trabalho que
elas desempenham.

A coordenacao geral do projeto apresenta como &mgdincipais a gestao,
articulacdo e avaliagcdo do projeto e € compostafmacionarios efetivos da Pro-
Reitoria de Extensdo — PROEX. A coordenacédo pedegogomposta por professores
da UFMG, se responsabiliza, sobretudo por: acongramtrabalho desenvolvido pelos
orientadores de oficinas, acompanhar o desenvohtongo PEI nas escolas parceiras
da universidade e também por preparar 0s encodegdermacdo para oS monitores
(estudantes de graduacéo) vinculados ao PEI. daavdenadores de oficinas, que sédo
professores ou técnicos da UFMG, sdo incumbidasfetecer uma orientagdo semanal
aos monitores (estudantes de graduacdo) do PEloacahbjetivo de acompanhar e
avaliar o trabalho, por eles realizado nas oficilasnportante destacar que se trata de
uma avaliacdo formativa. Participam do apoio a %8s coordenacgdes estudantes
bolsistas (de graduacgdo e pds-graduacao).

Este trabalho se operacionaliza da seguinte foasm@scolas fazem o pedido de
oficinas (e, portanto de monitores) a SMED/PBH.ags% sua vez encaminha o pedido

as Instituicbes de Ensino Superior (dentre elaf®®@). Na UFMG, esse pedido chega
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a coordenacdo geral que o conduz aos coordenaderadicinas, estes finalmente
abrem um edital e selecionam os estudantes deag@olude quaisquer areas do saber,
gue tenham interesse em trabalhar no PEI.

A mudanca a que nos referimos na organizagdo nonBEUFMG se deu
principalmente na coordenacéo de oficinas. De 4p06to) ao primeiro semestre de
2010 essa coordenacdo acontecia de maneira dedicedi. Por exemplo, os
professores do Departamento de Matematica, searaumd Instituto de Ciéncias Exatas
com os estudantes de Matemética, os professord3egartamento de Biologia se
reuniam no Instituto de Ciéncias Biologicas comestudantes de Biologia, e assim
funcionava com as demais areas. Esse formato, pis que as orientacdes locais
fossem interessantes, dificultava a articulacaeexd diferentes areas.

No segundo semestre de 2010, a coordenacgdo geajak -sempre esteve
centralizada na PROEX — articulou uma parceiraegmtofessores e estudantes de pos-
graduacédo da Faculdade de Educacéo. Foram consdxildas de extensdo para que os
estudantes de pés-graduacdo (mestrado) participagas orientacdes dos monitores
(estudantes de graduacédo) do PEI, sempre sup@&adkie por um professor da
Faculdade de Educacdo. Inicialmente foram concedjdatro bolsas, para as seguintes
areas: Matematica, Artes, Educacéao Fisica e Letras.

Nesse novo formato a coordenacdo pedagdbiambém sofreu algumas
alteracdes. Ela passou a ser composta por proéssdar-aculdade de Educacao e, além
dos bolsista¥ (de graduacdo) que ja a auxiliavam no formatogantpassou a ser
composta também por dois bolsistas de poés-gradu@gidorado) que entraram na
coordenacdo com o objetivo de desenvolver uma sssqaterna sobre o PEI na
UFMG.

Antes de descrever o local em que esta pesquisedimada, abro um paréntese
para explicar com mais detalhes meu envolvimento ¢dPEl. Isso porque a descricdo

da relacdo que venho estabelecendo com o PEI podar &a compreender como me

% No formato anterior a coordenacéo pedagdgicei jéoimposta por professores do Centro Pedagdgico
da Escola de Educacdo Bésica e Profissional da etsidade Federal de Minas Gerais —
CP/EBAP/UFMG e por um professor de Matematica dditlito de Ciéncias Exatas — ICEX/UFMG.

3 Os bolsistas (de graduacdo) da coordenacdo pgidagdisitam as escolas que sdo parceiras da
UFMG na tentativa de fortalecer a relagéo desssiftuitdes. Eles ainda auxiliam a coordenagéo
geral na parte administrativa do PEI na UFMG.
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aproximei do campo de pesquisa e quais foram esnstancias que favoreceram meu
acesso aos monitores das oficinas de matematica.

Na introducgéo deste trabalho mencionei rapidamguis foram as funcdes que
exerci no PEIl. Resgato essa informacdo para desjaea meu primeiro contato com
esse projeto se deu na posicdo de monitor. Fuitoroté janeiro a agosto de 2008, e
naquela ocasido, eu era orientado por um profeksBrepartamento de Matematica da
UFMG sendo que as orienta¢des, dos monitores denmiéita, aconteciam sempre
coletivamente. Em decorréncia dessas orientagdesves, criamos um grupo virtual,
que intitulamos de Escola Integrada e MatematidMAH), composto na época por
monitores de matematica, dos quais eu fazia parteposto também por uma monitora
da coordenacdo pedagdgica do PEI na UFMG e orienpad trés professores do
Departamento. Nesse grupo preparavamos as ofitigas seriam levadas as escolas,
discutiamos sobre a matematica que desenvolveriaasosficinas, enfim construimos
ali um espaco para refletir sobre praticas docentes

De setembro de 2008 a fevereiro de 2009 passeai@aooutro espaco no PEI.
Tornei-me um dos bolsistas da equipe de coordenpgdagdgica da UFMG. Nessa
funcdo pude perceber o PEI sob nova perspectiva,ven que passei a visitar diversas
escolas nas quais o projeto ja havia sido impleagentalém de participar de reunides
com a coordenacao pedagodgica do programa na UFMCSMED/PBH.

De agostd® de 2010 até o fim de 2011, durante 0 mestradgepas ocupar
outro espaco no PEI, jA com o formato centralizaad-aculdade de Educacéo, passei
entdo a orientar os monitores que desenvolviam fiagas de matematica. Essa
orientacdo ocorria semanalmente sob supervisaorde pofessora da Faculdade de
Educacdo. Foi também nesse espaco que pude noeamenaproximar de algumas
escolas municipais, por meio dos monitores, o quentiito importante para a escolha

da escola que serviu como 0 campo para a realizbggda pesquisa.

% E importante salientar que o objetivo pedagégidas oficinas desenvolvidas no EIMAT, era
promover o ensino de matematica por meio da udieade materiais manipulativos e atividades
ladicas.

% paralelamente ao trabalho de monitor da coordenapedagégica continuei participando
voluntariamente, até o fim do primeiro semestre2d@9 do grupo EIMAT. Entre agosto de 2009 e
junho de 2010 o PEI, na UFMG, passou pela reesticéio que havia mencionado anteriormente.
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A experiéncia de ter ocupado no PEI trés espadesedies me possibilitou
vivenciar, sob multiplas lentes, as tensdes qugirann na construcao desse projeto na
universidade. Ter-me envolvido no PEI, desde o com@ambém contribuiu para que
eu refletisse sobre as diversas potencialidadese d@®jeto, entre as quais destaco: a
perspectiva da formacdo mais global dos alunospsailpilidade de desenvolver um
trabalho cuja avaliacdo fosse mais processual (cétralizado em avaliacdes
somativas), a possibilidade de escolher o contétadialhado sem as obrigacdes do
desenvolvimento sequencial da matematica, a pbdaié do aperfeicoamento da
formacdo académica dos estudantes de graduacaet(stb os de licenciatura), em
suma a possibilidade de se promover uma aproximagtiie a universidade e a escola
bésica.

Por outro lado experienciei intensamente os limdesPEI, entre os quais
aponto: os riscos dos deslocamentos dos bolsistasos alunos pelas ruas, a falta de
integracdo das oficinas com o PPP das escoladtaadi infraestrutura dos espacos
fisicos destinados as oficinas e os riscos de ties#s provocados pela exposi¢do de
futuros professores a escolas cujo funcionamemnaito precario.

Depois desse pequeno paréntese passo a descresala na qual observei as
praticas (das oficinas e da sala de aula), a r®lggé ela estabelece com o PEI e os
detalhes especificos da coleta de material empijio® ali foi feita. Destacando,
contudo que fui a campo, influenciado por todasessflexdes mencionadas acima -
sobre as possibilidades e os limites do PEI - daagonsiderando que as informacdes
obtidas no campo s6 fazem sentido se pensadas arepse contexto apresentado nos

paragrafos anteriores.

3.3 AEscola em que o Material Empirico foi Coletado

Quando escrevo, eu repito 0 que ja vivi antes
E para estas duas vidas, um léxico s6 nao é safecie
(Jodo Guimaraes Rosa)

A reconstrucdo da experiéncia do campo de pesqaisagu ver, € uma das

tarefas mais complexas do processo de escrita dserticdo. Compartilho o
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pensamento de Guimardes Rosa sobre os limitescdtaasna vez que acredito que a
tentativa de descrever a realidade cria uma “radéti diferente da primeira. Entendo
gue apenas um l|éxico seria insuficiente para estrawm fidelidade o campo desta
pesquisa, entretanto tentarei nesta secao, mimmszdistancias entre essas duas vidas

(a vivida e a retratada).

3.3.1 Aescolha da escola

A escolha da escola era um dos pontos que eu evagal delicado para o
desenvolvimento da pesquisa. Por isso mesmo, houuéa reflexdo para o
estabelecimento dos critérios que me conduzirasctala em que o material empirico
foi coletado. Estas reflexdes se deram na tentakvaninimizar os possiveis limites
decorrentes das minhas escolhas.

A intencdo inicial era conseguir uma escola quendssse aos seguintes
requisitos: a) possuisse oficinas de matemética apoetecessem regularmente, b)
possuisse baixa rotatividade de monitores, c) dezasso de espacos, utilizados no
desenvolvimento das oficinas, semelhantes ao espegsalas de aula, d) possuisse
oficinas que contemplassem o 3° ciclo, e) possumgsgtores da UFMG e f) facilitasse
meu acesso.

Com os requisitos “a” e “b” objetivava me protederuma possivel interrup¢ao
na coleta do material empirico antes do espera@apAriéncia no PEI me fez perceber
gue os distanciamentos, entre as praticas da saald e das oficinas, sdo mais faceis
de serem percebidos do que as aproximacoes, esg@rr&ao, pensei que 0 requisito
“c” poderia me ajudar a encontrar as aproximacdé® essas praticas. O requisito “d”
se justifica no fato de que, minhas inquietacOo@gr@is se deram em uma turma de 3°
ciclo e, por isso mesmo, gostaria de pesquisapalgoe estivessem nessa faixa etaria.

O requisito “e” me parecia importante porque enurggmomentos da coleta de
material empirico facultava a possibilidade de sugédgumas oficinas e para que isso
ocorresse dependeria da aceitacdo do monitor. Gabalhava com os monitores da

UFMG, sabia que com eles, ndo haveria problemasaegtacdo dessa proposta.
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Somando-se a isso esta o fato de que conhecidalhoaque desenvolviam e percebia
no mesmo grande potencial para o0 que queria obsd@efaho a clareza de que todos
esses requisitos se vinculam a disposicao da esaolme receber e por isso aponto,
finalmente, o requisito “f” como algo desejavelaszolha da escola.

Comecei a procurar uma escola com essas caractsiab segundo semestre
de 2010. Um dos critérios iniciais foi rapidamedescartado, trata-se da intencédo de
acompanhar oficinas com estudantes de 3° ciclod®egjosto de 2010, os seis
monitores que compuseram 0 grupo da Matematicaveestn, em seis escolas
diferentes, cada um em uma escola. Somente no degemestre de 2011 houve
demanda de oficinas para alunos de 3° ciclo. Camencionava coletar o material
empirico no 1° semestre de 2011 acabei optandols@rvar os alunos que estivessem
no final do 2° ciclo.

Ainda em 2010, visitei duas escolas que contavam @drabalho de monitores
da UFMG, uma das quais parecia mais adequada #é@sosr que havia estabelecido,
ainda que ndo possuisse oficinas de matematicagp@faciclo. Fiz contato com a
professora comunitaria da escola e com a monit@amatematica, ambas nao
mostraram resisténcia a minha proposta. Em janeir2011, entretanto, a monitora que
eu iria acompanhar se desligou do PEI e por issneftessario que outra escola fosse
encontrada para o desenvolvimento da pesquisa.

A segunda escola que havia sido visitada em 2@bihém atendia a muitos dos
critérios ja mencionados, contudo todas as oficileasa escola aconteciam em espacos
externos a escola, fato ndo previsto inicialmektesmo assim, procurei a escola e o
monitor que ali trabalhava na tentativa de estabelema parceria.

Fiz o contato inicial, na escola, com a professamaunitaria, que me recebeu
prontamente. Esta, por sua vez, consultou a diretarescola que gentilmente permitiu
que a pesquisa fosse desenvolvida naquela esogpiddde autorizado a frequentar a
escola, estabeleci um contato com a coordenadodagpgica do turno regular
(vespertino) que me apresentou a professora denMéta dos alunos de 2° ciclo. A
professora em questdo também se mostrou favoraeelliaacdo da pesquisa em suas
turmas.

Em suma, a escola em que realizei a coleta do imatmpirico possuia:

oficinas regulares, baixa rotatividade de monitoesnonitor de matematica estava
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vinculado a UFMG, a receptividade foi a melhor pesls Aléem disso, percebi nessa
escola outras caracteristicas positivas para ondesgmento da pesquisa que nao
tinham sido pensadas inicialmente. A escola edtamadizada no bairro em que resido e
por essa razao o estranhamento inicial dos alwwes, minha presenca, foi bastante
amenizado. Encontrava-me com alunos em diversogcespexternos a escola, por
exemplo: no supermercado, na padaria, no restauestte outros. Somando-se a isso,
era comum nos encontrarmos, toda manha, e segucomygrsando, por cerca de 20
minutos, até a chegada a escola. Outro fato naerashp inicialmente e que foi de

grande valia para o desenvolvimento da pesquisgéeéssa escola ja havia aderido ao
PEI, desde 2007, sendo uma das duas escolas, cgumaasa UFMG realizou uma

parceria mais especifica (mencionada na sec¢éo 2.2).

3.3.2 Aescola e sua trajetdria no PEI

A escola que apresentei brevemente, na subseg@wognibcaliza-se na regido
da Pampulha, e esta situada geograficamente a poaisode 900 metros da UFMG.
Trata-se da Escola Municipal Adélia Prado (EMXPE uma escola que conta com
alunos de classes sociais diferentes, desde algnes vivenciam situacdes de
vulnerabilidade social até alunos cujas familiasgmeem a classe média.

A EMAP foi fundada em 1968 e passou a funcionasete atual, construida por
meio do orcamento participativo, em 1996. Atualmeerta atende a 835 alunos,
cursando do 1° ao 9° anos no Ensino Fundamenta.go@ esse atendimento ocorra de
maneira proficua, conta com cerca de 60 professneseu quadro de efetivos e com
67 funcionérios de servigos gerais. Além do ensagular, a EMAP oferece aos alunos
0S seguintes projetos: Educacdo de Jovens e AduRogjeto de Intervencao
Pedagogica, Projeto Juventude e também o ProjeteEmtegrada.

Embora tenha participado das reunides promovidasJMED/PBH em 2006, a
EMAP s6 implementou o PEI no segundo semestre @@. 20esse intervalo de tempo a

87 Utilizaremos nomes ficticios para a escola e parpessoas envolvidas nesta pesquisa, em reapeito
orientacdes do Comité de Etica em Pesquisa da UFMG.
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direcdo da escola se organizou internamente peedee um numero maior de alunos,
além de estabelecer parcerias no entorno da eboslzando espacos propicios ao
desenvolvimento das oficinas do PEI. Segdhdo professora comunitaria daquela

época (atualmente vice-diretora da escola):

Passamos o0 1° semestre [de 2007] numa verdaddirapggem,
procurando dentro e fora da escola, em cada quiarteum raio de 1
km, espagos que pudessem abrigar oficinas. Comuessacom
inimeras pessoas sobre o Programa, procurandar édéias e achar
locais. Foram muitos sonhos: escola de natacao)aese futebol,
clube, galpbes vazios, associacOes, igrejas... reda escola,
conversamos com os alunos, professores e funcisn@tanejamos as
reformas.

No primeiro semestre de 2007, enquanto a escalegs@izava para o inicio do
PEI, foi estabelecida uma parceria entre a EMARJEMG. A localizacdo geografica, o
deslocamento dos monitores e as convergénciasjeivob foram algumas das razbes
que contribuiram para o estabelecimento dessarpaingtulada de “A formacdo em
servico e continuada de Professores do Ensino Rugrttal no contexto do Programa
Escola Integrada”.

Com a parceria, a coordenacdo pedagoégica do PEIFMG e a direcdo do
EMAP esperavam construir as bases do PEl em comsianéom o PPP da escola.
Nessa parceria a UFMG ofereceu um atendimento afais’o a EMAP, promoveu
seminarios de formacéo para discutir os problenuagsegam identificados, fez visitas
constantes a EMAP para compreender o cotidiano ElonB escola além de ceder
alguns espacos para o desenvolvimento de oficinas.

A EMAP, por sua vez, saiu em busca de espacos adeg@ao desenvolvimento
das oficinas, abriu suas portas para a UFMG, jjaoticdesses seminarios promovidos
pela universidade além de contar, em 2007 e 20@Bjsvamente com monitores da
UFMG. Essa parceria culminou na publicagdo do If&ouniversidade integrada a

% Esse excerto foi retirado do texto “Os desafsamecar” escrito pela professora Renata Mania Sil
Dal Ferro. O texto completo pode ser encontradamexo 5 do CD que acompanha a publicacdo “A
universidade integrada a educacdo basica: percdsaxtensao da UFMG Essa publicacédo foi
organizada por Guimaraes al.(2010).

% Cabe salientar que, conforme informacdes da ggofa comunitaria atual, a escola ndo possui um
PPP escrito nem documento equivalente.
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educacdo basica: percursos da extensdo da UFKBRIMARAES et al, 2010),
socializando a trajetOria dessa parceria. De 20P914 a escola continuou a trabalhar
de maneira articulada com a UFMG, porém sem unweparformal.

Todo esse historico da escola, possibilitou qua selconstruisse um PEI mais
sélido que o observado em muitas das escolas guiaad ao projeto na mesma época.
Entretanto, a EMAP convive com diversos problemagxecucédo do PEI, problemas
inerentes as concepc¢des originais desse projelwezla maior desafio seja, também
neste caso, a articulacdo entre as atividade d@oateregular e as atividades
desenvolvidas no PEI.

Existe no PEI um “curriculo” que funciona indepemtgenente das atividades
desenvolvidas no turno regular. As oficinas que p@@m esse curriculo sao escolhidas
pela escola e os alunos que se matriculam no REtipam de todas as oficinas. A
excecdo sdo os estudantes de 3° ciclo que escalo@m oficinas irdo cursar no
semestre. Essa escolha esta vinculada a um leqoécdes que a escola consegue
oferecer.

Embora a escola ndo possua uma clara articulag#e e tempo regular e o
tempo ampliado, é notavel que o PEI ja faz partsuderotina. N&o existe contato entre
a maioria dos monitores e os professores do t@galar. Em geral, somente os agentes
culturais estabelecem contato com os professoresirdo regular. Os monitores ao
terminarem suas tarefas, que ocorrem em ambiertesnes a escola, almogam na
propria escola e depois séo dispensados. Ja ogeagriiturais ficam na escola o dia
todo, e por isso mesmo, se encontram com o0s povéssios dois turnos. Eles
frequentam a sala dos professores, lancham comofesgores e algumas vezes vao até
as salas de aula para entregar bilhetes aos alemospme da direcdo, referentes as
atividades do PEI.

A relacéo entre os alunos da escola que estadche Bs que néo estdo parece
ser positiva. Afirmo isso com base na lista de espgistente na escola. Como a escola
ndo consegue atend®m totalidade da demanda de alunos desejosos der et

projeto, ela criou uma lista e vai chamando osaduque estdo na espera conforme vai

40" Mesmo n&o notando problemas de relacionamerite es alunos que fazem parte do PEI e os que
ndo fazem entendo que pode haver algum desconérte os alunos porque prioriza-se 0
atendimento de estudantes que se encontram ermé&sitda vulnerabilidade social.
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conseguindo espacos para a realizacdo do projattelAver, caso existisse um clima
ruim entre os alunos que participam e o0s que nédicipam do PEI, ndo haveria
tamanha demanda.

Agora que um panorama mais geral da relacédo enthEl e a EMAP foi
apresentado, assim como 0s impactos iniciais caaspdr esse projeto na escola,
acredito ter construido um pano de fundo que mmiperavancar para uma descricao
mais especifica: dos espacos utilizados pela EMARealizacdo das oficinas, dos
profissionais que ajudam a construir o PEI nessal@e da dindmica de funcionamento

desse projeto no cotidiano da escola.

3.3.3 Os espacgos

A EMAP € uma instituicdo que possui uma estrutisid interna grande. Ela
possui salas de aula bem arejadas, uma sala desgooés, uma sala de diretoria, uma
sala para reproducédo de fotocopias, duas quadraspdetes, uma area de lazer para 0s
alunos mais novos (com parquinho), uma biblioteraa sala de informética, cinco
banheiros (quatro de alunos e um de professoresy cantina e uma sala onde
funcionam uma radio interna e as reunides do PEI.

As salas de aula estao distribuidas em trés andamedo que os alunos dos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental (os mais g)veaupam as salas do primeiro
andar. No segundo — pavimento com mais salas @e-aabktdo os alunos do 3° e 4°
anos do Ensino Fundamental e no ultimo andar es&@unos do 5° ano do Ensino
Fundamental. Estive presente em uma das salasat®4® em todas as salas de 5° ano.

As salas de aula parecem padronizadas, todasaelasgplas e bem ventiladas,
possuem duas janelas em uma de suas lateraismgimidas quais é possivel observar
a paisagem fora da escola - e na outra lateraltamaira janela, por meio da qual se
pode observar um dos corredores internos da esgfolaala possui ainda dois
ventiladores, uma lousa (situada na parte frontal sdla) e ao seu lado dois
flanelografos, nos quais sdo afixados avisos, da¢asniversario dos alunos, entre

outros. Os alunos se assentam em cadeiras acondpande& uma mesa retangular, com
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espaco para guardar o material sob a mesa. Cal@pasdui em média trinta e cinco
conjuntos de cadeiras e mesas, distribuidas enfilsstale cinco alunos cada, porém
em nenhuma das turmas foi observada lotacdo maXemabém faz parte da sala uma
cadeira e uma mesa retangular (maior que a dossjlpara a professora e um armario
no qual sdo guardados livros e materiais confeacios pelos alunos e pela professora.

A sala dos professores fica no segundo piso. Elacadiza entre a secretaria e a
sala de reproducdo das fotocopias. Ela possui wadoero, uma geladeira, suporte
para copos, dois armarios com Vvarios escaninhas (@eofessor possuiu um escaninho
etiquetado com seu nome). A sala possui uma amgda m formato eliptico e varias
cadeiras distribuidas ao seu redor. Possui doipegtatores com acesso a internet e um
sofa de dois lugares.

A cantina, localizada no primeiro piso, possui lésas retangulares com bancos
de madeira nos dois lados maiores. Ela ocupa, epacamente, 0 espaco equivalente a
duas das salas de aula que foram descritas antent®. Existe também uma divisao
(como em cozinhas americanas) entre a area emyuefeacbes sdo preparadas e o
local no qual os alunos se assentam. As refei@®edispostas sobre um balcdo térmico
e cada aluno é responsavel por colocar seu prajmento (sistema deelf servicg

A sala de reunifes do PEI esta localizada no segpisth e contém: uma mesa
redonda, um sofa de dois lugares, um armario caanethos para 0s monitores (cada
monitor possui seu préprio escaninho etiquetado semnome) além de um quadro
branco de avisos. Acoplado a essa sala esta unempe@@stidio com 0s equipamentos
da radio escolar. E comum, nos intervalos, quelwsoa se dirijam a essa sala para
pedirem que determinadas musicas sejam tocadas.

As atividades do turno regular que acompanhei aceram nos espacgos acima
citados, todos os espacgos pertencentes a propwaesla as atividades do turno
ampliado (as oficinas) aconteceram fora da eseofagespacos da propria comunidade.
Os espacos utilizados para o desenvolvimento dasag que acompanhei foram:
Centro de Recreacdo da Assisténcia Social (CRA8SHrE€ de Apoio Comunitario
(CAC) e Instituto Dercilio Adeodatb(IDA).

“l Adotaremos nome ficticio para essa instituicdo respeito as orientagdes Comité de Etica em
Pesquisa da UFMG.



64

O CRAS é uma unidade publica estatal e sua prihftipgdo, conforme o sité
do Ministério de Desenvolvimento e Combate a Fomepferecer atendimento
socioassistencial a familias consideradas em $ituate vulnerabilidade social. A
unidade do CRAS utilizada pela EMAP fica localizaua regiao da Pampulha no
mesmo bairro da escola. O deslocamento dos alumiesaescola e o CRAS ocorria de
onibus, e o0 tempo gasto de um espaco a outro exprdeimadamente 10 minutos.

No CRAS sao disponibilizados trés espagos: duasgmes salas (uma aberta e
outra fechada) e um pétio que funcionava como wmadrg de esportes. A sala fechada
€ pequena, possui uma janela, cadeiras e mesdarescemelhante a uma sala de
escola). A sala aberta parece uma cantina, posss grandes mesas retangulares e
bancos de madeiras inteiricos nos lados maioremdaas, possui também um pequeno
guadro branco. O pétio fica localizado entre as diadas mencionadas e ainda separa o
CRAS de uma avenida movimentada do bairro, por mheiom portdo, que fica sempre
aberto. O CRAS ainda contém algumas arvores esjaihzelo patio e salas ocupadas
por sua secretaria. As turmas observadas durgméscuisa utilizaram esse espaco em
raras ocasioes, e por essa razao, foi o espagoe@d@escola que menos frequentei.

O CAC faz parte do Sistema de Assisténcia SocidPréfeitura e oferece uma
rede de atendimento e servicos a pessoas de lemida. MNesse espaco sdo oferecidas:
atividades esportivas, culturais e cursos profiedinantes. A unidade do CAC utilizada
pela EMAP fica localizada num bairro proximo a ésc® deslocamento dos alunos
acontece de 6nibus e o tempo gasto de um espagtvcaéode aproximadamente 25
minutos.

No CAC sdao disponibilizadas para o PEI duas quagthiess a pratica de esportes
e uma sala de aula. Uma das quadras € bastanta, @angplberta e possui arquibancadas
laterais. A outra é descoberta, ndo possui arqoduis, porém ainda assim, a meu ver,
€ adequada ao numero de alunos que ali praticammadi Ja a sala € pequena, possui
um quadro (também pequeno) cujo estado de conservep € dos melhores, possui
poucas cadeiras e mesas (em geral, em nimermimderide alunos), € mal iluminada e
possui janelas com grades que oferecem uma vismd®or essa razédo o barulho do

transito, que é intenso na regido, incomoda bastardesenvolvimento das oficinas.

42 www.mds.gov.br
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Esse espaco é separado da rua, por um portdo cbadtea eletronica que sempre fica
trancado. Esse espaco era utilizado frequentenpamtema das turmas que observei.
Essa turma, porém, como explicarei adiante, ndoaleo de nossa analise.

O IDA é uma instituicdo catolica, que entre ouftag;des, se destina a: exercer
acOes missionarias em areas carentes e a formaeagke pastoral, clérigos e leigos. O
deslocamento dos alunos entre a escola e o institantece de 6nibus (na ida) e a pé
(na volta). Para o retorno, os alunos caminhancteara de 20 minutos. Trata-se de um
trajeto delicado, pois os monitores conduzem asoalma travessia do anel rodoviario.

O IDA, além de oferecer lanche aos alunos, displarabtambém para o
desenvolvimento das oficinas, um patio e uma $alpatio € uma regido descoberta,
que fica entre o portdo (eletrénico) e o prédiarduituto. Esse portdo é um ponto de
tensdo, pois abre e fecha constantemente confosmmembros e/ou visitantes do
instituto chegam; ele, entretanto, fica fechadona#ria do tempo. O patio é utilizado,
pelos alunos, geralmente na realizacdo das ofideasducacéo fisica. Ja a sala, fica
dentro do prédio do instituto. Trata-se de umalsaia arejada que possui: duas grandes
janelas, um ventilador, um quadro branco, boa hagio, uma grande mesa Unica (em
formato eliptico) e cadeiras (giratérias e acoldasa distribuidas ao redor da mesa.
Frequentei as dependéncias do IDA praticamententhutado o periodo da observacéo,
todas as oficinas que descreverei, acontecerane megguto, em particular, nessa sala

gue foi descrita acima.

3.3.4 Os profissionais

Toda a estrutura descrita acima envolve em seudin@mento o trabalho de
diversas pessoas, com as mais variadas formac@sri@rei, pois, nos paragrafos
seguintes sobre os profissionais que fazem cono dRiel ganhe vida na EMAP.

A equipe de direcdo da EMAP é composta por umaodaes uma vice-diretora.
A diretora da escola fez mestrado na Faculdadedded€édo da UFMG e a tematica de

sua dissertacdo era educacdo de jovens e adultes.pdece ser aberta ao
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desenvolvimento de projetos e ao estabelecimenpawderias com a escola. E possivel
notar que a EMAP, sob sua direcéo, se articuladmema UFMG e com a SMED/PBH.

A vice-diretora, por sua vez, foi a primeira praf@s comunitaria da EMAP, foi
ela quem mediou as primeiras parcerias entre a UEMGescola, no que se refere ao
PEI. Ela e a atual professora comunitaria trabalbamsintonia, e sempre que solicitada
se reune com os alunos para discutir problemagidaesrnas oficinas; na maioria das
vezes sua presenca era solicitada para resohwgressdes mais graves de indisciplina.
Em linhas gerais a relagdo da direcdo com o PEhéllaor possivel.

A equipe de professores do turno regular possypamto de encontro na EMAP
— gue é a sala dos professores — no qual existamentos de conversas informais e de
planejamento de trabalho. Nos momentos de convargasmais 0S professores
conversam dos mais diversos assuntos (familiar, |pabtica, etc.) e nos momentos de
planejamento cumprem o que intitulam de horariopdgeto. Nesse horario eles
planejam as aulas e ficam como opc¢ao para subsigyrofessores ausentes. Todos os
professores tém um horario de projeto por dia, asn ao 2° ciclo, por exemplo, sdo
quatro horérios por tarde e seis professores gesen

Arelacao entre os professores do turno regularraanitores/agentes culturais é
bastante fragil ou talvez nem se estabeleca. Engawesgam conviver harmoniosamente
sdo raros 0s momentos em que eles se encontramaMognte esse encontro ocorre
nos corredores e em festividades da escola. Talelezfato de trabalharem em turnos
diferentes, os professores e 0s monitores/ageuntesais ndo tenham estabelecido um
momento regular de encontro nas dependéncias ddae$t possivel ainda que o
estabelecimento dessa relacéo seja mais complgagla questéo de turno de trabalho.
Em certa ocasido uma professora do turno regulacangdenciou que discordava da
regéncia das oficinas estar sob a tutela de umtortagente cultural. Na opinido dela,
0 correto seria que os professores da escola,ialosl pelo monitor/agente cultural,
ministrassem as oficinas.

lvone, a atual professora comunitaria, conhece aAEMom bastante
propriedade. Além ser uma professora experiengejaebcupou o cargo de diretoria
nessa escola. lvone demonstra ainda acreditar oreepcdes do PEI o que se pode
observar no empenho que ela empregou, na buscggroeiros que ajudassem o

desenvolvimento desse projeto na EMAP. Ela pa#dicip encontros de formacao dos
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monitores na UFMG, promove reunifes (ainda que réadpms) com 0s agentes
culturais e com o0s monitores e resolve os probledisaplinares, cotidianos, dos
alunos do PEI Podemos dizer que ela possui unsa®l muito sélida com os
monitores/agentes culturais e com o0s alunos (elacpaser a pessoa mais respeitada
pelos diversos atores do PEI). Ivone funciona corfabracao” do PEI na EMAP.

Os agentes culturais estabelecem, com os alunospotato mais proximo que
0 estabelecido pelos monitores. Isso porque etlamfimais tempo na escola, alguns séao
contratados em regime de 40 horas e ndo é inconcanerh por mais de dois anos na
escola. Além disso, alguns deles moram na propnauaidade e um em particular, ja
havia sido aluno da propria escola.

Os monitores, além de ficarem menos tempo na esewiageral 16 horas por
semana, possuem um contrato que, em raras ocastdes)ova por mais de dois anos.
Tanto os agentes culturais como 0s monitores samatios, pelos alunos, de
“professor”. Em 2011 foram ministradas 14 oficirhferentes na EMAP. Os agentes
culturais desenvolveram trés delas, a saber: CGidindogos/Recreacdo e Radio. Os
estagiarios dos programas Segundo Tempo e Joverandipr e BH Cidadania
desenvolveram as cinco seguintes: Danca do VeB#lé, Rugbi, Futebol de Campo e
Informatica. Os monitores (universitarios), por sea, desenvolveram também cinco:
Acompanhamento Pedagdgico (Para Casa), Jogos Matespdntervencdo Artistica,
Musica e Pré-CEFET. Além dessas oficinas uma psofasdo quadro efetivo, afastada
por laudo médico, apoiava o PEI ofertando umarmdicie Artes.

Os agentes culturais e monitores parecem conviwerharmonia, eles se
encontram cotidianamente na sala do PEI, sobretntés do inicio das atividades. Eles
possuem os telefones uns dos outros e mantém legaoale amizade que extrapola os

muros da escola.

3.3.5 Adinamica da escola

Depois de apresentar os espacos utilizados e disgiwoais que fazem uso

desses espacos torna-se oportuna a descricdo aizagfio do tempo ampliado na
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EMAP. Discorrerei, a seguir, sobre o cotidiano &b essa escola.

O PEI na EMAP acontece tanto no turno matutino tpuao vespertino. Os
alunos que frequentam o PEI pela manha cursamo tagular a tarde e os alunos que
frequentam o PEI a tarde cursam o turno regulaa pehnhd. Acompanhei, nesta
pesquisa, os alunos que frequentam o PEI na parteadha.

De segunda a sexta, os alunos chegam a escolh@as3da manha. Eles séo
recebidos pelos monitores/agentes culturais n@paté escola e seguem diretamente
para a cantina. Entram entdo na cantina, em file, também é organizada pelos
monitores/agentes culturais e tomam o café da madbéacafé, os alimentos mais
frequentes sdo: pao francés com manteiga ou lsesibmpanhados das seguintes
bebidas: leite, café com leite ou coquetel de $ut café dura aproximadamente 15
minutos.

Depois disso, alunos, monitores, agentes cust@rai professora comunitaria se
reinem num espaco que fica proximo ao portdo daleesOs alunos sao distribuidos
em turmas nomeadas de M1, M2, M3, M4, M5, M6, M8 M9 nas quais o0 “M”
indica “manh&”. Geralmente os alunos séo distrimitessas turmas por ciclo, ou seja,
em uma turma podem existir alunos de 1°, 2° e 8% @o primeiro ciclo e outra turma
pode conter alunos de 4° e 5° anos do segunda Bloleurno matutino, os alunos mais
velhos cursam o quinto ano do Ensino Fundamental.

Cada monitor/agente cultural tem seu horario egaraza uma fila com a turma
que trabalhara no dia. Eles possuem uma placagidtande papel com o nome da
turma. Todos os dias 0s monitores/agentes cultdraisalham com duas turmas
diferentes, ou seja, eles sempre se deslocam ees para 0 mesmo espaco. Essa
organizacao dura por volta de 15 minutos.

O translado da escola ao espaco em que a oficoraeoé feito de 6nibus. Os
alunos embarcam nesse veiculo que é disponibilipmim escola, todas as manhas.
Geralmente nesse deslocamento gasta-se de 20 anBtbsn dependendo do espaco
utilizado. E importante destacar que nesse temptabitizei a acomodacdo dos alunos
nos 6nibus e os congestionamentos do transitodimn na regido do anel rodoviario).
Alguns alunos que moram perto dos espagcos em qofcass ocorrem alimentam-se
em suas proprias casas e se encontram com o eedtahirma diretamente no local das

oficinas.
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Ja no local da oficina - o CRAS, o CAC ou o IDAs aunos recebem duas
oficinas diferentes por dia. Por volta das 9 homs,pares de monitores/agentes
culturais se organizam de modo que as oficinasndaeroximadamente 1 hora cada.
Ou seja, as 10 horas existe uma troca de turmae tEempo das oficinas varia um
pouco conforme o espaco utilizado, aqueles espaa@sdistantes da escola ocasionam
oficinas menores e aqueles espacos mais proxieesoda ocasionam oficinas maiores.

Depois de realizadas as oficinas, perto das 1lshd@amanha, os alunos séo
novamente organizados e preparam-se para retoreac@a. Em dois dos espacos
(CAC e CRAS) o 06nibus busca os alunos, ja no IDAgtorno é feito a pé, conforme
mencionado anteriormente.

As turmas de alunos retornam a escola entre 15 lgot® minutos e 11 horas e
25 minutos. O almoco € servido entre 11 horas en#utos e o meio dia. Entre a
chegada e o almocgo, os alunos trocam de uniforxistéeum uniforme para o PEI e
outro para o turno regular), lavam as maos e fibaimcando dentro da escola até o
momento em que o almogo é servido.

Para o almocgo existem duas filas que controlamnéagdas dos alunos mais
velhos e mais novos. Isso porque o almoc¢o dos slulmoturno regular e do PEI
acontece simultaneamente. Essa fila é organizdda penitores/agentes culturfie
por alguns alunos da escola que recebem um calpezial para realizar essa funcéo.
Em geral, sdo alunos que possuem comportamentalecado exemplar.

Depois do almoco, ja perto de meio dia e meia, ogitores terminam seu
expediente e os alunos escovam o0s dentes e ficenwahdo até o inicio do turno
regular, ou cochilam em colchdes disponibilizadels gscola. Durante todo o periodo
do almocgo a radio da escola fica funcionando, senesomento, € comum que alguns
alunos se dirijam a sala da radio (sala do PER padirem suas musicas preferidas.
Também nesse intervalo € comum que alguns alugoenfi dancando (conforme a
musica que esta sendo tocada) nos corredoresniessmento acontece até perto das
13 horas, quando bate o sinal indicando o inicitudwo regular.

No turno regular, os alunos se dividem por turdiferenciadas por nimeros

43 Os monitores/agentes culturais fazem as refeigée®s com os alunos. Eles se alternam na
organizacao da fila, para que ndo haja tumulto (s@merlotacéo) na cantina.
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(turma 17, turma 18, turma 19, turma 20 e assim giante). Nas turmas que
acompanhéf havia um critério (ndo explicito) utilizado pariatdbuir os alunos entre
elas. Embora isso acontecesse de modo velado, wwsalconsiderados pelos
professores como mais fracos ficavam numa turmegwosiderados medianos em outra
e 0s alunos supostamente mais avancados ficavam teuceira turma.

Entre 13 horas e 17 horas e vinte minutos, sempteoda em hora, uma sirene
toca e os professores mudam de turmas, ou segalaatarde os alunos tém quatro aulas
diferentes (ndo acontecem aulas geminadas). Extileas primeiras e as duas Ultimas
aulas existe um intervalo de vinte minutos, paree@eio dos alunos e o café dos
professores. Assim, as 17 horas e 20 minutos tarminexpediente escolar dos
professores do turno regular e, finalmente, os csludo PEI s&o liberados para

retornarem para suas casas.

3.3.6 Acoleta do material empirico

Agora que apresentei com mais detalhes a realidadscola que foi escolhida
como o campo desta pesquisa, passo a elucidatalbageespecificos de como se deu a
coleta do material empirico bem como apresentmsisuimentos que utilizei para esse
fim.

Minha inser¢cdo na EMAP se deu por um periodo dexapadamente 4 meses.
Acompanhei 39 oficinas de “Matematica Ludica/Jodtatematicos” e 45 aulas de
Matematica. As oficinas aconteciam sempre no tunabutino e as aulas no turno
vespertino. Tanto as oficinas quanto as aulasmintharacéo diaria de aproximadamente
1 hora cada. As oficinas e as aulas foram acomplashentre 21/02/2011 e 10/06/2011.

Acompanhei as oficinas de duas turmas de alunds delo (turmas M1 e M6)

e duas turmas de alunos de 2° ciclo (turmas M2 & WS turmas M1 e M2 faziam
oficinas de matematica na segunda e as turmas W faziam oficinas de matematica

na quarta. Cada uma dessas turmas tinha apenasfiocima de matematica por semana.

4 Mais detalhes ser&o apresentados na se¢&o geguin
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Embora tenha coletado material empirico nessagsaytiaimas, elegi como sujeitos da
pesquisa os alunos da turma M2, que eram estudamié% e 5° anos (estudantes com
idades variando entre 10 e 13 anos) do Ensino Fuedal. Esses estudantes foram
escolhidos por trés razfes principais: primeirajpereram os estudantes mais velhos,
segundo porque as oficinas de quarta ficaram pogidds pelo excesso de dévete
casa dos alunos e terceiro, porque nao consegui@sisente em todas as quartas em
virtude de compromissos académicos.

Os alunos da turma M2, no turno regular, estavatniliiidos em quatro turmas
de 5° ano (turmas 17, turma 18, turma 19 e turma 28mbém nas turmas de 4° ano. A
expectativa inicial era acompanhar todos os alal@oturma M2 no turno regular em
suas respectivas salas. Porém, como eles estavaiiias em um grande namero de
salas diferentes, esse acompanhamento se tornassipl. Dessa forma, fiz a opgéo
por acompanhar as turmas 18, 19 e 20, por possuaramesma professora, que
gentilmente permitiu que eu frequentasse sua €almo eu sempre mudava de sala
junto com essa professora, em alguns momentos slrvalgdo, acompanhei outras
turmas porque ela, em seu horario de projeto, &eabendo utilizada para substituir
professores ausentes.

Apesar de ndo serem 0s sujeitos desta pesquigegfassoras do turno regular e
o monitor do PEI que permitiram que eu coletasseaterial empirico nas turmas em
que ministravam as aulas e as oficinas de matean@&spectivamente, sdo personagens
importantes desta pesquisa. Trata-se das professenmatematica, Marli e Joana, e do
monitor de matematica, Mateus.

Foi necessario que eu estabelecesse contato comomitor de matematica do
PEI que fosse aluno da UFMG. Na ocasido, o grupodgematica — EIMAT - era
constituido por trés monitores, todos trabalhandm @studantes que cursavam, no
maximo, o 2° ciclo. Desses trés monitores fiz adoppor tentar uma parceria com
Mateus. Além de trabalhar numa escola com carattas que me agradavam,

conforme mencionei anteriormente, Mateus era o toomhais experiente do grupo

4 Os monitores/agentes culturais conviviam comfigudilade de conciliar o dever de casa de alguns
alunos e a proposta da oficina. Havia um combir@mp a turma de segunda no qual se estabelecia
que o fim de semana deveria ser utilizado para fazkever de casa. Em funcéo disso, nas oficinas de
segunda, o problema dos deveres de casa era megasrite. As oficinas de quarta, muitas vezes,
eram cedidas para que os alunos fizessem o dewaisde
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(estava, na EMAP, por meio do PEI, ha sete mesesino nos encontravamos
semanalmente nas reunides de orientacdo do grugm, houve dificuldade em
estabelecer esse contato. Depois de explicid-lo wb s tratava a pesquisa, ele
concordou prontamente.

Mateus, apesar de ser o monitor mais experienteEGAT, tem pouca
experiéncia com a docéncia. Ele é um estudantenjale curso diurno de Matematica
(licenciatura) e na ocasido estava no ultimo ansudegraduacdo. Sua relagdo com o0s
alunos no PEI parecia ser muito positiva. No PHmade ministrar as oficinas de
matematica, ele se engajava nos eventos espodav@scola e viajava junto com 0s
alunos nas excursdes promovidas pela EMAP. Issossililitava estabelecer uma
relagcdo com os alunos mais horizontal do que gaelastabelecida pelas professoras
do turno regular, por exemplo. Essa relacdo maisiia entre alunos e monitores ndo
era exclusividade do Mateus, parecia mais uma qoéseia do formato adotado pelo
PEI. Nao obstante a essa relacdo mais proxima ewngores e alunos, esses ultimos
chamavam os monitores/agentes culturais de praofessompanhei durante os quatro
meses de observagdo, 39 oficinas do Mateus, sdnda turma M1, 12 na turma M2, 8
na turma M5 e 8 na turma M6.

Precisava também estabelecer um contato com asspooés de matematica do
turno regular do EMAP. Depois de ser recebido petéessora Ivone fui encaminhado
a equipe de direcdo da escola que prontamente@@caihha presenca na escola. Por
meio da coordenacdo pedagodgica da escola fui apaelwea professora Marli. Essa
professora lecionava a disciplina Matematica, noatqs anos 18, 19 e 20. Depois de
explicar sobre o que consistia a pesquisa fui ensto, por ela, a frequentar suas aulas.

Marli*® era uma professora experiente e muito respeitadsscola, tanto pelos
alunos quanto pelos demais professores. Ela erapnofassora muito organizada e
rigorosa. Seus alunos eram, quase sempre, mudocgisos. Durante a maioria do
periodo de observacdo, pude notar a existénciardpadréo nas aulas da Marli. Ela

frequentemente: a) pedia aos alunos que fizessenanura silenciosa e depois oral da

46 Fui informado pela Professora Comunitaria queotaMarli quanto Joana (que seré apresentada a
seguir) sdo professoras do quadro efetivo, contaatpor meio do concurso municipal para professor
de 1° e 2° ciclos que prevé formacédo em Licencaplena em Normal Superior ou Pedagogia com
habilitacdo em docéncia para 0s anos iniciais dneriFundamental.
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atividade proposta, b) passava nas carteiras, glanaluno, para dar o visto no dever
de casa, c) fazia uma explicacdo do dever de eagaadro e em seguida o corrigia, d)
propunha algumas atividades no quadro para quelw®saas copiassem e as
resolvessem no caderno. Além disso, sempre n@idé&aula, ela copiava uma frase no
quadro, ora proposta por ela ora proposta pelo®al(frases motivacionais).

Acompanhei 25 aulas nas turmas da Marli, sendot@maa 18, 8 na turma 19,
8 na turma 20 e apenas uma na turma 17 (essa whkisggivacao aconteceu por ocasido
de uma substituicdo feita pela professora Marlép@s disso, ela acabou assumindo a
coordenacdo pedagodgica do turno regular em fungmmbsentadoria da antiga
coordenadora. As turmas 18, 19 e 20, que estavamesponsabilidade da Marli, foram
entao repassadas a professora Joana.

Joana é uma professora ainda mais experiente qué Ela mencionou que
estava a poucos meses de se aposentar. Em suaa@alaos uma preocupagcao menor
em controlar o comportamento dos alunos se compaxaddarli. Ela permitia que os
alunos se deslocassem mais livremente dentro daesalrelagdo dos alunos, de forma
geral, parece ser mais forte com ela do que oaraMarli. Outra diferenca entre elas é
que Marli permitia que cada uma das trés turmasl@& 20) trabalhasse contetdos em
ritmos diferenciados, ja Joana procurava mant&éadurmas no mesmo ritmo, ou seja,
as atividades que ela aplicava em uma turma, dilzaap em todas as outras. As aulas
da Joana possuiam um padrdo semelhante as auMarllaPareceu-me ainda que
Joana nao havia compreendido os objetivos da mesgein alguns momentos tive a
sensacao de que ela, me enxergava como estagéidojue nao notei nas aulas da
Marli. Acompanhei 20 aulas da Joana, sendo 6 maatdr8, 6 na turma 20, 7 na turma
19 e 1 uma na turma 15 (por ocasido de uma subé&ttéeita por Joana).

Nas aulas que acompanhei, consideradas as diferelagaprofessoras que ja
foram mencionadas, ndo percebi mudancas drastiaaprdtica da sala de aula
provocadas pelas caracteristicas pessoais dass§oods, a ndo ser que os alunos
pareciam mais livres nas aulas da Joana.

A tabela abaixo apresenta sinteticamente a qualatide oficinas e aulas de
matematica que observei e que foram apresentadaspa@grafos anteriores. As
colunas em destaque remetem-se as turmas que &s@oihidas para compor nossa

anélise.
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TABELA 2
Numero de aulas observadas
Turma 15| Turma 17| Turma 18| Turma 19| Turma 20| Total
(4°ano) | (5°ano) | (5°ano) | (5°ano) | (5°ano)

Namero de

aulas 1 1 14 15 14 45
observadas

TABELA 3
Numero de oficinas observadas
Turma M1| Turma M2 Turma M5 Turma M6 Total
(1° ciclo) (2° ciclo) (2° ciclo) (1° ciclo)

Namero de

oficinas 11 12 8 8 39
observadas

Ao observar a sala de aula esperava compreendep @swa pratica se
constituia, como os alunos elaboravam os papéauh® e professor nesse ambiente,
como e motivada por qual razéo, se dava a part@paos alunos nessa pratica. A
expectativa era observar como se dava a partiopadgs alunos matriculados no PEI,
bem como identificar possiveis transformacfes Atigar da sala de aula, especialmente
na participacéo dos alunos do PEI.

Para compreender a pratica das oficinas foi nexespde acompanhasse todas
as oficinas de matematica que ocorreram no periladooleta do material empirico.
Isso porque acontecia apenas uma oficina por seraanaada turma, fato que tornava
mais complicada a tarefa de compreender como a®slalaboravam os papéis de
aluno e professor, de compreender como ocorrianfioras de participacdo, em
sintese, de entender como se organizava a pragafetinas. Aléem disso, o contato
diario com os alunos, a meu ver, ajudaria a amenizafeito observador. Essa
preocupagéo concorda com Alves-Mazzotti (2001)es@bpermanéncia prolongada do

observador em campo de pesquisa, ela diz que

(...) [no tocante a] interferéncia do observadositz@acao observada,
pode-se argumentar que esta fica minimizada pefangr€ncia
prolongada do pesquisador no campo, pois 0S Ssljedim 0 tempo se
acostumam com a sua presenca. (...) (ALVES-MAZZQTZ101,
p.164)
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Para conseguir observar tudo o que desejava fizdesiguns instrumentos de
pesquisa - anotacdes em diario de campo, roteieositididades trabalhados pelo
monitor com os alunos nas oficinas, gravacoes ulas & oficinas em audio e em video
e gravacoes de algumas conversas informais coruiegsa que passo a descrever nos

paragrafos seguintes.

3.3.6.1 Os instrumentos utilizados na coleta do material epirico

O diario de campo foi o instrumento que esteve gomdio primeiro ao ultimo
dia da coleta de material empirico. Optei pela @iaffo de dois diarios, um para
descrever a pratica das oficinas e outro para elesica pratica da sala de aula.

No diario em que registrava 0s acontecimentos dasnas, diariamente,
identificava no cabecalho: a data, o espaco utitiza turma observada, o nimero de
alunos presentes na oficina, o horario de chegallarario de saida, o horario em que a
oficina se iniciava e o horafibem que a oficina terminava, além disso, numerava a
observacdo que estava sendo feita. Abaixo do chioegpresentava a descricdo do
espaco em que a oficina acontecia, a descricdo alimsos e das atividades
desenvolvidas e finalmente elencava alguns fatds geaais que eram observadas no
transcorrer das oficinas. Com base nessa estrotg@aaizei a observagao de todas as 12
oficinas da turma M2.

A organizacao do diario de campo utilizado na delaula foi muito semelhante.
A Unica diferenca € que ndo me preocupei em digtaimo horario de chegada e o
horario de inicio das aulas, porque em geral, rddgahdiferenca entre uma coisa e
outra. Fiz os registros das 43 aulas (nas turmasalé 20).

As anota¢fes em diario de campo eram feitas duean&ilas e oficinas. Havia
o receio de esquecer algum detalhe importanteisasse para fazer os registros fora da

escola. Essa preocupacdo ainda era aumentada nmémdoge em que ficava

47 A preocupacdo em discriminar o horario de chagad horario em que as oficinas iniciavam-se fazia
sentido, pois sempre havia um periodo de deslodantEnescola até o espago em que as oficinas
seriam desenvolvidas.



76

integralmente na escola porque o desgaste fisicaieda maior. No comeco, os alunos
estranhavam minhas anotagcfes, porém, com o tendepas de mostra-los parte do
gue estava escrevendo, o estranhamento foi seaatdnu

Os registros feitos em diario de campo ficavam onaindicionados a minha
condicéo fisica no dia. Quando estava mais cangamid@xemplo, 0s registros ficavam
piores. Além disso, em algumas ocasifes os aluoldtadvam minha presenca nas
atividades das oficinas ou ainda me pediam esataeatos sobre os deveres de casa, e
nesses momentos, ficava inviavel ajuda-los e fageregistros simultaneamente. Por
isso mesmo foi necessario que outro instrumenta paletar o material empirico fosse
utilizado. Optei, portanto por filmar algumas awagficinas.

Das 12 oficinas que acompanhei na turma M2, 1linfayeavada® em audio e
video. E das 43 aulas registradas no diario de cagnavei 8 (2 da turma 18, 3 da
turma 19 e 3 da turma 20). Por considerar querafibra tinha boa captacéo de audio e
ainda por perceber que a acustica dos locais ai@swnao era ruim, optei por utilizar
somente essa forma de captagcéo de audio.

Nas primeiras gravagdes observei que os alunosnéstvam muito a presenca
da filmadora. Alguns acenavam para a camera, ou&ogvam Seus rostos, outros
olhavam para a filmadora e cochichavam entre sindaaexistiam alguns que me
pediam para filma-los realizando as tarefas. Paman&zar esse estranhamento a
filmadora era colocada em locais diferentes, ta@®ala de aula quanto nas oficinas.
Ora saia com a filmadora nas maos, ora fazia usanddripé amador (deixando a
filmadora sob a mesa que eu ocupava) e em alggns adilizava um tripé profissional,
posicionando a filmadora em locais que permitiapaptacdo da imagem da sala (ou
oficina) inteira. Com o tempo os alunos foram sesagmando com as filmagens e
passaram a estranhar menos esse recurso.

As observacfes e as gravacbes compdem a maior qameaterial que sera
utilizado na andlise desta dissertacdo. Porém, dias, fiz a gravacdo de algumas
conversas mais informais. Ao final de algumas oési quando percebia algum

destaque no engajamento e/ou participagdo de algunss, e com a anuéncia do

48 As gravacées foram realizadas em conformidade ammormas do Comité de Etica em Pesquisa da
UFMG. Cada aluno recebeu um termo de livre esdlaeato (apéndice A) que continha os objetivos
da pesquisa assim como as condigBes sob as quaiagens obtidas seriam utilizadas.
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monitor e dos alunos, fazia algumas perguntas sokmr&balho desenvolvido por esses
alunos na oficina em questdo. Essas gravacoesea@mtno periodo entre as trocas de
turmas e duravam, no maximo 5 minutos. Sempre aeciamh com trios de alunos, no
préprio local das oficinas.

Meu interesse era identificar as aproximacdes alist®nciamentos que 0s
estudantes do PEI estabeleciam entre as praticesmdiicas da sala de aula e das
oficinas. A meu ver, existiam algumas atividades gaderiam dar mais visibilidade a
estas aproximacdes e outras que poderiam dar nsdglidgade aos distanciamentos
dessas praticas. Partindo desse pressuposto, ficagsy foram selecionadas na
expectativa de que favorecessem o0 aparecimenttyaeas aproximacdes e de alguns
distanciamentos entre as praticas. Essas oficmasnf apresentadas ao monitor que
concordou com as propostas e as aplicou naturagmemno fazia com as outras
oficinas. Dentro de cada uma delas havia um roteser respondido pelos alunos que
também servira como material para a analise.

A quantidade de material disponivel para a anéfitee, portanto, muito grande
e para conseguir realizar a analise, foi necestdar algumas escolhas dentro de tudo
0 que havia sido coletado. Dessa forma, a analsdisbertacdo sera focalizada nas
observacdes de quatro das 12 oficihagie acompanhei além é claro, dos registros
referentes a sala de aula.

Foi dessa forma que aconteceu a coleta do nosssiah@&mpirico. No capitulo
seguinte, apresentaremos os detalhes especifiazsldaima das oficinas mencionadas
anteriormente bem como a organizacdo das salaslldeqae foram observadas e
simultaneamente a essa descricdo apresentarempenwEros elementos de nossa

anélise.

49 As oficinas e os roteiros serdo descritos cormalldes no préximo capitulo.

0 E importante destacar que, como era coorientddsrmonitores do PEI na UFMG, participava da
discusséo e elaboracdo das oficinas que eles tiealzeth nas escolas. Em funcdo disso considero o
fato de que as oficinas trabalhadas pelo monitoEMEAP, em alguma medida, podem ter sido
influenciadas por mim.
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4 PARTICIPACAO NAS PRATICAS DAS OFICINAS E DA SALA DE AULA
DE MATEMATICA

Neste capitulo faremos uma descricdo analiticaréécp da sala de aula e da
pratica das oficinas. Descreveremos a organizagédrés turmas observadas (turmas
18, 19 e 20) e de quatro oficinas (da turma M2)terdativa de caracterizar o que
chamamos de “prética da sala de aula” e “praticaafiginas”. Faremos ainda uma
analise preliminar dessas praticas, a luz do ctmcks participacdo (apresentado no
capitulo 1). E importante destacar que embora hagpmeocupacido de caracterizar a
pratica da sala de aula, havera um investimentomna caracterizagdo da prética das
oficinas. A expectativa € de que ao focalizarmosf@ias consigamos mais elementos
para, no préximo capitulo, identificarmos as apragdes e os distanciamentos entre as
duas praticas.

Descreveremos sistematicamente a organizacaoina mtas relacdes entre os
participantes da sala de aula e das oficinas. Bsyey assim identificar, na sala de aula
e em cada uma das quatro oficinas, alguns dos etesmgue ajudam a caracterizar uma
pratica, conforme vimos no capitulo 1. Considera®respecialmente: o contexto
histérico da prética, o que foi dito (e, dentroliddte das nossas percepc¢des, 0 que ndo
foi dito) pelos alunos, a linguagem, os materiaitizados e os papéis que eles
assumiam nas praticas.

O conceito de participacao sera fértil para ideraimos alguns elementos que
ajudam a explicar o funcionamento dessas pratifrasuma perspectiva mais geral nos
aproximaremos do conceito de participagdo de LaWenger (1991). Destacamos,
entretanto, que na caracterizacdo das praticassed® descritas nesta dissertacao,
estamos fazendo uma interpretacdo do conceito decipacdo adequando-o ao
contexto escolar. Por essa razdo optamos pela adieca@lguns eixos de observacéo
para descrever o que entendemos por participacamssa realidade.

A adocéo desses eixos, por um lado, ocorreu péméia do nosso referencial
tedrico. A preocupacdo de Wenger (1998) de diféaenparticipacdo de mero
engajamento, por exemplo, foi por nés compartilhaguanto tentavamos caracterizar

a participacao dos alunos. Por outro lado, algetalltes do campo de pesquisa fizeram
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com que percebéssemos com mais facilidade a pactéd dos alunos. Um detalhe que
chamou nossa atencao, por exemplo, foi o fato Ww®s, nas oficinas, ora recorrerem
ao monitor, ora aos proprios pares para legitimaens trabalhos. Por isso, 0 campo de
pesquisa também apresentou elementos que influancia adocdo desses eixos de
observacao utilizados para descrever a participdgdoalunos. Os eixos em questao
sao: 1) as falas dos alunos, 2) os indicios queagieesentam de terem compreendido o
conteudo matematico, 3) a forma como os estudaetegslacionam com seus pares e
ainda 4) a forma pela qual eles buscam acesso posiEio mais central da pratica.
Embora entendamos que os conceitos, por nés edos/judem a analisar a
realidade encontrada em nosso campo de pesquiplicitaxse de antemao que
acreditamos na importancia de se considerar qué@sas e a sala de aula que serao
descritas em episodios, nesta dissertacdo, fazerre mke praticas complexas,

impossiveis de descrever em sua totalidade.

4.1 A Préatica da® Sala de Aula

Embora, de uma maneira geral, a organizacdo damasui8, 19 e 20 tenha se
mostrado bastante semelhante, ofereceremos unrécdesda pratica da sala de aula na
qual serdo pontuadas algumas caracteristicas fispealessas turmas. Inicialmente
apresentaremos os alunos do PEIl, o mapa das turgpakO e 20 e os registros de
frequéncia de cada uma delas. Em seguida, faremasteve explanacédo sobre como
esses alunos se organizam em suas respectivas Eagtaga finalizar, faremos uma

descricdo com mais detalhes em referéncia as edsditias comuns a essas trés turmas.

4.1.1 Caracteristicas que diferenciam as turmas 18, 1928

1 N&o é nosso objetivo homogeneizar o trabalho debédo nas diversas salas de aula, contudo,
entendemos que seja possivel apontarmos alguneserésticas que sdo comuns a elas.
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Na lista de chamada da turma 18, no dia 23/02/20atia o registro de 22
alunos. Porém a média de frequéncia dessa turmantdwo periodo de observacao, foi
de cerca de 18 alunos.

A sala da turma 18 (assim como as demais) com@ottawa e cinco alunos
sendo que eles eram distribuidos em sete filas @ooo carteiras em cada uma. A
disposicéo das filas era a seguinte: a fila ddsveslocalizada a esquerda da fila um, a
fila trés a esquerda da dois e assim até a fila €atando comecei a observar a turma
18 ela possuia 08 alunos do PEI, dentre os quaipe@#nciam a turma M2 (das
oficinas), séo eles: Cirilo, Diogo, Viviane e Aliss A Viviane assentava-se na terceira
carteira da segunda fila. Alisson, por sua vezpaca a quarta carteira dessa mesma
fila. Na terceira fila assentava-se o Diogo. Ele pssicionava no fundo da sala
(encostado na parede) ocupando a Ultima cartegsadfla. Ele estava préximo ao
Alisson, de modo que os dois tinham a possibiliddglse comunicarem. Ja o estudante
Cirilo assentava-se na primeira carteira da quilsta
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FIGURA 1 — Mapa da sala 18

A turma 19, por sua vez, possuia uma lista que2@®2/2011, continha 28
alunos registrados. Porém, a média de frequénsgadarma foi de 21 alunos.
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Quando comecei a observar a turma 19 ela possuatuf8s do PEI, dentre os
quais 05 pertenciam a turma M2 (das oficinas),edas: Aline, lara, Isamara, Késia e
Lais. A Isamara, por ser considerada pela profasgora aluna agitada, ocupava a
primeira carteira da primeira fila. Era o lugar sypioximo a mesa da professora. Késia,
por sua vez, assentava-se na segunda carteirsadidois. Nessa mesma fila estava a
aluna Lais, porém ocupando a ultima carteira. Asasuduas alunas, Aline e lara,

assentavam-se na fila cinco, sendo que Aline o@ipaerceira carteira e lara ocupava

a ultima.
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FIGURA 2 — Mapa da sala 19

Observei ainda a turma 20, cuja lista, no dia 22@PL, indicava 28 alunos
matriculados. Porém a média de frequéncia dessetini de 25 alunos.

Quando comecei a observar essa turma ela possailaritss do PEI, dentre os
quais 02 pertenciam a turma M2 (das oficinas), eis: Tiago e Simao. Tiago
assentava-se afastado dos demais alunos, sozaterceira carteira da fila sete. Simao

ocupava a Uultima carteira da fila quatro. Durangeedodo de observacdo, Siméao foi
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guem mais apresentou alteracdes em sua postularde Apesar de sempre fazer os
exercicios, ele passou a responder com mais freguas perguntas da professora, saiu

do fundo para frente da sala e passou a interags com os colegas.
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FIGURA 3 — Mapa da Sala 20

Uma ultima especificidade importante dessas turdiasrespeito ao critério
utilizado para distribuir os alunos entre elas. &snos considerados mais fracos
ficavam na turma 18, ela possuia inclusive aluos dificuldades na alfabetizacdo. Os
alunos da turma 19 eram aqueles cujo desempentomrsalerado mediano e os alunos
da turma 20, eram considerados os melhores daae&tssa divisdo ndo era explicita e,

portanto, ndo era muito notada entre os alunognp@ntre os professores existia uma
nitida preferéncia pela turma 20.

4.1.2 Caracteristicas que sdo comuns as turmas 18, 19@ 2
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Durante o periodo que acompanhei os alunos, retu@as, foram trabalhados
exercicios que envolviam: o sistema decimal de magd®, a ordenacdo e o
arredondamento de nimeros naturais, sucessor @esse, decomposi¢cdo de niumeros
naturais, expressées numeéricas, problemas moretagl@acionados a adicdo e
subtracdo, o algoritmo da multiplicacdo e da dwjsalém do reconhecimento de
figuras geométricas por meio do Tangram. Somentemaa 20, em duas aulas, foram
construidos alguns solidos geométricos.

Entendemos que para a caracterizacdo da pratisalalae aula seja importante
descrever as formas pelas quais os alunos mamifesta participacdo, desde os alunos
que participavam de um modo menos central até esjuple buscavam uma posicao
mais central na pratica. Para isso torna-se impierta caracterizacdo do que estamos
chamando de “menos central” e “mais central” ndigaala sala de aula assim como as
formas pelas quais 0 acesso as posicOes mais oosneentrais dessa pratica eram
alcancadas pelos alunos.

O momento em que os alunos se expressavam (falalemrp da sala de aula
ajudava a compreender a participacao deles nedtieapNotamos que, nas trés turmas,
os alunos conversavam pouco entre si. Essa coneeigapares acontecia de um modo
velado porque, uma das regras da sala, € que mxieil@ra importante para que
conseguissem aprender. Além disso, quebrar esea gegava o desagrado e algumas
vezes a punicao por parte das professoras. Em garakia que o mais importante na
sala de aula era saber a hora “certa” de falar.

Como normalmente era o professor quem indicavara heerta” de falar,
parecia que para alcancar uma posicdo mais cemdrgratica da sala de aula era
importante que houvesse uma relagdo bem constdogi@lunos com o professor. As
professoras € que pareciam estar localizadas nenlo#gde dessa pratica e eram elas
que determinavam quem devia, ou ndo devia, paatidpssa centralidade juntamente
com elas. Elas valorizavam (davam visibilidade) @osos que obedeciam ao que elas
propunham ou que respondiam “corretamente”, e ma berta, a0 que perguntavam.
Aparentemente o Unico jeito de ganhar visibilidasta se adequar a esse padréo.
Percebemos, entretanto, que alguns alunos dominavagonteido matematico

trabalhado na sala de aula, mas nao recorriamfasgara para validar suas respostas
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nem davam retorno as perguntas que elas faziamsgorver, essa era uma forma de
participacdo menos central, nessa pratica, umaquez nao havia reconhecimento
publico da participacdo dos alunos.

Os papéis assumidos pelos alunos e pelas profesgan@ciam ja estar
estabelecidos na sala de aula. A professora timhastoridad® reconhecida e ela era
responsavel por dizer o que era certo e o queresdog por solicitar e autorizar a
manifestacdo dos alunos e até mesmo por concedacdi para que eles se deslocassem
dentro da sala. Essa relacdo de autoridade dasporéeestava tdo bem definida para os
alunos que eles, até mesmo para tomar pequenasdegcisolicitavam antes a
aprovacao da professora. Por exemplo, se a claridadambiente os incomoda, ao
invés de fecharem a cortina eles primeiro pedianmigsdo a professora. O Unico
deslocamento que faziam na sala, sem pedir a zatéo da professora, ocorria quando
se levantavam para apontar o lapis na lixeira.

Os alunos, em geral, precisavam levantar a maodgugoeriam expor suas
ideias e ndo era incomum que as professoras esselhequem era o aluno que devia
falar. Elas tinham o costume de escolher alunogujgavam nao estar compreendendo
o conteudo matematico da aula. Essa decisdo emsahgomentos era bem aceita pelos
alunos escolhidos, porém, em outras ocasifes geresas tensdes. Contudo, até
mesmo para expressar sua insatisfacéo os alurers agi um modo muito discreto, de
ndo enfrentamento direto com a professora. Dolegh& que ilustram essa situacdo sdo
apresentados a seguir. Eles aconteceram em steentks enquanto Marli explicava o
funcionamento do sistema de numeracdo decimal.rideepo, a professora solicitou a
aluna Késia que fizesse a leitura do numero 40556 segundo, a professora solicitou
ao aluno Tiago que fizesse a leitura do nimero7p4.5

Dialogo>® 1

Professora Marli: Késia... leia esse numero aqui pra mim [4055%ode ler

2 Em conversas informais, uma imagem comum assoéadescolas municipais de Belo Horizonte, é
de que existe um desgaste na relacdo de autorsl#tde professores e alunos. A impressédo que
tivemos nesta pesquisa foi diferente, uma vez cquerafessoras, das turmas que observamos,
possuiam (especialmente a primeira delas) umaaekie autoridade bem estabelecida com os alunos.
Na transcricdo dos didlogos tentamos preservarmarimo, as falas dos alunos e professores.
Entretanto, nos locais em que a concordancia d& fohscurecia a compreenséo do texto, fizemos
pequenos ajustes de modo a torna-lo mais clardicEamos ainda que, utilizamos o simbolo * para
camuflar os “palavrdes” falados pelos alunos.

53
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Késia... [alguns instantes de siléncio]

Professora Marli:Vamos Késia.

Késia: Professora, eu ndo gosto de falar alto.

Professora Marli: Uai, ndo € gostar... Tem que participar da aul&Ndo €
Késia?

Késiajabaixa a cabeca na carteira]

Professora Marli Eunice leia para mim.

Aluno né&o identificado Vai perder ponto!

Késia:[sacode os ombros]

Dialogo™ 2

Professora Marli:[Exercicio] Cinco [letra] bé.

Tiago: Um mil, quatrocentos, cinquenta, setenta... Nao!

Professora Marli:Lé de novo, tenta.

Tiago: Um mil, quatrocentos, quinhentos.

Professora Marli:Bem alto!

Tiago: Um mil, quatrocentos, quinhentos, seiscentosae oit

Professora Marli: Foi isso [1458] que vocé formou?

Aluno néo identificado:Nao, professora.

Professora Marli:Deixa ele!

Tiago: [sacode as maos negativamente] Tira o 8 e pde. & hde o 9.
Professora Marli: Agora olha pra céa... Escuta aqui Tiago... Prestargio...
Uma, duas, trés ordens... Vocé tem que por um poratcseparar... Aqui € a
classe das unidades simples [fazendo um gesto san@as] e aqui a classe dos
milhares [fazendo um gesto com as maos]... Agdna alqui pro quadro... Lé
pra mim esse numero.

Tiago: Um mil...

Professora Marli: Nao! [nesse momento ela tampou a classe das uesdad
simples com as méos, deixando a mostra somenésseatios milhares]

Aluno néo identificado:Catorze mil... [Balbuciando]

Tiago: Catorze mil?

Professora Marli: Catorze, isso! Catorze... Lé... Mil... [destampalasse das
unidades simples e tampa a classe dos milhares]

Tiago: Quinhentos e setecentos e nove.

Professora Marli: Nao! Esse [apontando para a ordem das dezenadesinp
vale setecentos?

Tiago: Nao.

Professora Marli:Quanto ele vale?

Tiago: Setenta.

Professora Marli:Entéo Ié de novo... Catorze mil...

Tiago: Quinhentos e setenta e nove?

Professora Marli:Isto! Muito bem... Catorze mil, quinhentos e setennove.

* A numeracéo dos didlogos sera feita apenas paititar referéncias futuras. Essa numeracgéo néo
representa uma ordem cronoldgica de ocorréncidatios
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No dialogo 1 € possivel perceber que a professairdi,Mo notar as dificuldades
da Késia, tenta tornar publica sua explicacdo duecmlo da aula para ela. Késia,
porém, envergonhada, prefere ndo se manifestagcésa da aluna ndo é aceita pela
professora que a adverte sobre o papel do alusalaale aula‘fem que participar”).

Um dos colegas da Késia inclusive chama a atengi@osdbre a possibilidade de uma
punicdo (vai perder ponto”) ao que ela, aproveitando uma distracdo da paf@ss
responde ao colega sacudindo os ombros com um@astadicava sua indiferenca.

Encontramos também no diadlogo 2 elementos que jndam na compreensao
de como se configura a pratica da sala de aulali,Mambém percebendo as
dificuldades do Tiago, na compreensao da propast@uth, solicita que ele corrija um
dos exercicios que ela havia deixado como devease. Como Tiago ndo se intimida
com o didlogo publico, Marli vai criando situac@esa que ele responda corretamente
a sua pergunta. Ela faz uso de gestos, repete gontcele algumas frases e finalmente
elogia a resposta final do aluno. Tiago, por sug gpresenta um padrao de respostas
muito previsivel. Ele, em alguns momentos do di&l@g repete o que a professora
havia acabado de falar e responde com outra pergatrecendo esperar que a
professora confirmasse o que ele acreditava ssp@sta correta.

Outra caracteristica que nos chama atencao nedegale que os alunos tentam
ajudar Tiago a responder a pergunta da profesgoeguda, porém, € contida pela
professora Marli. Inicialmente um aluno pede pasponder a pergunta que ela havia
feito ao Tiago e, nesse momento, ela reprime a dalaluno {deixa ele!”). N&ao
satisfeitos, os estudantes encontram uma maneapdar Tiago, burlando “a regra” da
sala. Eles balbuciam perto do Tiago, para quewga a resposta correta, sem que Marli
perceba.

E importante destacar que alguns alunos, mesmdgagioganas atividades da
sala de aula, sentem-se desconfortaveis com o papead esperado deles, ou seja, eles,
mesmo fazendo as atividades, ndo se enquadramegess rda sala de aula. Para
exemplificar essa situacdo apresentaremos um didlqge aconteceu durante a
correcdo de um exercicio, entre Isamara — umaldaasaque resistia as regras da sala

de aula — e a professora Marli.
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Dialogo 3

Professora Marli:Vocé fez essa [questdo] ai Isamara?

Isamara: Vocé néo falou que n&o era pra copiar?

Professora Marli:Nao! Vocé fez o para casa?

Isamara: Fiz.

Professora Marli: Entdo vocé vai abrir o caderno e corrigir... Agbra
[alguns instantes de siléncio em que Marli olhafirente para Isamara que néo
abre o caderno]

Professora Marli:Isamara!

Isamara: Ah, professora! Esta tudo errado!

Professora Marli: Por isso mesmo que vocé vai corrigir!

Esse dialogo teve inicio porque, durante a corred@® deveres de casa, a
professora Marli percebe que o caderno da Isanéarastava aberto e, fazer o registro
da correcdo dos exercicios, no caderno, é uma etp|sr desta sala de aula. A
professora entdo parece sentir que a aluna naorewep papel. Esse fato causa um
desconforto na Marli que se irrita e questiona sduaa teria feito o dever de casa.
Mesmo com a resposta afirmativa da aluna, a praf@ssédo se convence e volta a
requisitar que ela abra o caderno e faga o registroorrecdo. Foi possivel notar que,
mesmo com o caderno fechado (“descumprindo” o pajel aluno), a aluna
acompanhava a aula e, inclusive, respondia coregtEnas perguntas da professora.

O papel que a professora Marli atribui aos aluag®sso ver, é influenciado por
pressdes externas a escola. No caso do registriloespie ganhou visibilidade no
exemplo da Isamara, entendemos que a professoalvepa demanda de que os alunos
devem chegar em suas casas com registros escoitoaderno e que esses registros
devem estar corretos, de acordo com as regras tlEandtica escolar. A professora,
ciente dessa pressao, tenta repassa-la aos alumgsog vezes, reagem.

Essa pressao fica nitida, quando Marli, resolverfazma aula num formato
diferente do habitual, na qual os alunos deveriamtar alguns sélidos geométricos. A
mudanca no formato da aula, apesar de ter sida wieiprépria professora, parece
causar-lhe algum incbmodo por ndo propiciar atdedaque exijam registros escritos.
Essa tenséo fica explicita, na fala da Marli, logoinicio da aula. Ela faz a seguinte

observacéao:

Professora Marli: N6s vamos continuar €... Com os solidos geométriddoje
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vai dar pra montar... Acabar de colorir rapidinhagpogente montar... S6 que
antes a gente vai colocar aqui [no quadro] o que ndmos fazer... Chegando
em casa a mae fala: “uai, ndo teve nada hoje, ndo?4 anotado o que foi

feito.

Essas tensfes/pressdes externas a sala de aolsscaver, contribuem para a
manutencdo de regras nem sempre consensuais, ienfumccomo um impedimento
para a criagdo de novas regras na pratica da salauth. Professores e alunos
pressionados a cumprir essas exigéncias, tendgmdeamodo pouco auténomo.

A pratica da sala de aula € marcada também porlimguzagem que é muito
caracteristica e por uma rotina que parece ja astamilada pelos alunos. Por exemplo,
dentro da rotina da sala de aula existe 0 momentque a professora faz a chamada e
ndo se ouve nenhum aluno questionando o porqué fdger a chamadfatodos os dias
nem mesmo a funcédo da chamada.

Sobre a utilizagdo da linguagem, observamos qualwsos entendem que
devem seguir uma maneira que seria a “correta’odeersar (norma culta). Um bom

exemplo aconteceu em um didlogo entre o aluno Deog@rofessora Marli.

Dialogo 4

Professora Marli: Alguém trouxe uma frase pra gente colocar hoje?

Aluno néo identificado:N&o!

Diogo: Eu “TRUSSI™

Professora Marli: Eu “TROUXE”"... Quem trouxe? [escrevendo no quadro
corrige a fala sem ter identificado o aluno]

Diogo: Esquenta nao professora, esqueci.

Professora Marli:Ninguém?

Flagramos no didlogo anterior, no qual o aluno Ditegn sua fala corrigida pela
professora Marli, uma postura resignada do aluese Exemplo somado a tantos outros
gue presenciamos e, em particular, aos que ja foitashos na dissertacdo apontam para
o fato de que as regras estabelecidas para easdesallla propiciam um ambiente que é
mais facilmente administravel pela professora qudas oficinas, como sera visto

adiante, na descricéo das oficinas.

%5 Atentamo-nos para esse detalhe em funcéo deisddéo, ocorrido na oficina do abaco, envolvendo
as alunas Anne e Lara, que sera apresentado rasegé
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Percebemos, entretanto, que quando algum elemewnt ou pouco comum
passa a compor a pratica da sala de aula, o amhiajas regras aparentemente sao
bem compreendidas pelos participantes, sofre cgomalproblemas nédo enfrentados
cotidianamente. Presenciamos um bom exemplo diesonea das aulas da professora
Joana na qual ela promove uma atividade paraakzaga em grupd§ pelos alunos.

Na ocasiao, os alunos que, ndo estavam acosturaadasalhar em grupos nas
aulas de matematica, fizeram mais barulho que duahlm que contribuiu para que a
professora ficasse bastante incomodada. Em cdue ala aula, o aluno Alisson se
aproxima da professora e pede a ela que permitdaoeos, que também € aluno do

PEI, passe para o grupo dele, nesse momento aceeguinte dialogo.

Dialogo 5

Alisson: O professora deixa o Marcos sentar aqui com nés?
Professora JoanaO que é? [demonstrando impaciéncia]
Alisson: O Marcos se assentar com nos.

Professora JoanaN&o! O Marcos € 14, deixa ele 14!

Marcos: Aqui ndo tem ninguém com cola... O Tiago foi embora
Professora JoanaOlha o Hélio e o Simao ai.

Alisson: Mas ele [O Marcos] quer ficar aqui!

Professora JoanaSenta e faz sua parte ai! [dirigindo-se ao Alisson]
Alisson: Fica aqui professora. [apontando para a cadeiraighz
Professora JoanaNao! Vocé escutou! Senta!

Pareceu-nos que a professora Joana, na inteng@otaleque a “ordem” da sala
fosse mais perturbada, nega o pedido do AlissOnpfofessora deixa o Marcos sentar
aqui com n6s?). A nosso ver, ela ndo estava preocupada com @asgdo do novo
grupo, mas sim ela vislumbrou na recusé&@! Vocé escutou! Senta!d melhor opcao
para evitar um aumento do barulho na classe. Aasgdio que tivemos, com essa
situagao, foi que Joana entendeu que o papel despara exigia dela uma agdo mais
efetiva, como se ela devesse garantir que o bagukoestava ocorrendo na sala nao
aumentasse ainda mais.

Os proprios alunos parecem estranhar o trabalh@mimo na sala de aula.
Tivemos essa impressdo porque eles demonstravanten@dmn modelo referente ao

papel que deviam assumir em um trabalho dessaematuNessa mesma aula em que

*® Trabalhos em grupo néo faziam parte da rotinadks da professora Joana.
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ocorreu o trabalho em grupo, outro dialogo chamossa atencédo. Esse dialogo
exemplifica 0 que acabamos de explicitar e acontgeendo o estudante Olavo, que

circulava pela sala, se aproximou do grupo compassio Fabio e pelo lan.

Dialogo 6

Olavo: Quanto que deu sua conta Zé?[dirigindo-se ao lan]

Fabio: Ah ndo! Fala ndo! Mostra ndo Zé! Ndo mostra! [dindo-se ao lan]
lan: [titubeia mas permite que o Olavo veja a resposta]

Fabio: Oh, o outro mostra! [irritado]

O dialogo 6 chamou nossa atencédo porque cada unaldoss age de uma
forma diferente. Olavo, ao conferir sua respostm as colegas do outro grupo
(“Quanto que deu sua conta Zé&parenta compreender que ndo havia problemas em
trocar informacdes entre os grupos. lan, por saatitabeia demonstrando nao saber se
a troca de informacdo era permitida. JA Fabio paeetender que a postura correta é
que cada grupo realize sua tarefa internamente.aftdga um tom extremamente
individualista (Ah ndo! Fala ndo! Mostra ndo Zé! Nao mostra&in relacao ao pedido
do Olavo e fica inconformadd@h, o outro mostra!”) com o fato do lan ceder ao
mesmo.

Entendemos assim que as regras que compdem aapdicsala de aula
contribuem para que os alunos reconhecam a exstélecum papel que deva ser
seguido por eles nessa pratica. Observamos, efoypartalgumas situacdes, da préatica
da sala de aula, que envolvem a matematica e gquesso ver, contribuem para a
construcdo desse “papel de aluno”.

A primeira situacdo ocorreu em uma aula da profasktarli, no momento em
qgue ela explicava como arredondar niumeros natulaidrés ordens, para a dezena
exata mais proxima. Durante a explicacdo, a profas®i questionada, por alguns
alunos, sobre a possibilidade de arredondar o rB@% tanto para 860 quanto para
870. Depois de ouvi-los, embora tenha concordadoaaleia dos alunos, ela disse que
eles deveriam utilizar a “regrinha” do livro quecsenendava que o arredondamento
fosse feito para a dezena superior, em numerospgsgsuissem o algarismo 5 nas
unidades.

A postura da professora ao optar pela solucdo dm, libaseada numa

convencao, em detrimento da solugdo dos alunosrédife do que propunha o livro)
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pode revelar concepcdes que essa professora [smdmei a matematica. Pareceu-nos
em razdo deste fato, que para ela, a utilizacacegies fazia parte do universo da
matematica. Neste mesmo episoddio, nos chamou &aadaten fato dos alunos
perceberem a possibilidade resolver um problemandiemética de duas maneiras
diferentes. Tivemos a impressao de que o problenmgopto a eles, os fez mobilizar
algum tipo de conhecimento sobre o assunto, quevos a perceberam que existiam
duas respostas igualmente boas para a perguntafdagora.

A segunda situagéo, na qual identificamos elemeniegpodem relacionar o uso
da matematica a construcdo do papel dos alunogegeontambém em uma aula da
professora Marli. Ela, ao explicar a construcdo sli&los geomeétricos, sugere que o
contetdo que seria explicado j& deveria ter sid@maitio no ano anterior. Na ocasiao,
registramos o seguinte didlogo:

Dialogo 7

Professora Marli: Essas linhas que eu estou mandando marcar aqiiem
lembra o nome delas? Como € que chama essa linb& dugferindo-se a
aresta do cubo]

Tiago: Pontilhada!

Professora Marli: Nao! Esses lados aqui [referindo-se as arestafduem
sabe? Vocés nao aprenderam o ano passado nao?

Simao: Nao!

Viviane: Aprendemos sim!

Professora Marli:Tem um nome... A...

Tiago: Artérial

Professora Marli:A-RES...

Aluno de voz nao identificadaAresta.

Professora Marli: Arestas, ndo €?

A professora Marli tenta fazer com que os alunobilzem um conhecimento
trabalhado pela matematica escolar ao questiongeloe a aresta do cubdCmo é
gue chama essa linha aqui?’tomo ela ndo obtém a resposta esperada faz unaa nov
pergunta aos alunos \(6cés ndo aprenderam o0 ano passado n@oZ&ssim ela
prossegue até que os alunos apresentam a resp@sklagesperava. Essa forma de
trabalhar os contelddos matematicos, a nosso vesepa uma possivel concepcao da
professora, de que a matematica deve ser ensiegdado uma ldgica cumulativa e
sequencial de apropriacdo de conhecimentos.

Os alunos, por sua vez, apresentam formas diferelgese relacionar com as
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perguntas da Marli. Tiago pareceu querer “adivihhar resposta esperada pela
professora. Ele tentou, por duas vezes, resporutegt@mente a pergunta dela sem
obter sucesso. Simao, por sua vez, assume naprérdado o conteddo que seria pré-
requisito para a aula em questéo. Viviane, ao &oatdo Simao, afirma ter aprendido o
conteudo, muito embora ndo forneca a resposta gpquith professora. Desses trés
guem mais nos chama a atencéo é Tiago. As acesndska atividade, nos passaram a
impressao de que, para ele, algumas vezes os @asrde matematica poderiam ser
interpretados como um “jogo de adivinha”.

Entendemos que as situacfes descritas anteriornpantem lado, apresentam
elementos de que a forma com que a professora zoaslatividades pode revelar
concepcdes dela sobre a matematica. E emborami@&mntes encontrado uma evidéncia
mais forte sobre isso, em nosso material empidcceditamos que as concepgdes da
professora podem influenciar o relacionamento dlasoa com a matematica. Por outro
lado, as duvidas e as respostas que os alunoeafaesn parecem oferecer algumas

pistas relacionadas a forma com que eles constogeapel de aluno de matematica.

4.2 A Préatica das Oficinas

As oficinas que fardo parte da nossa andlise 9&:cbnstru¢cdo de um grafico
(pesquisa de opinido), 2) a construcdo de um caidétrico, 3) a corrida de cavalos e
4) a utilizacdo do abaco. O objetivo pedagogico ofasnas, desenvolvidas pelos
monitores do EIMAT (inclusive o Mateus), era prorapow ensino de matematica por
meio do uso de materiais manipulativos e atividalleicas. Especificamente os
objetivos pedagdgicos das oficinas que serdo aa@scrilas eram: trabalhar a
organizacdo de dados em uma tabela assim comaeapae nocdes sobre a construgao
de graficos (oficina 1); trabalhar o conceito deetria de uma maneira ludica (oficina
2); introduzir ideias relacionadas ao conceito dubabilidade (oficina 3) e explorar
algumas caracteristicas do sistema de numeragdod@aziso do dbaco (oficina 4).

As oficinas 1 e 2 foram planejadas pelo monitor sgoe soubéssemos

antecipadamente o que seria trabalhado nelas. ®dpabservar presencialmente as 11
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oficinas e revé-las, por meio da gravacdo em aadwideo, optamos por incluir na
dissertacédo as oficinas 1 e 2 porque elas oferegrarmaterial empirico que continha
maior riqgueza de elementos para nos ajudar a rdeporossa questdo de pesquisa:
“que distanciamentos e que aproximacgoes os estudastdo PEI estabelecem entre
a pratica das oficinas de matematica e a pratica dsala de aula de matematica?”
Ou seja, a escolha dessas duas oficinas ocorr@isdipfazermos uma pré-analise das
oficinas.

As oficinas 3 e 4, ao contrario das duas primeifasgm sendo planejadas
durante a coleta de material empirico. Acreditavamuee, com elas, as aproximacdes e
os distanciamentos — estabelecidos pelos alunase @&s praticas das oficinas e da sala
de aula ficariam mais evidenciados.

Por meio da oficina 1 foi trabalhada uma atividagéacionada com o
Tratamento da Informacdo. O monitor organizou uraagpisa de opinido entre os
alunos e, em sequéncia, os auxiliou na construedana grafico para representar a
pesquisa que havia sido feita. Como o conteudaltrado nessa oficina é comumente
trabalhado nas aulas de matematica e também peladéater sido demandado dos
alunos o registro escrito das atividades, pareosugue essa oficina teve um formato
bem préximo do escolar.

A oficina 2 teve uma organizagdo menos escolam@,Nid alunos tinham como
tarefa construir um cartdo, fazendo uso de simdigsae conteudo esté presente no livro
didatico’ das turmas que estdvamos observando, porém rid@dasoficina, os alunos
nao tinham estudado esse assunto ainda.

Por meio da oficina 3 pretendia-se promover a e&plm de um conteudo
matematico cuja ocorréncia € menos comum no 26 aias que pode ser introduzido
de forma bastante intuitiva: o conteiudo de promdie. Fez-se uma abordagem
introdutoria dos conceitos de espaco amostral,teganais e menos provaveis, eventos
impossiveis, e foram propostas discussdes solideias de chance, sorte e azar. Com
essa oficina objetivAvamos propiciar condi¢cdes g os distanciamentos, entre as
praticas da sala de aula e das oficinas, ganhass#ntidade.

Com a oficina 4, fizemos o oposto, escolhemos umtecmo amplamente

*" Livro de Matematica, volume 5, da colecéo “Apremdo Sempre” cujo autor é Luiz Roberto Dante.
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reconhecido pelos estudantes do 5° ano. O planejardessa oficina se deu depois de
observar a sala de aula. Foi possivel observarro didatico, o formato das aulas e
verificar quais conteddos os alunos estavam estiadabessa forma, optamos por
promover uma oficina relacionada ao trabalho dearame operacdes e, nesse eixo,
propusemos uma oficina envolvendo o uso do abacoexpectativa era que
conseguissemos perceber aproximacdes entre aapdatisala de aula e a pratica das

oficinas.

4.2.1 Oficina 1 : A construcdo de um grafico (pesquisa depiniao)

Essa oficina aconteceu na sala disponibilizada Hek — espaco externo a
escola ja descrito anteriormente - em uma manis&gienda feira, no primeiro semestre
letivo de 2013%. Além de ter sido uma das primeiras oficinas duesgre, ela contou
com a presenca de 14 alunos e teve duracdo deirmpdamente 50 minutos. Essa
oficina foi gravada em audio e video, e emboraaegsiivesse acompanhando o grupo
h& 8 dias, foi a primeira vez que houve filmagera oficinas. Nessa e nas demais
oficinas, ao contrario da sala de aula, os alunodiam assentar-se em lugares
diferentes, ou seja, ndo havia local fixo. A segairmapa do espaco em que as oficinas

ocorreram.

1 1
Ventitador [ I:::l
i (|
1 ]
. — Qi
= N Y N A |

— Janelas —
| [

FIGURA 4 — Mapa do espaco em que as oficinas ocoream

8 N&o mencionaremos essa informacdo novamentedsasroximas oficinas que serdo descritas porque
elas também ocorreram no mesmo local e sempregaadas-feiras, no turno matutino.
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A proposta que o monitor levou para essa oficioatriouiu para que ela
ganhasse contornos bastante semelhantes aos escdlatava-se de uma atividade
relacionada a construcdo de gréficos. Ele iniciafieina perguntando se algum dos
alunos sabia o que era um grafico. Depois de augue os alunos conheciam sobre o
assunto fez uma pesquisa de opinido sobre a eqepitebol de preferéncia dos
participantes da oficina (alunos, ele proprio eesquisador).

Durante essa explicacéo inicial, o monitor fez egusites perguntas: “Quem
torce pelo Galo levante a mao? Quem torce pelodduzevante a mao?”. E assim
procedeu elencando alguns nomes de outras equfes.junto com os alunos,
contavam quantos estudantes torciam por cada ushaqigpes, sempre em coro e em
voz alta. Nesse momento o monitor enfatizou quenglesvantasse a méo para uma
equipe ndo poderia levantar a mao para outra. Apga contagem verbal ele distribuiu
uma folha de papel para cada um dos alunos e mpdiuregistrassem as equipes
preferidas das pessoas ali presentes. A instrugé@lg deu era que os alunos deveriam
escrever o nome da equipe e colocar a quantidatteaiores na frente. Para fazer os
registros e resolver a atividade da oficina, omn@utinham acesso aos seguintes
materiais: lapis, livro didatico, folha de papel ,A#gua, borracha, caderno e as
calculadoras dos celulares.

Uma vez feita a pesquisa de opinidao, o monitor Matexplicou aos alunos
como construir um grafico para representar a psaqguie eles tinham feito naquele
momento, dizendo que eles deveriam associar umdfgdeho” a cada torcedor e,
além disso, colocar “quadradinho” em cima de “gadohho”. Finalmente informou
gue esses “quadradinhos” formariam uma coluna eago@una mais alta indicaria o

clube que possuiria a maior torcida.

4.2.1.1 Diélogos que ajudam a compreender a pratica das cfnas

Durante a construcdo do grafico ocorrida nessanaficonseguimos identificar

seis dialogos envolvendo o monitor, os alunos esgwsador nos quais encontramos
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elementos que nos ajudam na descricdo da prasocafidanas.

Inicialmente o monitor pergunta aos alunos se ai® @es conhecem sobre
“graficos”. Nesse momento surgem muitas falas dmsoa na tentativa de responder a
pergunta do monitor Mateus. Entretanto, fica difidéntificar se algum deles possuia
algum conhecimento sobre aquele assunto porquéatdes todos simultaneamente. O
primeiro dialogo curioso que conseguimos identificeorre quando o monitor Mateus
se manifesta dizendo que comecaria a explicar o rgpeesentava um gréfico.
Antecipando-se a explicacdo do monitor, os alurio®& e Cirilo travam o seguinte

dialogo:

Dialogo 8

Simao: Isso [os dados da pesquisa de opinido] nao é goamao?
Cirilo: N&o! Isso é uma tabela de jogo... Uma tabela de.joE sim!
Simé&o: Entdo porque o Atlético estd em primeiro lugar?

Esse didlogo nos chamou a atencdo porque possilliidentificacdo de
elementos relacionados a construcdo da identidadaluho nas oficinas. E possivel
notar que o aluno Cirilo valoriza seus conhecime@o se antecipar ao monitor e ao
responder seu colega, o estudante Simé&o. Ele, esendm seus conhecimentos sobre
“tabelas de jogo” ou “tabelas dos campeonatos debdli’, sente-se autorizado a
diferenciar “tabela” e “grafico”. O estudante Sim@or sua vez, apresenta uma réplica
ao colega dizendo que a justificativa do Cirilcagatequivocada uma vez que a equipe
do Atlético ndo ocupava o primeirdugar.

Simao e Cirilo provavelmente acessaram esses comi@os fazendo leitura de
jornais, utilizando a internet, assistindo noticidarsobre futebol na televisdo e até
mesmo em conversas informais. E, portanto, possivetir que os conhecimentos
mobilizados por esses dois estudantes tenham g@awtd da pratica cotidiana, nao
escolar. Ressaltamos apenas o fato de que, airgila, as intencdo do monitor
(distinguir tabela de gréfico), que originou o dgb 8, apresentava uma caracteristica

muito ligada as praticas escolares que é a difexgi@ de conceitos, ou ainda, a

9 A equipe do Atlético ocupava a segunda posicadoampeonato estadual de futebol que acontecia na
ocasido, mas, na pesquisa de opinido o estudam@&oSiavia entendido que a equipe ocupava o
primeiro lugar.
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demanda de distinguir um conceito de outro. Enterade portanto, que no dialogo 8, o
conhecimento trabalhado na préatica das oficinassilptitou a visibilidade de
conhecimentos da pratica cotidiana.

Os alunos parecem encontrar nas praticas das adi@apaco que legitime o
conhecimento que trazem consigo. Ainda que nédoaté@lvido uma interferéncia do
monitor para concordar com as explicacdes do Ciélpossivel notar que o monitor
nao ignora o conhecimento trazido pelos alunosengisdogo. Ao contrario, em alguns
momentos 0 monitor incentiva que eles mobilizenegs®nhecimentos como podemos
observar no dialogo que acontece entre o moni@iril® no momento em que Mateus

explica o que representa a coluna mais alta dacgraf

Dialogo 9

Monitor Mateus: Alguém aqui ja viu no jornal... Todo mundo preatancao
aqui, oh... Alguém aqui ja viu no jornal... Na épate eleicdo... Tém tantos por
cento de tal candidato.

Cirilo: Tem 34% a Dilma.

Monitor Mateus: Ai o candidato que esta ganhando, pode olhar @digyr dele,
vai ter uma coluna maior, ndo €?

Cirilo, depois de acionado pelo monitor, novamentrorre a seus
conhecimentos cotidianos para responder a pergjugahavia sido feita. A titulo de
registro, em 2010, o Brasil passou por uma elengiqual foi eleita a candidata Dilma
Rousseff, citada pelo Cirilo, para o cargo da Eésstia da Republica.

As oficinas ainda apresentam detalhes relacionadatefinicbes dos papéis do
monitor e dos alunos. Um dos elementos que nosaagugherceber que os alunos
apresentam representacfes oscilantes em relacg@ap@is que devem representar nas
oficinas é a linguagem que eles utilizam. E comuwra gles se expressem com uma
linguagem muito diferente da norma culta. Um exempiteressante disso foi
observado em um didlogo que aconteceu entre uno gtepalunos e o monitor, logo

apos o monitor ter explicado a utilidade dos goiic

Dialogo 10

Cirilo: [O grafico serve] Pra ver quantas pessoas € aletas.
lara: Pra indicar quantos gols fez um time.

Cirilo: Gol b****! Ele [0 Atlético] ndo fez 7 gols!
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Monitor Mateus: Pra que que serve?

Cirilo: Pra falar quantas pessoas torce pro Atlético.

Monitor Mateus: SO do Atlético?

Cirilo: Nao! Do Cruzeiro, do Brasil e de outros... Sé!

Monitor Mateus: Olha o Alisson aqui, ele ta querendo falar!

Alisson: Pra olhar... Alguém que quer saber... Quantas gesgjue tem na sala
cruzeirense ou atleticana ou americana ou Brasil.

Varios alunos em cormOu Outros!

A atmosfera da oficina faz com que regras que pardzem estabelecidas para a
sala de aula sejam desrespeitadas pelos alunaficiaas. Além de falarem todos ao
mesmo tempo, 0s alunos se expressam mais livrepseme serem reprimidos pelo
monitor. Notamos no didlogo acima que Cirilo fap dg uma palavra§****!” ) que
certamente seria julgada inapropriada na praticsatéade aula, para reforcar a validade
de seus conhecimentos sobre o assunto propostavaelor e para corrigir a aluna
lara.

Em outros momentos, entretanto, os alunos respoageperguntas do monitor
cumprindo todo o protocolo de sala de aula quershs®s nesta pesquisa: primeiro
levantam as maos, depois esperam a ordem do mamigd entdo respondem a
pergunta. Podemos dizer que o papel que os alunibsiean a eles préprios e ao
monitor, nas oficinas, € oscilante.

Parece, entretanto, que uma das visdes de mundé glaea entre os alunos e
que é compartilhada com o monitor € que os alupwerd obedecer as orientagbes de
um adulto nas atividades escolares (dentre elaicima). Os alunos reconhecem a
lideranga do monitor, porém tém posturas difereladga e também oscilantes, na
maneira de lidar com esse monitor. Em alguns marsemies agem de uma maneira
previsivel - conforme faziam na sala de aula cqonoéessora - recorrendo ao monitor
para legitimar suas acdes e em outros momentomagswma postura mais autbnoma
inclusive corrigindo as falas do monitor.

Um exemplo interessante dessa relacdo com o maquuie ser vista em um
dialogo que ocorreu depois que os alunos tinhaminado de construir os graficos. A
aluna Lara mostra seu trabalho ao Mateus que fazem@rios elogiosos sobre o
mesmo. Ele destaca que a estratégia utilizada @@ éra diferente da que ele havia

explicado. Ele entdo levanta o trabalho da alupabdéicamente comenta o jeito que ela
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havia construido o gréfico.

Dialogo 11

Monitor Mateus: Olha aqui... A Lara fez de um jeito diferentelh@pra vocés

verem... Também serve olha... Ela desenhou dezrajliadlos em todas [as
colunas]... Ta vendo? Ela fez diferente... S6 daeaoriu o tanto de cada um...
Olha pra vocé ver.

Siméao: Quem fez esse?

Monitor Mateus: A Lara... E ela desenhou dez quadradinhos em ocatda SO

gue no Cruzeiro ela foi la e coloriu nove... Noéfito ela coloriu oito... No
Ameérica nenhum... Ela fez diferente, mas também j&ito certo de fazer.

lara: Sete![corrigindo 0 monitor]

E possivel inferir a partir desse didlogo que Laralara tém posturas
completamente diferentes. L&tarecorre ao monitor para que sua estratégia de
resolucdo seja corroborada por ele e ainda paraejaevista pelos outros alunos. Ela
parece reconhecer nos elogios do monitor e na egupublica do seu trabalho uma
posicdo de centralidade na oficina. Essa posicéeceanclusive ser reconhecida pelo
aluno Siméo que se interessa em saber quem er@rodautrabalho que estava sendo
mostrado pelo monitor.

Por outro lado, lara que se assentava em um dasreod da mesa, afastada dos
demais colegas, parece querer colocar o monitor ¢leegue”, ou talvez diminuir a
“luz” que € lancada sobre o trabalho da Lara. Ba@ela interfere na fala do Mateus e
0 corrige com respeito a uma informacéo equivocadiee a quantidade de torcedores
do Atlético.

Os didlogos acima mencionados nos levam a apoarar @ fato de que os
alunos percebem, nas oficinas, a possibilidade tdizan diversas estratégias para
resolverem os problemas propostos, diferentememtqueé nos foi dado perceber na
rotina da sala de aula. Cirilo, em duas ocasidesrm® aos seus conhecimentos
cotidianos para se manifestar na oficina, parandiefieseu ponto de vista e para tentar
convencer o colega de que ele, de fato, estavatoorcara, por sua vez, recorre a

conhecimentos que ndo foram trabalhados na offana criar uma estratégia diferente

0 56 acompanhamos uma das aulas da Lara no tugalareuma vez que ela néo fazia parte do 5° ano.
Em funcéo disso, ndo foi possivel perceber se tugodessa aluna na sala de aula era semelhante a
postura dela nas oficinas.
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da que o monitor propds e, ainda que passe pelo do monitor, ela arrisca-se a
utilizar uma estratégia diferente para resolver@@sta da oficina. A estratégia de
resolucdo da Lara chamou minha atencdo e assino quenitor se afastou dela me

aproximei para fazer algumas perguntas.

Diélogo 12

PesquisadorMocé ja tinha feito... Foi a primeira vez que vée£ grafico... Foi
essa?

Lara: E.

PesquisadorPorque que vocé coloriu ao invés de s6 colocadoa@inho?
Lara: O qué?

Pesquisador:O Mateus falou... O seu... Vocé colocou os quadhad todos e
depois foi colorindo, ndo foi? Vocé colocou 10 peala um e foi colorindo o
tanto de cada um... Como é que vocé sabia que mrdazer assim e nao
colocou so os quadradinhos?

Lara: Porque no gréafico... Quando eu... Faco dentro aa & assim.
PesquisadaorVocé faz aonde?

Lara: Dentro da sala de aula.

PesquisadorMocé ja fez grafico assim dentro da sala de aula?

Lara: Quando eu era da sala 7. [sacode a cabeca afirraatante]
PesquisadorComo é que é?

Lara: Quando eu era da sala 7.

PesquisadorMas na aula de qué?

Lara: Na aula de Matematica.

PesquisadorNa aula de Matematica?

Lara: [sacode a cabeca afirmativamente]

PesquisadorHum... Vocé gosta de fazer grafico? Gosta?

Lara: [sacode a cabeca afirmativamente]

PesquisadorEm que série vocé estava, vocé lembra?

Lara: Qué?

PesquisadorMocé lembra em que série estava quando fez grafico

Lara: Primeira.

Pesquisador:Na primeira série? Foi mesmo? Ah, entdo ta boMas vocé
lembra até hoje como é que faz?

Lara: [sorri e concorda]

PesquisadorEntdo vocé estad boa de memaria!

A suspeita inicial de que Lara tivesse recorridm@ahecimentos da sala de aula
se confirma nas proprias palavras da aluna. Elausaz da matematica escolar para
construir o grafico proposto pelo monitor. A nosso, ela recorre a matematica escolar
ndo como uma aplicacdo de um conhecimento univers@eneralizavel a esse caso

particular, mas sim porque edg@roximou a préatica das oficinas da préatica da sala de
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aula.

Algumas caracteristicas da oficina parecem contribjpara que essa
aproximacao seja estabelecida. Primeiramente o monitor fagtade um vocabulério
geralmente associado a matematica escolar: “quatiid “grafico”, “coluna”, entre
outros. Em segundo lugar porque a lideranca do torprem alguns momentos, se
assemelhou a do professor do turno regular. Osogluecorriam ao monitor para:
autoriza-los a fazer o dever de casa, permitir lopigcassem de outras coisas e até
mesmo para definir o horario de comeco e términ@fi@na. O monitor era ainda
autorizado a denunciar, a professora comunitasaalanos que nédo realizavam as
tarefas ou que se comportavam de modo inadequado. i$so parece criar condicdes
para que os alunos estabelegapnoximacgfesentre as praticas da sala de aula e das
oficinas.

Outro episdédio que parece apontar nessa mesmadaisapnteceu quando o
aluno Alisson se aproxima de mim, ja no fim daiof¢ e se estabelece o seguinte

dialogo:

Dialogo 13

PesquisadorMocé ja tinha feito grafico antes ou foi a prinzewrez?

Alisson: Oi?

PesquisadorMocé ja tinha feito grafico alguma vez ou foi angira vez?
Alisson: N&o.

PesquisadorNunca tinha feito néo?

Alisson: Deixa eu pensar... Ja mas s6 que de outra coia §f gesticula]
PesquisadorDe que que vocé tinha feito grafico?

Alisson: Ah... De frutas.

PesquisadorMas aonde que vocé fez graficos de frutas? Aondevgcé fez?
Alisson: Na escola.

PesquisadorPois... Mas vocé nao esta na escola ndo?

Alisson: N&o! Isso daqui né escola nao!

PesquisadorE o que que é isso aqui?

Alisson: E o padre!

Pesquisador:Ah ta... Vocé estd no lugar dos padres... Mas &pad € escola
integrada, ndo? E diferente da escola?

Alisson: Mas néo é na escola integrada néo! E na escolalasc
PesquisadorAh ta... Mas la na escola... Foi na sala que Viee®

Alisson: Mas néo foi na Adélia néo, foi no Dalton. [AdédicDalton sdo nomes
de escolas do bairro]

Pesquisadorfoi aonde?

Alisson: Dalton.
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Pesquisadorfoi aonde? Ah, no Dalton... Mas vocé fez grafectainbém?
Alisson: [sacode a cabeca afirmativamente]

Uma possivel interpretacdo desse dialogo € queunoahllisson também
recorreu aos conhecimentos da matematica escotar quastruir seu grafico. Ele
mesmo reconhece que ja havia feito um trabalho lkame quando estava em outra
escola. Tanto Alisson, nesse dialogo, quanto Laradidlogo anterior, apresentam
argumentos que nos permitem inferir que eles reocom conhecimentos das praticas
matematicas da sala de aula durante o trabalhoficasas.

Outro ponto interessante das falas do Alisson aewelmo ele vislumbra a
existéncia de duas escolas dentro de uma mesmda.egdisson diz que tinha
trabalhado com graficos na escola e ndo “nos paddepois da minha insisténcia, ele
reafirma que tinha estudado gréaficos na “escolal@se ndo na “escola integrada”.
Essa diferenciacdo entre o tempo ampliado e tenggular, conforme citamos
anteriormente € um dos grandes desafios desse anadielado pelo PEI. Ainda que o
formato adotado nessa oficina tenha sido bastantelbante ao formato das atividades
do turno regular, fazendo inclusive com que osa@dwecorressem a conhecimentos da
matematica escolar, é possivel notar que a faltssigk®nia entre os dois turnos
contribuiu para que houvesse uma distincdo na pgécedo aluno Alisson sobre os
dois tempos da escola.

Para entendermos melhor os significados que o®slatmibuem tanto a pratica
das oficinas quanto a pratica da sala de auladamsessario que observemos como
eles participam dessas duas praticas. Para issebgenos a necessidade de considerar
inclusive o que nao é dito pelos alunos, como gemplo, trocas de olhares e uso de
gestos. Embora, nessa oficina que envolveu a cm@sirdo grafico, ndo tenhamos
percebido nenhum caso emblematico dessa trocehdees| esse foi um aspecto para o
gual ficamos atentos ao longo de todas as oficinas.

Nessa oficina, em particular, as falas dos alunesleaciaram mais a
participacdo deles. Eles conversam bastante entrecem o monitor. Cirilo € quem
mais chama a atencgao por se posicionar autonomarpergnte as discussdes propostas
pelo Mateus. Em certa ocasido, ele retruca a igdcale que cada aluno poderia

levantar a mao para escolher apenas uma equipatrariando a instrucdo do monitor
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Mateus, diz que torcia por duas equipes e queamorievantaria a mao duas vezes.
Parece-nos que ele tenta assumir uma posicao eraislcna oficina ao responder ao
que 0 monitor pergunta e até mesmo ao se anté&sgarguntas do monitor.

Outros alunos cujas falas sao interessantes nBsgem @ao Lara, Alisson e lara.
Lara apresentou uma construcdo interessante deqymdfie possibilitou a ela um
destaque na oficina, o fato de sua solucéo terlsigitmada pelo monitor e exposta
para toda sala, a nosso ver colocou-a numa posig&central dessa pratica. Embora
tenha apresentado uma postura bastante indivithal®nstruindo sozinha o seu
gréfico, Lara se relacionava bem com os demaisoajufato que a ajudava obter
reconhecimento de seu trabalho. Ao contrario ddoCique pareceu ter optado pela
busca a centralidade da pratica mediante o comftterito com o monitor, Lara recorria
bastante ao monitor para refor¢car a qualidade detrsdalho, parecendo que ela
entendia que a imagem de “boa aluna” seria valdaiza

Alisson também apresentou indicios de ter se gitumlcom a proposta da
oficina. Além de construir um gréafico, que parepespeitar os procedimentos sugeridos
pelo monitor, ele demonstrou estar atento a atidda oficina ao se referir a um
trabalho semelhante que tinha realizado no temgolae (didlogo 13). lara € outro
exemplo interessante de que a participacdo nanafitdio precisa estar necessariamente
vinculada a uma validag&o explicita do monitor. dte toda a oficina ela ajudou uma
colega que estava com dificuldades na constru¢cdyafwo. Além de ajudar a colega,
ela chegou a construir o préprio grafico duas vedepois de perceber sozinha, que
havia cometido um erro. A nosso ver, esse também §eito de participar. Tanto
Alisson quanto lara parecem caracterizar o que ahws de participacdo menos
central porque suas acdes ndo ganharam destaquisilmlidade na pratica do grupo
em questao.

Para finalizar, nesta oficina tentamos explicargera consiste uma participacao
menos central e uma participagcdo mais central aacprdas oficinas. A busca pela
centralidade da prética, a nosso ver, se configaratencdo de que as acfes efetuadas
pelos alunos ganhem visibilidade. Os alunos utilizamonitor ou grupos de colegas
para construirem uma imagem de: bom aluno em méten@u de aluno provocador
(neste ultimo caso mesmo que isso ndo signifiqueirter os conteudos). Alunos que

dominam os contelidos mas que nao recorrem ao monita determinados grupos de
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colegas para validarem a relevancia de seus conéetos para a pratica em questdo, a
nosso ver, participam de um modo menos centrabfigieas. Exemplos de alunos que
obtiveram uma participacdo central nessa pratiwegredramos na Lara que tenta criar
uma imagem de boa aluna e no Cirilo, que por smatgeta criar uma imagem de aluno
provocador. Em ambos os casos, por meio da relggéoeles estabelecem com o
monitor. A centralidade, portanto, ndo esta vindalaxclusivamente ao dominio dos
conteudos matematicos. Os conteldos representasiennento que ajuda os alunos a

serem mais ou menos centrais nessa pratica, p@eésao os Unicos elementos.

4.2.2 Oficina 2 : A construgdo de um cartdo simétrico

Essa oficina foi a quinta dentre as onze que obs®s. Ela contou com a
presenca de 13 alunos e teve duracdo de aproxineatarb0 minutos, foi ainda
gravada em audio e video.

Inicialmente o monitor Mateus informou aos alunas qQ tema da oficina seria
simetria. Logo depois ele perguntou se alguém aahe se poderia explicar o
significado da palavra que ele havia acabado deimer (simetria).

Depois de ouvir o que os alunos conheciam sobre essceito, 0 monitor
apresentou verbalmente o significado de simetriaeflexdo fazendo uso de palavras
especificas da matematica escolar, tais como: @&gimetria, vertical e horizontal,
simétrico, entre outras. E importante destacar duente a explicacdo, o monitor n&o
se preocupou em formalizar o conceito.

ApoOs estabelecer esse dialogo inicial com os alumosonitor apresentou uma
proposta a eles, que consistia na constru¢ao deaufio, por meio de dobraduras, que
possibilitaria a aplicagdo do conceito que ele aeabe introduzir.

Primeiramente ele recomendou que os alunos colemagsa folha de papel A4
na “posicao retrato”. Recomendou a seguir que dsbra a folha na metade e depois
voltassem a folha a posicéo original. O terceirgspaconsistia em dobrar cada uma das
metades, oriundas do segundo passo, novamente iacenwltar a folha a posicéo

original. O ultimo passo consistia em unir os wédi fazendo com que eles se
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encontrassem na ranhura central da folha de papgliem imagens dos procedimentos

utilizados na construcéo do cartao.

1° Passo 2° Passo

3° Passo 4° Passo

FIGURA 5 — Construgdo do Cartao Simétrico

Depois de construido o cartdo, o monitor Mateusupads alunos que fizessem
um desenho, na parte externa do cartdo, de talirmane o mesmo fosse simétrico em
relagédo ao eixo das ordenadas (ou, como ele mengigimétrico em relacdo ao “eixo
vertical”).

Dando prosseguimento a oficina, 0 monitor Matecsuficirculando ao redor da
mesa, enquanto os alunos desenhavam, esclareceqgdesites que eles apresentavam.
Depois de todos terem terminado de fazer as dotasadude terem feito o desenho no
cartdo, Mateus recolheu os trabalhos dos alun@s®op a conversar com eles sobre a

existéncia (ou ndo) de simetria nos desenhos quarhaido feitos.
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4.2.2.1 Dialogos que ajudam a compreender a pratica das cfnas

Na ocasido em que essa oficina aconteceu os akstagam agitados, eles
conversavam muito entre si e o barulho era intelRepessa razao conseguimos captar
apenas trés dialogos que, a nosso ver, revelarotedsticas importantes da pratica das
oficinas.

No inicio da oficina, quando questionados sobraeapnheciam sobre simetria,
os alunos fizeram grande alvorogo. Eles comecaregsmonder a pergunta do monitor,
ao mesmo tempo, porém nao identificamos nenhunj@osts que caracterizasse 0
conceito em questdo. Entretanto percebi que umaallesas, no inicio da oficina,
retirou um desenho de sua mochila e o entregou @voton dizendo que aquilo seria
simetria. A situagcdo me chamou a atencao de talonmpee me aproximei dela e
comegamos a conversar.

Dialogo 14

Pesquisador:O Kamilla, o que foi aquele negdcio que vocé mospara o
Mateus, deixa eu ver? [A Kamilla retira uma folhantendo uma mandala de
dentro de um caderno]

PesquisadorOnde que vocé viu isto?

Kamilla: Minha professora de... de Artes que me deu.

PesquisadorHum, e o que... Ela te explicou o que era sira@tri

Kamilla: Am ra.

PesquisadorO que é simetria?

Kamilla: Ela me explicou foi na segunda passada, nao lemiatis.

Embora a aluna Kamilla tenha se lembrado da palaimaetria” e recorrido,
conforme ela mesma disse, ao que tinha estudadscada, pareceu-nos que ela ndo se
apropriou do conceito de simetria de forma queefasgpaz de verbaliza-lo. Também
nos chama a atencao o fato de que ela mobilizaommecimento oriundo da disciplina
de Artes que se relaciona com matematica.

Essa situacdo poderia caracterizar uma aproximawi#ie as praticas da sala de
aula e das oficinas o que, a nosso ver, acaboagttdecendo. Caso 0 monitor tivesse
colocado em evidéncia a lembranca de Kamilla etiepa ter se deslocado para uma
posi¢cdo mais central da pratica. Além disso, casaonitor e 0s colegas dessa aluna

problematizassem a informacdo que ela quis trapgibico entendemos que existiria
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uma boa oportunidade para a aluna estabelecerelag@io mais solida entre o trabalho
que ela havia feito na sala de aula e o traballeo eda iria fazer na oficina. Como
nenhum desses casos ocorreu e também por nao teencebido outras evidéncias que
Nnos mostrassem o contrario, no material empiris@ntos a impressao de que a
Kamilla n&o tenha estabelecido relacdes mais sd8d&re os trabalhos da sala de aula e
das oficinas nem ainda que ela tenha alcancadguogigdo mais central dessa pratica.
Na oficina do cartdo simétrico outro dialogo que nbamou a atengéo ocorreu
entre um grupo de alunos e o monitor Mateus. Assamo Alisson na oficina da
construcdo do gréfico (didlogo 13), esse grupoldeoa levanta uma discussdo que
toca na questdo das relacdes entre as oficinaseo#a regular. O dialogo se inicia no
momento em que a aluna Késia resolve escrever natlaepara lvone — professora
comunitaria da EMAP — mas fica em davida sobre mendo cargo ocupado por Ivone

e entdo transcorre o seguinte dialogo:

Dialogo 15

Késia: A lvone € 0 qué? Ela é... A lvone é... Diretora®\Diretora?

Ariel: Diretora!

Késia Ou coordenadora do projeto?

Viviane: Coordenadora do projeto.

Késia: 060... [dirigindo-se ao Mateus]

Monitor Mateus Coordenadora do projeto.

Késia Obrigada! [Em seguida ela se vira para 0s colegadiz]

Késia Olha... Quem me imitar vai ganhar porrada... [et® vira para a
filmadora, sorri, e pede desculpas]

E possivel notar, pelo dialogo 15, que Késia, Vigi@ Ariel apresentam uma
davida sobre o cargo da Ivone. Identificamos, neksada, uma distingdo que o0s
alunos e o monitor estabelecem entre a “escolalagge o “projeto” (Escola
Integrada). Distincdo essa que ndo € de se estramima vez que ndo ha uma
articulacéo entre o curriculo do tempo regular cocarriculo do tempo ampliado.

No final desse didlogo também flagramos na falaldaa Késia, a utilizacédo de
uma linguagem mais informal, durante o trabalho ofasnas. Ela ameaca bater em
guem copiasse a ideia de mandar o cartdo para Quem me imitar vai ganhar
porrada”). Pareceu-nos, pelo tom da fala da aluna, queddaestava interessada em
bater em ninguém, o emprego dessa frase se delesimgnte porque o ambiente das
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oficinas permite que os estudantes facam uso tipssae linguagem.

Esse formato mais aberto contribui para a ocoraéteidialogos improvaveis de
ocorrerem em sala de aula. Cirilo, por exemplo,uantp fazia seu cartdo fala com
Mateus que iria “homenagear” uma das colegas (o&seguimos identifici-la). Ele
entdo diz que para “homenagea-la” desenharia ural@a® monitor parece nao se
incomodar com os termos adotados pelo aluno, efe esdiz: “Mas tem que ser um
cavalo simétrico”. Como ja foi mencionado antedinguagem que € permitida nas
oficinas, a nosso ver, contribui também para que asnos vislumbrem
distanciamentosentre as praticas.

Por outro lado o monitor, as vezes, age como oepsof da sala de aula.
Durante o desenvolvimento da oficina, os alunosrfamuito barulho, e isso incomoda
Mateus que comeca a solicitar que eles fiqguem &ncsd insistentemente. Enquanto
circula pelo espaco da oficina, ele encontra ungfdilhas que havia entregado aos
alunos, embolada no chédo. Mateus entdo procurano, dgodescobre que se trata do
aluno Alvaro. Nesse momento ele adverte o aluneraggente dizendo inclusive que
aquilo ndo poderia acontecer nas oficinas, elegatoutra folna e manda que ele faca o
trabalho. Enquanto corrigia 0 aluno menciona quean comportamento dele ja era
reincidente e que ndo deveria se repetir mais.

Ainda que a autoridade do monitor, em alguns moosgestja reconhecida pelos
alunos, ele véem a possibilidade de agirem de unorndderente do que o fazem na
sala de aula. As préprias caracteristicas fisicagnadbiente em que as oficinas ocorrem
proporcionam isso. Em alguns momentos da oficietertchinados alunos se assentam
em cima da mesa, em outros momentos percebemoslegise assentam debaixo da
mesa e, durante toda a oficina, varios alunosmficadando em torno do eixo da
cadeira giratéria. A Isamara € um exemplo de algune percebe na oficina a
possibilidade de agir diferentemente da forma com @ faz habitualmente na sala de
aula. Nessa oficina ela parece ignorar que estéimnambiente ligado a escola. Ela
coloca 6culos escuros e comeca a correr dentrosplace da oficina. A Isamara sé
atende as solicitacdes do monitor, depois de emiss solicitacdes feitas por ele.

No fim da oficina, enquanto o monitor apresentavalipamente o cartdo que o0s
alunos haviam construido, acontece o ultimo dialogeressante que conseguimos

captar nessa oficina. Mateus e Simao conversane sohrdos desenhos que Mateus
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estava mostrando para a turma.

Dialogo 16

Monitor Mateus: Agora vamos ver outro [cartdo] aqui... Esse aquicéAriel...
Olha o [cartédo] do Ariel se esta simétrico.

Simé&o: Um [lado] t& maior que o outro... Ta errado.

Monitor Mateus: Simao, se vocé esta dizendo que esta errado, lm@degue
esta errado.

Simao: Porque um lado esta maior que o outro.

Monitor Mateus: Esta maior por causa do desenho, ninguém aqui fispronal
do desenho.

Mateus, na oficina em que ocorreu esse dialogancha atencéo para o fato de
gue o desenho do cartdo simétrico deveria ser “e&nm tamanho” nas duas metades
do cartédo. Ele, contudo ndo apresentou uma dedimgs rigorosa sobre o conceito de
simetria. Identificamos no dialogo 16, entretantm momento em que o aluno Simao
estabelece, a nosso ver, um@gEroximacao entre as praticas da sala de aula e das
oficinas, por meio da matematica escolar. Entendemee, a fala desse aluno, da
visibilidade a uma ideia importante que ele pamessuir sobre a matematica. Simao
parece acreditar que as definicbes da matematicg@eraxprecisdo, ou no caso
especifico, que o conceito de simetria so valeria desenho estivesse exatamente igual
(e refletido) nas duas metades da folha.

A nosso ver, os alunos vislumbram no papel de @ldas oficinas” a
possibilidade de explicitar, de uma maneira mai®Jio que pensam sobre quaisquer
gue sejam 0s assuntos propostos pelo monitor. Ajndaeles nao tenham tido contato
com o assunto, eles se arriscam mais na oficinangusala de aula. Entendemos que
iSso ocorre porque as praticas de trabalho damasioferecem condi¢cdes para que o
conhecimento que os alunos trazem consigo, intetaja a proposta levada pelo
monitor.

Outro exemplo interessante, que nos parece rekdioao papel que os alunos
atribuem a eles préprios nas oficinas, envolvestodante Alisson ja no final da oficina
do cartdo simétrico. Mateus, ao apresentar o cam@struido pelo aluno Alisson,
afirma publicamente que o trabalho dele estavatsoné O monitor, porém, ressalta
que o aluno havia desenhado apenas um circulcsohligntdo intervém na fala do

monitor e explica que havia desenhado um campai@ddl e que além do circulo,



110

referido pelo Mateus, havia também desenhado esgidds (um em cada lado da folha).

Essa situacdo nos chamou a atencdo porque o allissord utiliza seu
conhecimento sobre o formato e os elementos deanmp@ de futebol para justificar, a
nosso ver de uma maneira bastante coerente, aisimeexistente. Essa explicagéo do
aluno nos possibilita a inferéncia de que ele nmhil conhecimentos, relacionados a
sua pratica cotidiana, para resolver o que havi® groposto na oficina. Esses
conhecimentos sobre futebol podem ter sido obtakssstindo a um jogo de futebol
pela televisédo, indo a um estadio de futebol owdgemimagem em outras midias. Com
isso queremos destacar o fato de que o aluno Ali$sp uso de conhecimentos
matematicos de duas ordens, da pratica das ofi@nhgsossivelmente, da pratica
cotidiana.

A nosso ver, o papel que os alunos assumem nasasfi¢cica melhor entendido
quando observamos a participacao deles nessaagpriacoficina do cartdo simétrico,
em particular, a exposicdo publica dos trabalhasalonos feita pelo Mateus poderia
ser 0 meio de fazer com que eles alcancassem usigdpamais central na prética,
porém as relacdes que se estabeleceram, por m&sa @égposicdo, parecem nao ter
contribuido para isso. Os alunos Simao e Alissar, gxemplo, dialogam com o
monitor para explicitar suas ideias, porém o mormrece nao oferecer condi¢cdes para
que eles cheguem a uma posicdo mais central dagpridib caso do Siméao, o monitor
invalida a critica que ele apresentou em relacadramalho de um dos colegas
(“ninguém aqui é profissional do desenha)no caso do Alisson, 0 monitor critica 0
préprio trabalho do aluno.

As alunas Kamilla e Késia também participaram demwdo que chamou nossa
atencdo, embora entendamos que elas tenham ocupadposicdo menos central na
oficina do cartdo simétrico. A Kamilla ao mostraugrabalho (a simetria das mandalas)
para 0 monitor demonstra o interesse de ganhdilidside na oficina. O monitor, por
sua vez, ndo da tanta énfase para o trabalho gueela feito. Somando-se a isso esta
o fato de que nenhum dos pares dessa aluna vabbezplanacdo que ela apresenta.
Tudo isso parece ter contribuido para que ela népasse uma posi¢do mais central na
pratica. Ja a aluna Késia parece ter criado umavagab externa a oficina para
participar. Ela resolve fazer um trabalho enderecadprofessora comunitaria. Ela,

embora tenha respaldo dos pares, ndo ganha waibdido monitor na oficina o que
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parece fazer com que ela também ocupe uma posigdosncentral nessa pratica.

Antes de finalizarmos a descricdo dessa oficinameamos a atencéo para o fato
de que, mesmo ndo encontrando elementos que carassem alunos numa posicao
mais central, identificamos alguns alunos que selearam bastante nessa oficina. 1Sso
nos faz pensar que, talvez existam outras formaseddcancar posicdes mais centrais
na pratica das oficinas, que ndo tenhamos idemdificesta investigacédo e que, a Nn0sSso
ver, tem relevancia que justifica (e demanda) unmominvestigacdo em futuras

pesquisas.

4.2.3 Oficina 3 : A corrida de cavalos

A corrida de cavalds foi a primeira das oficinas intencionalmente pjadas
para esta pesquisa. O objetivo era oferecer urnmafcujo conteudo fosse diferente do
conteudo que os alunos estavam estudando na saldaldo turno regular. Com isso
esperavamos que os distanciamentos, entre asagrékicsala de aula e das oficinas,
ganhassem mais visibilidade. Torna-se necessapiicar que discutimos essa oficina
previamente com o monitor Mateus e, na ocasidaou faeombinado que ele a aplicaria
sem nossa interferéncia para que os alunos naseagisa oficina de um modo
diferente do habitual.

Nossa ideia inicial, com a corrida de cavalos, ggra o monitor trabalhasse,
como de costume, a proposta da oficina em apenadiaira fizesse uso apenas do
material que haviamos encaminhado a ele. Ele, ptvedralhou a corrida de cavalos em
trés oficinas consecutivas criaffiwariacdes na dinamica da oficina e fazendo uso de
diferentes materiais. A corrida de cavalos ocupés bficinas de matematica, todas
gravadas em audio e video, da turma M2 (durou apemlamente 21 dias). As demais
oficinas, ao contrario dessa, ocuparam apenas aicada.

Faremos a seguir a descri¢cado dessa oficina in@usato a oficina original (por

¢ Esta oficina foi baseada em um trabalho publiqaatdcSKOVSMOSE (2000).
%2 Os motivos que levaram o monitor a propor as atées nessa oficina valeriam um estudo, que n&o
sera feito aqui porque esta fora do escopo dedialto.
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nés planejada) quanto as variacdes propostas pmhitan Entendemos que, como se
trata da mesma tematica, ndo ha sentido em destrevens dialogos ocorridos em

cada um dos dias isoladamente, assim sO a propoataalteracbes serdo descritas
separadamente. Os dialogos dos alunos serédo dakseposteriormente seguindo o
mesmo padréo da descricdo das duas oficinas aeterio

1° dia (oficina original)

Nesse dia estavam presentes 14 alunos dos quassap@ realizaram a oficina.
Os outros quatro estavam ocupados fazendo o devessh. A oficina teve duracédo de
aproximadamente 60 minutos.

O monitor iniciou a oficina dizendo aos alunos gles fariam uma brincadeira
chamada “corrida de cavalos”. Perguntou em segs@dalgum dos alunos ja havia
assistido a uma corrida de cavalos. Ele entdo empieas 0 material que seria utilizado
na oficina: um tabuleiro de cartolina contendogaiameradas de 2 a 12, dois dados de
seis faces além de “bonequinhos” (para repres@staravalos). Seguem imagens do
material utilizado.
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FIGURA 6 — Tabuleiro do jogo corrida de cavalos
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A seguir Mateus explicou as regtada corrida de cavalos aos alunos e pediu,
primeiramente, que cada aluno escolhesse uma s da tabuleiro. Logo depois
entregou, a cada um dos alunos, um “bonequinhod papresentar o cavalo que
ocuparia cada uma das raias. Explicou entdo qualum®s deveriam lancar os dois
dados e que, deveriam somar 0os numeros que apsgactass faces dos dados. O aluno
cujo “cavalo” estivesse na raia correspondenter@dassorteada avancaria um espaco. O
vencedor seria aguele que chegasse primeiro aallfiradricula da raia.

Durante a oficina, os alunos jogaram trés vezerada de cavalos. Na
primeira vez de uma maneira bem livre, sem integyea do monitor; na segunda e
terceira vezes o monitor fez diversas perguntasresaorte, azar, chance e
probabilidade. Ao final de cada rodada o monit@aufi@ava aos alunos a possibilidade
de fazerem a troca de raias entre eles. Nesseifritha a troca ocorreu aparentemente
de modo bastante aleatorio.

Ao término da terceira rodada o monitor entregouraigird* aos alunos e disse
gue todos deveriam respondé-lo. No fim da oficiaguanto acontecia a troca de
turmas, registramos em audio e video uma conVeysa tive, na mesma sala em que a
oficina aconteceu, com Lara e com o Alvaro sobreabalho que tinham realizado

nessa oficina.

2° dia (Primeira alteracdo proposta pelo monitor tdas)

Nesse dia estavam presentes 14 alunos e a ofereaduracdo aproximada de
60 minutos. Todos os alunos, inclusive os que tinbaver de casa, fizeram a proposta
da oficina. Eles realizavam as duas atividades|ameamente.

O monitor iniciou a oficina dizendo aos alunos @les fariam novamente a
corrida de cavalos, assim como na semana antpd@m os informou que existiriam
algumas diferencas. Disse entdo que, ndo utilimanaais o tabuleiro, mas sim que

fariam os registros no proprio quadro e explicondai que os “cavalos” seriam

5 As regras podem ser consultadas no roteiro qgeeseo apéndice B. Esse roteiro foi por mim
elaborado e entregue previamente ao monitor paa&lguse familiarizasse com o jogo.

% O roteiro que foi entregue aos alunos segue nodiqE C.

% A transcricdo dessa conversa encontra-se no agédi
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representados, no quadro, por meio de um “x”. Segugagens de como o quadro foi

utilizado para representar o tabuleiro.

FIGURA 7 — Corrida de cavalos no quadro

Antes de iniciar o jogo, o monitor Mateus explicoovamente as regras da
corrida de cavalos. Ele assim o fez porque alglumsoa que estavam presentes, nao
haviam participado da oficina na semana anterior.cAntrario do primeiro dia, ele
pediu para que alguns alunos trabalhassem em dpplagie o numero de alunos
presentes (14) era maior que o numero de raias(dikposicao.

Durante a oficina, foram jogadas duas rodadasfenaga primeira foi permitida
a troca de raias; o critério para a troca era qakiwo mais bem colocado na primeira
rodada seria o Ultimo a escolher a raia na segufntae as duas rodadas Mateus fez
perguntas na tentativa de estimular os alunos@perem o conteddo matematico que
havia por tras daquele jogo. Especialmente ao #ntatla rodada havia uma breve
discussao sobre as questdes referentes a prohdhili® fim da oficina se deu depois
da discusséao decorrente da segunda rodada do jogo.

3° dia (Segunda alteracdo proposta pelo monitoréda)



115

Essa foi a Ultima das trés vezes em que o momébathou a corrida de cavalos
com os alunos. Estavam presentes 14 alunos e tedtizaram a oficina que teve
duracdo aproximada de 50 minutos.

O monitor iniciou a oficina explicando que trabalaen com o0 mesmo jogo
desenvolvido na semana anterior. Ele informou &o®a que a corrida de cavalos seria
jogada no quadro. Disse ainda que a diferenca dadissaa para a da semana anterior
seria que n&o mais utilizariam dois dados de sessf mas sim que fariam uso de um
dado de doze faces (dodecaedro). Dessa maneiraghapenas um lancamento de dado
por aluno, ou seja, Ndo ocorreriam mais as somas\gimeros presentes nas faces dos
dados. Informou ainda que, em funcdo de fazeremdesapenas um dado, a raia
namero 1 seria incluida no quadro.

O desenvolvimento da oficina seguiu 0 mesmo padi@csemana anterior,
porém, neste caso, sO ocorreu uma rodada em videiderem sido necessarios mais
lancamentos de dado até que alguém vencesse. @ nien®ro de lancamentos do
dado parece ter sido causado por: 1) A equipradadé no sorteio das raias 2) O
monitor ter colocado um namero maior de quadricataguadro.

No fim da oficina, enquanto acontecia a troca demas, registrei uma
convers& que tive com Lara, Diogo e Simao sobre o trabajhe tinham realizado

nessa oficina. A conversa se deu ha mesma salaeia aficina ocorreu.

4.2.3.1 Dialogos que ajudam a compreender a pratica das cfnas

A corrida de cavalos foi a oficina que mais nogeaxdeu material empirico para
essa investigacdo. Gostariamos de apresentaroalpuesse material, porém para que a
descricdo ndo se delongasse demais optamos pélogadi nos quais identificamos
elementos que, mais sumariamente, contribuissem go@ompreensao dessa oficina.
Passamos, portanto a apresentar esses dialogos.

A utilizacdo de jogos e materiais manipulativos feegiuente nas oficinas. Na

% A transcricdo dessa conversa encontra-se no agehdi
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corrida de cavalos, em patrticular, foi utilizado ymgo contendo dados, tabuleiro e
algumas pecas (no primeiro dia) e quadro e pingel fegundo e terceiro dias).
Entendemos que essa variedade de materiais utiizads oficinas (ora mais, ora
menos semelhantes aos utilizados na sala de aujag @ proprio nome da oficina
(Matematica Ludica/Jogos Matematicos) contribuieappue os alunos atribuissem a
oficina uma perspectiva mais ludica. Um bom exengi$éso ocorreu no momento em

gue 0 monitor apresentava a corrida de cavalosa,p#heira vez, aos estudantes.

Diélogo 17

Lara: E que brincadeira?

Monitor Mateus: Eu vou explicar a brincadeira aqui, oh! Quem namt[dever
de casa] senta aqui, oh.

Ao iniciar a oficina fazendo essa pergurita que brincadeira?), Lara parece
entender que o trabalho que ali realizam € ludicprépria fala do monitor colabora
para que as oficinas fiquem marcadas como o lugsbdncadeiras. Entendemos que
isso contribui para que os alunos construam retagédistanciamentoentre a pratica
da sala de aula (o lugar “sério”) e as oficinakéar da “brincadeira”).

Identificamos ainda elementos nessa oficina nossquata-se que as marcas
identitarias dos alunos e do professor, nas oficisa tornam mais oscilantes para os
alunos. Em alguns momentos a forma com que elesrirslateus se assemelha a forma
com que tratam as professoras do tempo regularo@nos momentos, porém, 0s
alunos dirigem-se ao monitor de modo bastante atifer do modo que eles
habitualmente utilizam para se dirigir as profeasado tempo regular. Um exemplo
disso foi observado no momento em que o telefodelacedo monitor tocou e,
instantaneamente o estudante Siméo disse: “Naméender, vocé esta no horario de
aula!”. Outro exemplo interessante ocorreu duramtexplicacdo inicial de como

funcionava a corrida de cavalos, ainda no primdizajue essa oficina foi realizada.

Dialogo 18

Monitor Mateus: Ei galera, vamos prestar atencdo aqui pra depds ter
davida... Oh, esta vendo os dados aqui?

Olava Eu nao! [Ele estava na outra ponta da mesa fanemdever de casa]
Monitor Mateus: NOs temos dois dados, ndo temos?

Cirilo: N6 que dado grande professor!
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Monitor Mateus: Vou deixar cada hora um jogar o dado... Ai ohou dar um
exemplo.

Olava N&o estou a fim de ouvir!

Monitor Mateus: Esta vendo ali... Cada um sabe o nimero da sua.rafai
andar uma casinha pra frente... O cavalinho ques sainGmero que vai dar a
soma dos dois dados...

Cirilo: Opa! Credo professor!

Monitor Mateus: Um exemplo, saiuo 2 e o0 2.

Alunos em coro:O 4!

lara: [Indica como se o cavalo andasse quatro espacos]

Monitor Mateus: O 4 vai andar uma sé!

Cirilo: Vai b****! [O Cirilo ocupava a raia 4]

Lara: Por exemplo, professor, a lara jogou.

Monitor Mateus: Saiu 6 mais 6.

Alunos em coro:12!

Monitor Mateus: Vai la o cavalinho da raia 12, todo mundo enterideu

Lara: Entendeu!

lara: Claro! N&o sou vocé que... [inaudivel]

Monitor Mateus: Cada um vai jogar o dado comecando pelo da rai& 2
assim sucessivamente.

As falas do Cirilo ‘(credo professor’) e da Lara “professor a lara jogou)
parecem apontar para o fato de que os alunos, akjuezes, entendem que o monitor é
o professor. Essa relagdo com o monitor, contuaioa vnuito e em algumas ocasides, 0
proprio aluno que se referiu a ele como professoesponde em termos pouco polidos.
Um exemplo disso € a resposta do aluno Cirilo apitmio(‘vai b****!” ), no momento
em que o monitor apresentava um exemplo sobreaioiiemento do jogo.

A linguagem utilizada nas oficinas parece contribpara que os alunos
construam o papel deles e do monitor de uma maasditante. O proprio monitor faz
uso de uma linguagenfHi galera”) muito diferente da linguagem utilizada pelas
professoras do turno regular. Por isso, assim ceasooficinas anteriores, parece-nos
que a linguagem é um dos elementos que contritmai paistanciamento entre as
praticas da sala de aula e das oficinas.

Também nos chamou a atencédo o fato de que, acidordea sala de aula onde
ficam assentados, nas oficinas os alunos se desloeato mais livremente. Na corrida
de cavalos, por exemplo, eles transitam ao redonata e se aglomeram préximos do
aluno que vai lancar os dados, a cada lancameato.i€30 queremos destacar o fato de

que os alunos manifestam-se com muito mais fregaéras oficinas que na sala de
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aula, tanto para expressar satisfacdo quanto pameamo descontentamento que estao
sentindo. E comum, por exemplo, que os alunos radieem se estdo gostando ou ndo
das atividades e que assumam 0s riscos de evepargbdades por ndo fazerem o que
€ proposto nas oficinas.

Os alunos nédo se expressam apenas por suas falagambém por meio de
gestos e de expressdes faciais. O aluno Alvarogxemplo, nos momentos em que sua
raia era sorteada sempre sorria demonstrandoagditsicom o resultado obtido. Em
outra ocasiao, ele tenta chamar o monitor diveveass para escolher a raia, na qual
gostaria de colocar seu “cavalinho”. O monitor,§moy parece ignora-lo e isso faz com
que ele esboce um semblante muito caracteristitoaindo insatisfacdo com a postura
do monitor.

Ja o aluno Diogo faz um dos gestos mais curiosespgesenciamos, por meio
do qual identificamos indicios de que ele tenhapreendido a nocao de probabilidade,
gue o monitor queria trabalhar na oficina. No segudia em que o monitor trabalhava

com eles a corrida de cavalos ocorreu 0 seguiétegt:

Dialogo 19

Monitor Mateus: Diogo, por que vocé acha que o 12 ndo saiu nenhugna
Diogo: Porque o 12... 0 12 é muito dificil de sair... tgue sair 6 e 6!

Monitor Mateus: Como € que é? Espera ai galera deixa o Diogo flar
alunos faziam muito barulho no momento]... Por goeé acha que néo saiu
nenhuma vez?

Diogo: Porque o 12 é muito dificil de sair no dado...qugg o dado vai
guicando e... pra sair o0 12 tem que dar 6 commas 6 pra dar 12.

Cirilo: Nossa que descoberta!

Monitor Mateus: E o Siméo, porque o Simao ficou pra tras?

Cirilo: Porque n&o quis sair o dele!

Diogo: Porque o dado... porque é muito dificil parar 1 eo dado!

Monitor Mateus: E a Lara, porque vocé acha que a Lara ganhou?
Diversos alunosPorque ela é macumbeiral

Diogo: Porgue o 7 esta no meio dos nimeros [nesse morekentaz um gesto
com as maos para representar que o 7 estava nd meio

Nesse dialogo € possivel perceber que o aluno Dapgesenta indicios de ter
compreendido, ainda que intuitivamente, as idemgmbbabilidade trabalhadas pelo
monitor. Ele parece ter compreendido que algunsitegsesdo menos provaveis que
outros (porque o 12 é muito dificil de sair”, “porque é nta dificil parar 1 e 1 no



119

dado”). Ele ainda, ao final desse dialogo une as duas mdaz um gesto, que lembra o
grafico da distribuicdo normal, para dizer que ia sete tinha mais chances de ser
sorteada e que essa chance ia diminuindo confosnmaias fossem mais afastadas da
raia sete.

O dialogo anterior também nos mostra que, emboral@msos ndo tenham
estudado no tempo regular o conteudo de probatddgleeles trazem consigo algumas
ideias cotidianas sobre os conceitos de sorte re Arndicina de matematica, portanto,
faculta aos alunos a possibilidade de recorrecanBecimentos n&do escolares durante a
discussdo das atividades ali propostas. O fato afe permitido fazer uso de
conhecimentos ndo escolares nas oficinas e, nafseser menos) permitido o uso
desses conhecimentos na sala de aula, a nossoongibei para que os alunos
vislumbrem certalistanciamentoentre as praticas da sala de aula e das oficinas.

Entendemos que, a possibilidade de trazer ideiasidas de praticas nao
escolares, contribui para que, nas oficinas cons ffn@gquéncia que na sala de aula, 0os
alunos formulem e testem conjecturas mais livremjeotl seja, parece-nos que eles
encontram mais espacgo para testar a validade dadrias nas oficinas que na sala de
aula. Essa caracteristica das oficinas talvez g& de fato de que as atividades, nelas
trabalhadas, sejam mais variadas e ndo possuamsequeenciacdo tao estruturada
como as atividades trabalhadas na sala de aulau®or lado, assim como na sala de
aula, os alunos sao levados a incorporar o repert® linguagem utilizado pelo
monitor. Apresentaremos alguns exemplos sobrenigsgaragrafos seguintes.

O primeiro exemplo, apresentado a seguir, ocorcemamento em que a raia

ocupada pela lara vence o jogo, na segunda ofcibee a corrida de cavalos.

Dialogo 20

Monitor Mateus: Entdo vocés acham que quem escolhe 0 2 e 0 7 teasma
chance de ganhar?

Cirilo: Nao.

Monitor Mateus: Entdo tem nameros que...

Diogo: Sao mais provaveis... provaveis... professor sd@ie provaveis de sair.
Monitor Mateus: Sdo mais provaveis de sair.. Entdo quem escotheq
escolheu o 8 e escolheu 0 6 ndo estava saindogusacde sorte, era por causa
de probabilidade.

E possivel notar que o aluno Diogo substitui asiysak de seu repertorio de
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linguagem usadas anteriormente, no dialogo“B8rQue o 12 € muito dificil de sai)”
por uma expressao utilizada, no dialogo 23, peloitoo(‘“menos provaveis). Ou seja,
ele parece ter incorporado a linguagem do morpelg menos, no que diz respeito ao
tema dessa oficina. O monitor durante toda a @itaz uso de palavras relacionadas a
matematica escolar com a finalidade de que os sltambém passem a utiliza-las. Isso
fica mais evidente, no segundo exemplo que aprE@®ENOS a seguir, € que ocorreu na
terceira vez que a corrida de cavalos acontecasi{@a em que foi utilizado o dado de

doze faces). J& no fim da oficina ocorre o seguidi®go:

Dialogo 21

Monitor Mateus: Vocés ndo estao querendo tirar o quatro, ai oh&lQue é a
chance de sair 4 no dado?

Simao: Nenhuma.

Monitor Mateus: Tem quantos nimeros no dado?

Alunos em coro:12!

Monitor Mateus: Tem quantos nameros 4 no dado?...1 [ele mesmondsp
Diogo: A chance éde 1 a 12! De 1 a 12!

Monitor Mateus: 1 EM 12! De 1 EM 12, isso ai! Que €é igual a chadee
qualquer nimero que tem aqui!

Simao: Mas alguns tém sorte! Esse dado esta viciadopVelh

Mesmo o aluno Diogo apresentando uma respostamaicios de que ele havia
compreendido a ideia da equiprobabilidade dos esefA chance é de 1 a 12! De 1 a
12!”) o monitor insiste para que ele fale conforme auagem que é habitualmente
utilizada para designar probabilidade de ocorrédeiageterminado eventtl(EM 12!

De 1 EM 12). Esses momentos em que o monitor e 0os alunosgdial sobre

determinados conceitos da matematica proporciomannsso ver, possibilidades para
que os alunos desenvolvam determinadas ideias sobwateméatica, menos provaveis
de serem desenvolvidas nas salas de aula de gueatiécipam. Isso porque, nas
oficinas, eles vao confrontando conhecimentos arecatidiano ora da matematica
escolar com o conhecimento produzido nas oficimagjue pode possibilitar uma
reconfiguragdo ou ampliacdo das ideias que elesobme a matematica. Dois dialogos
gue presenciamos — o dialogo 22 no primeiro dia&logo 23 no segundo dia - vao ao

encontro dessa afirmativa. Apresentamos cada ues deseguir:

Dialogo 22
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Monitor Mateus: Olha, o que vocés acham... a Lara ganhou porgai¢esh
sorte...

lara: Porque ela rouba.

Cirilo: Porgque ela € macumbeira.

Monitor Mateus: Ou vocés acham que tem algum nimero que podeaésr
vezes...

Cirilo: Isso é pomba gira!

Alisson: Porque 0 niumero maior sai mais vezes!

Monitor Mateus: O niamero maior sai mais vezes? O Alisson falouogue
nameros maiores saem mais vezes... Por exempdscethi o 11 e ele ndo saiu
nenhuma vez e ele € um numero grande.

lara: Mas o 6 e 9 tem mais facilidade porque eles.aydivel]

Monitor Mateus: Como € que é? Pode falar... Vocés ja ouviram fdéar
probabilidade? Vocés acham que tem algum numerdegquanaior chance de
sair?

Alunos em coro:Nao! Nao!

lara: E pura macumba, isso sim!

Monitor Mateus: Vocés acham que € pura macumba? [os alunos com&cam
chamar a Lara de macumbeira]

Monitor Mateus: E outra pergunta aqui, por que vocés acham queteidna
raia namero 17?

Cirilo: Nao sei!

Alisson: Porque no dado nao da pra tirar nimero é... sO 1.

Aline: N&o vai dar numero 1 se vocé jogar dois dados raesm

Monitor Mateus: Nao tem como sair a soma 1 ndo?

[Varios alunos sacodem a cabeca negativamente]

Cirilo: Com um dado tem!

Monitor Mateus: Tem jeito Cirilo?

Cirilo: Com um dado tem!

Monitor Mateus: Ndo... com dois dados.

Cirilo: Ah, com dois dados n&o tem.

Monitor Mateus: E por que ndo tem 13?

Aline: Porque s6 é até o 6! Ai da 12!

Cirilo: Se tivesse 3 dados, dava! Seis mais seis € iglmtey mais um € igual a
treze.

Monitor Mateus: Com 3 dados dava! Entdo vocés acham que ela ggndrou
pura sorte?

Varios alunos:MACUMBA![gritando]

Dialogo 23

Monitor Mateus: A Késia e eu somos 0S mais atra... VOCés achané quzear a
gente ndo sair? [eles ocupavam as raias 12 e 2edsmmente].

Simao: Sim!

Diogo: E MatematicalE Matematica! N&o é azar, é Matenadtic

Monitor Mateus: Por que enté&o... Por que o Siméo nao saiu o0 227

Simao: Porque € nimero de macumba!

Diogo: Porque o 2 esta em primeiro e 0 12 em ultimomaks dificil de satr...
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S6 sai por causa de sorte.
Monitor Mateus: Eles sdo menos provaveis de sair.
Diogo: E isso! [sacode a cabecga afirmativamente]

No dialogo 22 os alunos levantam varias conjectsa®se a frequéncia das
somas. Alisson acredita que 0s “nimeros maiores’dsajue tém mais chances de sair.
Vérios alunos, entre os quais Cirilo, sugerem arfaténcia de fenémerfds
sobrenaturais “pomba gira”,"macumba”). A aluna Aline apresenta uma resposta
bastante interessante para caracterizar a impldad# de ocorréncia da soma‘lldo
vai dar numero 1 se vocé jogar dois dados mesjn@&” o mesmo sobre a
impossibilidade de ocorréncia da soma"p®igue so é até o 6! Ai da 12)”O monitor
por sua vez, ndo desconsidera as hipoteses dossalmas os leva a refletir sobre o
conteudo que estava sendo trabalhado ali, ele armiuzindo a oficina, levantando
perguntas que permitem que os alunos estabelecantisocussdo sobre conceitos que
ele deseja trabalhar.

Contudo, flagramos no diadlogo 23, um momento emaqo®nitor utiliza-se de
seu repertério de conhecimentos relacionados anmatitea para afirmar que a
ocorréncia de uma soma € mais provavel que outi2iogo, que ja estava inclinado a
acreditar que havia matematica por tras daquele (&g Matematica! E Matematica!
N&o é azar, € Matematicd),’ fica satisfeito e concorda enfaticamente conolacéo
proposta pelo monitot' isso!”).

Outra dimensao interessante da corrida de cavail@sgdarticipacdo dos alunos.
Talvez essa tenha sido a oficina na qual tenharchastiicado mais elementos que
caracterizassem a mudanca de participacdo dosaestsd Foi possivel notar que eles
comecaram a incorporar as palavras do monitor. Aldas falas, os alunos
apresentaram, em varios momentos da oficina, w&lt® compreensao das ideias que o
monitor almejava trabalhar com eles. Apresentaremssguir outro dialogo em que

isso fica bastante explicito. Ele aconteceu neeteraia ja no fim da oficina.

Diélogo 24

®7 pareceu-nos que os alunos, de fato, acreditavanntageréncia desses fendmenos, entretanto
consideramos que outra possibilidade seja de g & mencionarem palavras como “macumba” e
“pomba gira”, tivessem a inten¢éo de produzir hunmambiente das oficinas.
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Monitor Mateus: A lara ganhou com o0 4... Vocés acham que se & demisse
jogado como jogamos semana passada [a lara] teaiahgdo com o 47?

Diogo: N&o! Nao!

lara: Semana passada eu ganhei com o 6!

Monitor Mateus: Mas o 6 era um namero... Quais eram 0s numerogigam
gue sair no dado pra sair 6?

Olavo:3 e 3...2e 4.

Lais: A maioria do dado.

Lara:5el...4e 2.

Monitor Mateus: E pra sair 0 4?

Alguns alunos em coro2 e 2... 3 e 1.

Cirilo: 1 e 3.

Aline: Hoje tem mais chance porque cada numero tem uméase?

Monitor Mateus Olha pra vocé ver, o 7 ficou em ultimo lugar adqwje,
empatado com o0 12, 0 12 e 0 7 sairam 0 mesmo taS&mana passada pra
sair o 12 tinha que sair que namero?

Alunos em coro®6 e 6.

Monitor Mateus: SO isso néh? Soé tinha uma chance! E pra sair imbatum
tanto, ndo tinha?

Lara:5e2...2e5.

Monitor Mateus: Entdo... Semana passada 0 7 era mais provavalje tihha
algum numero mais provavel?

Diogo: Nao! A chance de todos erade 1 a 12!

Monitor Mateus: Era de 1 EM 12!

Diogo: Mas a macumba da lara era forte! A do Olavo! Aldaa! [Esses foram
os alunos cujos numeros foram mais vezes sorteados]

Monitor Mateus: Mas todo mundo aqui oh, tinha chance igual, nabaf?
Diogo: Tinha! O 1 saiu, saiu.

Monitor Mateus: E 0 1 mesmo... Quase ndo saiu e depois comecair ans
tanto de uma vez... Do mesmo jeito que poderiad&to qualquer numero... A
chance era igual.

Matias: O professor vamos brincar de novo!

Monitor Mateus: Nao, agora é a aula da Fabricia e quem deu probléinna
escola ndés vamos conversar!

E possivel notar, no diadlogo 24, que os alunosnfadiversas inferéncias, em
coro, corretas conforme as regras da matematicdaesParticularmente, eles também
apresentam respostas bastante interessantes., Aalsss modo, diz que a soma seis era
uma soma muito provavela maioria do dado’). A Aline, por sua vez, diz que com o
dado de doze faces, a chance de sortear qualjaeereaa mesmdHoje tem mais
chance porque cada namero tem um)s&® Diogo faz uma tentativa de explicitar a
probabilidade de ocorréncia de cada sofachance de todos era de 1 a 12'A

NOSSO ver, essas sao pistas que nos permitenr igtexieles apreenderam o que era
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esperado deles nessa oficina.

Outra fala, do dialogo 24, que chama nossa atehigéiala do aluno Matias. Ele
€ um aluno cuja participacdo parece ser bastastzethh nas oficinas, ele inclusive
pouco apareceu nos dialogos que registramos. Emtoeficamos surpresos com o
interesse que ele explicita pela oficina ao pedé monitor repita a atividade que eles
estavam fazendd® professor vamos brincar de novg!"O fato do Matias, que pouco
aparecia nas oficinas, explicitar publicamenteteresse pela atividade parece, a nosso
ver, um reflexo de mudanca na participacao.

Entendemos que o interesse nas atividades des&asivas oficinas (como o
que foi manifestado pelo Matias), pode surgir Hacé® que é estabelecida entre os
préprios alunos. Ao observamos como eles se relagam com seus pares, notamos
qgue Cirilo e Simao varias vezes recorriam um aooopéra legitimar o trabalho que
faziam. Nessa oficina em particular ocorre umaagéio em que Cirilo aceita a instrucao
do Simao sobre o funcionamento do jogo e nega @aaje outra colega. O mesmo
Cirilo, em outra ocasiédo, resolve realizar a prtgpda oficina depois de perceber que o
aluno Diogo também realizaria. Cirilo, portantorqu vislumbrar tanto no Diogo
guanto no Sim&o seguranca e motivacao para reabzatividades de matematica.

Para compreender como se da o movimento de um@oreggnos central para
uma regido mais central da prética, precisamodifaca participacdo dos alunos. Na
corrida de cavalos, entendemos que os alunos cdiipacao mais central sdo aqueles
que se expdem publicamente a responder ao que ompargunta e que tem suas
respostas reconhecidas pelos demais estudantesooprgprio monitor.

O Diogo é um aluno que parece ter alcancado umggmomais central nessa
oficina. Ele aparenta ter compreendido a propoataairida de cavalos uma vez que
justifica corretamente o porqué da inexisténciaala 1 e o porqué das raias centrais
sairem mais vezes que as das extremidades. Alé&wm, dike incorpora algumas falas e
responde as perguntas do monitor publicamente.ir€lasive € reconhecido pelos
colegas. Como ele recorre ao monitor e é legitim@ado pelos pares quanto pelo
monitor nos parece que chega a uma posicdo maisicdassa pratica. Neste caso, o
conhecimento matematico foi, portanto, um meio ldangar reconhecimento entre os
colegas e 0 monitor.

O Alvaro € outro aluno cuja participacéo foi difeciada em relagéo aos outros
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estudantes. No inicio do primeiro dia, ele se recasazer a proposta levada pelo
monitor. Durante o transcorrer da oficina, poréfa,s® aproxima dos demais alunos,
discretamente, e comeca a fazer a atividade. Aosgsoele se engaja e, no fim da
oficina, ja inclusive responde as perguntas do tooré dos proprios colegas. Essa
transformacdo no modo de agir do Alvaro nos chamatencéo de tal modo que, ao
fim da oficina, o chamamos para uma conversa nessrvada. Também participou
dessa conversa a aluna Lara. Apresentaremos &, S#gjgi excertos da conversa cuja

transcricdo completsegue no apéndice D da dissertagéo.

Excerto 1

Pesquisador:Em relacéo as outras... Porque outro dia... De ggr quando...
Eu estou vendo assim que vocé n&o estava partgarito, mas hoje eu vi
que vocé participou desde o comeco, que vocé des s atividades, por qué?
Vocé gostou mais dessa oficina hoje ou ndo? Cooque €o0i?

Alvaro: Gostei! [esbocando um sorriso]

PesquisadorE? Por que vocé gostou mais dessa?

Alvaro: Porque foi boa.

Excerto 2

Pesquisador:E vocé participa muito na sala de aula ou na of&l Onde vocé
participa mais, na sala de aula ou na oficina? @ quwcé acha, qual gosta mais
de fazer?

Alvaro: Na oficina! [sorrindo]

PesquisadoriNa oficina, por qué?

Alvaro: Por que € legal.

Ainda que nos excertos 1 e 2 as respostas do Ateattam sido em alguma
medida evasivas € possivel notar que ele apresemt@re palavras de conotacao
positiva (gostei”, “foi boa”, “é legal’ ) para se referir ao trabalho que tinham
realizado na oficina. Ao responder essas duas p&glele inclusive apresentava
expressoes faciais de satisfacdo. Por tudo issecgaos que a participacao dele passa
a ser mais central na oficina. Até mesmo porquermd com que ele se portava nas
oficinas se modificou. No segundo dia em que aid@mle cavalos foi trabalhada ele
cumpriu a tarefa do comego ao fim e insistentemsatmanifestava mostrando desejo
de participar. Embora ele ndo tenha se expressablc@gmente de modo tdo intenso
quanto o fez o Diogo, ele apresentava indiciosededampreendido a matematica da

oficina. Ele foi um dos casos mais marcantes de amgal no engajamento e
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participacdo na oficina.

Também ocorreram casos de outros alunos cuja ipagé&o parece ter se
tornado mais central nessa pratica, trata-se da éafo Simao. Lara parecia ja estar,
desde o inicio, numa posi¢cdo mais central do gdvaro, assim mudancas nas agdes
dela eram mais dificeis de serem percebidas. Eletanto, arriscava-se muito, recorria
ao monitor frequentemente e o fato de ela ter d@enoi jogo varias vezes a colocou
muito em evidéncia o que propiciou um interessesgueontinuo da aluna em
desempenhar as tarefas, compreender a matematicfcitea, ou seja, interesse em
participar da oficina.

Simao manifestou-se publicamente nessa oficinaavarezes, ele é um dos
alunos que mais apresentou indicios de ter comghid®na matematica que foi
trabalhada nas oficinas. Contudo, ele pouco regoa® monitor para validar seu
trabalho o que parece nao ter dado visibilidadgueoele fez. Ao final do terceiro dia
em que a corrida de cavalos havia sido trabalhemtagtanto, tive uma conversa com
ele, Lara e Diogo, que mostrou que ele teve umgpmeensao satisfatéria do que foi
trabalhado nas oficinas. Apresentaremos, a segmnir,excerto dessa conversa cuja

transcricdo completa se encontraap@ndice E.

Excerto 3

PesquisadorAi o que acontece... Semana passada eu vi queio aia, nem
tinha 1 no jogo de vocés e agora tem 1. [Os alwopeordam com minha
afirmacao]

PesquisadorEu queria que vocés me falassem por que hoje ot que
antes nao tinha.

Lara: Eu posso!

Simaa Eu! Eu! Eu! [parecendo querer competir com a Lara
PesquisadorOs trés podem falar. [ Lara e Simao comecam & falatos]
PesquisadorPode falar.

Lara: Tem seis dados de 1... Seis numeros.

PesquisadorDiogo... [A Lara tenta interromper e peco que eé&xe o Diogo
falar]

Diogo: No outro jogo néo tinha, ndo tinha, ndo tinhdinha 2 dados e em 2
dados nao tem como dar 1.

PesquisadaorCerto... Nao tem chance de dar 1?

Diogo: Nao tem chance. Ai...

Simaa Chance 0 de sair 1.

Simao é enfatico ao afirmar que a chance de ocsoma um, fazendo uso de
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dois dados de seis faces, € nula. Percebemoseajapreksentava respostas como essa ao
longo de toda a oficina, porém ndo se esforcava foanar suas opinides publicas, por
iSso, pareceu-nos que ele ndo alcangcou uma pas@dacentral na pratica.

Antes de finalizarmos a descricdo dessa oficinaemoes destacar que temos
apresentado os alunos cuja participacdo nos cham@ua atencdo. Porém ao longo de
todas as oficinas notamos que alguns alunos ficalaeios a proposta do monitor, por
exemplo, olhando para o teto, fazendo dever de dasautras matérias, ou ainda
realizando a atividade como uma forma de cumpotgoolo. Consideramos que esse
padrdo de engajamento na oficina néo se trataaparficipacéo, isso € uma escolha e,
portanto, € uma forma de participar, e ficamos tatepara possiveis mudancas de
participacdo por parte desses alunos também, o eniegtanto, ndo conseguimos
perceber.

4.2.4 Oficina 4 : A utilizacdo do abaco

A oficina que envolveu a utilizagdo do abaco folaudas oficinas intencionais e
ocorreu no ultimo dia em que acompanhamos a turdalobjetivo era que fosse
trabalhado um conteddo de matematica proximo do egt@va sendo ensinado aos
alunos do 5° ano, no turno regular. Com isso esparés que as aproximacdes, entre as
praticas da sala de aula e das oficinas, ganhassesvisibilidade. A oficina do abaco,
que foi gravada em audio e video, contou com aepgasde 14 alunos e teve duracao
de aproximadamente 80 minutos.

O monitor iniciou a oficina perguntando se os afuf@ conheciam e se ja
haviam utilizado um abaco. Depois de alguns inetadie didlogo ouvindo o que 0s
estudantes conheciam a respeito desse instrumentdlculo, Mateus os dividiu em
quatro grupos (2 grupos de 4 pessoas e 2 grup8spdssoas), sendo que 0s proprios
alunos escolheram em quais grupos iriam ficar. Eguisla o0 monitor pegou um dos
abacos - construido de isopor e palitos de chwrasgcexplicou como utilizar aquele

instrumento. Segue uma imagem do material utilizado
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FIGURA 8 — Abaco e as contas de isopor.

Apbs essa explicacdo Mateus entregou um réfefrara cada aluno do grupo
contendo as tarefas que deveriam ser desempenbatdasbém um abaco (um por
grupo) acompanhado de um envelope contendo esfeliaspor (contas dos abacos).

Durante o desenvolvimento da oficina, Mateus pas¥®ugrupo em grupo,
acompanhando o ritmo do trabalho de cada um dossl@Quando percebia que algum
estudante estava disperso chamava sua atencda pamefa. Ele recomendou que o0s
alunos fizessem os exercicios seguindo a ordenotdaa. Ao final de cada exercicio,
ele conferia 0 que cada grupo tinha produzido.

A oficina transcorreu tranquilamente até que oshadu em geral, tiveram
problemas para resolver os exercicios que envoladitdo com reserva. O monitor,
percebendo isso, ficou até o fim da oficina expléacomo utilizar o 4baco para fazer
esse tipo de operacdo. O roteiro (apéndice F) plgpuambém uma atividade
relacionada a subtracao, porém, ndo houve tempbpadh resolvé-la.

No fim da oficina, enquanto acontecia a troca dendis, registrei uma conversa
(apéndice G) que tive com Lara, Diogo e lara sabteabalho que tinham realizado

® O roteiro segue no apéndice F.
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nessa oficina. A conversa se deu no patio do Ibéallem que os alunos realizavam as

oficinas de esportes.

4.2.4.1 Dialogos que ajudam a compreender a pratica das cofhas

O monitor iniciou a oficina ouvindo o que os alarmnheciam a respeito do
abaco. J& nesse momento alguns estudantes fizéramagdes que chamaram nossa
atencao.

O Diogo, por exemplo, fez referéncia a um tipo Haca, ele disse: “Ah... [0
abaco €] aquele negocio que tem as bolinhas eumnpas?!”. Destacamos essa fala
porque enquanto acompanhavamos a turma desse alumarno regular, percebemos
que a professora propds diversos exercicios envitved abact construido por
“pauzinhos e bolinhas”, ainda que o0s exerciciosdrs apenas no papel. Outra
estudante que se manifestou nos momentos inicGadidina foi a Kamilla. Ela disse
que ja havia feito um trabalho sobre o abaco. Apdeando termos acompanhado a
turma da Kamilla, entendemos que o trabalho ao elaase referiu tratava-se também
de uma atividade do turno regular.

Apoés ouvir o que os alunos conheciam sobre o abEledeus comecou a
explicar o funcionamento desse instrumento, elsedisvocés estdo vendo aqui,
unidade, dezena, centena...”. Nesse momento ds/embmos o0 interromperam e
comecaram a dizer em coro: “unidade de milhar, meede milhar e centena de milhar”.
Pareceu-nos que isso ocorreu, nessa oficina, pargjlaediscutia-se um contetdo que
estava sendo trabalhado, por esses alunos, noregolar. A nosso ver, a utilizacdo de
exercicios, nas oficinas, envolvendo o mesmo cdotetdiatematico do turno regular
pode propiciar umaproximacao entre essas praticas.

E preciso destacar, entretanto, que as acdesluussanas oficinas, ainda que

norteadas pelo mesmo conteudo do turno regulamsdtas vezes diferentes das acdes

%9 O modelo de abaco que utilizamos nessa oficinadeolhido intencionalmente. Tentamos construir
um abaco que fosse semelhante ao que era apreseatadalunos, no turno regular. No roteiro de
atividades que foi entregue aos estudantes insgrimolusive, um exercicio (numero 2 do roteiro)
que ja havia sido trabalhado pelos alunos de 5°ramturno regular.
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deles na sala de aula. Um bom exemplo disso ocdugante uma conversa, iniciada
no momento em que o0 monitor estava explicando catiizar o abaco. Segue o

dialogo:

Dialogo 25

Monitor Mateus: Eu vou passar 0S exercicios que a gente vai fazeni
colocando as bolinhas... Ai tem uma regra... Nocdbaada pauzinho desse
aqui [referindo-se as ordens] s6 cabe 9 bolinhas.

Diogo: E se caber 10?

Monitor Mateus: Nao tem jeito de colocar 10.

Cirilo: E se tiver uma bolinha raspada no meio delas.

[O abaco foi construido de tal maneira que s6 casken 9 bolinhas por ordem]
Monitor Mateus: 10 bolinhas desse aqui [apontando pra unidad€lamo néo
tem como colocar 10 bolinhas na unidade, o querdegaz?

Diogo: Passa pra dezena.

Alisson: Passa pra dezena.

Monitor Mateus: Exatamente! Ai vocé substitui 10 bolinhas do ladoca
[apontando para a unidade] por 1 bolinha do lado cke [apontando para a
dezena].

Diogo: Ai se da 10 ai também [referindo-se a dezena] tduhssubstituli,
substitui até chegar na centena de milhar, néh?j@mto repetia isso ele fazia
um movimento com a cabeca simulando a troca dashas para a ordem
seguinte]

Monitor Mateus: Isso!

Diogo: E se da na centena de milhar 10?

Monitor Mateus: Nao vai, ndo vai acontecer isso nao!

Diogo: Vai! Ai é sO pegar 8 pedrinhas e [palavra inaudliveE colocar na
unidade de, unidade de...

No didlogo 25, duas falas do Diogo nos chamam recate Ele primeiramente
questiona a regra enunciada pelo moniterge caber 10?). Depois ele faz uma nova
pergunta conjecturando a possivel existéncia denova ordem*“E se da na centena
de milhar 10?’). Essa acdo do Diogo, ao levantar hipoteses e qnastas regras da
matematica apresentadas pelo monitor, é bastaigiernte das acbes dele na sala de
aula. Isso nos mostra que nao basta o conteludallieald ser 0 mesmo para garantir
uma aproximacao entre as praticas da sala de aala @ficinas.

Por mais que o conteddo matematico possa sermonas duas praticas, as
oficinas possuem diversos elementos que marcamd#fieasncas em relacdo a sala de

aula. A comecar pelos materiais que sdo dispordloibs aos alunos. Nesse caso
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especifico os alunos utilizaram material maniputat{abaco escolar), roteiro de
atividades, materiais para escrever e, de um maie velado, calculadora (de celular).
Na sala de aula normalmente os alunos fazem us@asple livros, cadernos e material
para escrevetr.

A linguagem utilizada pelos alunos € outro elemerja percebido nas oficinas
anteriores - que ajuda a marcar as diferencas anti@a de aula e as oficinas. Na
oficina do &baco, em particular, percebemos quelmsos, além de utilizarem uma
linguagem diferente da norma culta, sentem-se izattos a fazer isso. Um exemplo
dessa situacao, ocorrido em um dialogo entre o diego monitor Mateus, é

apresentado a sequir.

Dialogo 26

Diogo: Vocé quer que nais faz...

Monitor Mateus: Nois faz? [em tom de correcao]

Diogo: E! Néis faz... meu portugués é... [palavra inaediv

Embora n&o tenhamos conseguido captar a palavr® dRiego utilizou para
concluir a frase, a ideia expressa pelo aluno aoscpu clara. Ele se sentiu autorizado a
defender o uso do “seu portugués”. A nosso veg dgdogo € um 6timo exemplo das
diferencas entre as acbes dos alunos na sala deeanbs oficinas. Especialmente
porque o mesmo Diogo dialoga (ver dialogo 4) copradessora Marli, diante de uma
situacdo analoga a essa, de uma maneira muit@mliéeda que apresentou no diadlogo
26.

Nas oficinas, ao contrario da sala de aula, notgeseos alunos tém grande
resisténcia ao registro escrito. Percebemos issoficina do abaco, ao lermos os
roteiros que foram aplicados aos alunos. CercaDéte @les ou preencheram de forma
incompleta ou abandonaram questdes inteiras doaaem resposta. Por isso mesmo
nNao conseguimos incorporar nenhuma das respostsssd®teiros na dissertacao.

Durante a oficina alguns alunos ficaram relutapteger que escrever no roteiro
0 que estavam fazendo. A Kamilla, por exemplo, yogdolha para cima se negando a
respondé-la, mesmo com a adverténcia do monitoelda®A aluna Késia, por sua vez,
depois de ter lido o roteiro disse: “E... nem sgef esses trem”. Logo em seguida, ela

abandonou a folha e esbogou uma expresséao de decepg
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No dia em que a oficina do abaco foi trabalhadaeiiqa escola o dia todo e,
por isso, acabei assistindo a uma aula na turmiaada Durante essa aula tive uma
conversa informal com a aluna, ocasido em que eldisse que na sala eles escreviam
mais que nas oficinas. No momento em que falaveesoliegistro escrito, Lara ficou
pensativa e mencionou que, apesar disso, elesufussado PEI) tiveram que fazer uma
“provinha” na oficina daquela manha. A provinhawe ela se referia era o roteiro das
atividades que o monitor havia distribuido aos @dusso me fez perceber que a rotina
do uso/ndo uso do registro escrito também tem iboidio para que os alunos
estabelecandistanciamentosentre as praticas da sala de aula e das ofid@gmsuma,

0 registro escrito é tdo estranho aos alunos, a#icardas oficinas, que Lara o
interpretou como uma “avaliagéo”.

Ainda que as oficinas possuam elementos que asgdist da sala de aula — os
que foram citados nos paragrafos anteriores, pempbo - identificamos algumas
situacbes em que fica nitido que os alunos deposteectativas comuns entre a acao
do monitor nas oficinas e a acdo dos professoreslaade aula. Por exemplo, notamos
que os alunos esperam que 0 monitor, assim comaf@sgor do turno regular, a) faca a
chamada e b) coloque ordem na classe.

Destacamos essas duas expectativas porque elasignap situacdes curiosas
na oficina que envolveu a utilizacdo do abaco. INoid da oficina a aluna Anne pede
ao Mateus que ele faca a chanfddapesar de existir uma lista de presenca nas
oficinas, ndo era comum que a chamada fosse fiai@mente. O monitor Mateus nao
faz a chamada e entdo, a propria Anne marca aa djgais alunos estavam presentes e
quais estavam ausentes. Ja no fim da oficina,redlara percebendo isso informa ao
Mateus o ocorrido. Ele entdo se manifesta advertandluna Anne, informando que néao
era funcéo dela fazer a chamada.

Em outra ocasido, ja no fim da oficina, os alunm®&cam a se entreter com as
esferas de isopor do dbaco e abandonam a ativilléee entdo comecam a conversar
entre si, todos ao mesmo tempo, impedindo que oitonofaca qualquer tipo de
intervencdo. Nesse momento a aluna Lara, que dpseenlesconforto por nao ter

compreendido a adicdo com reserva, no abaco, soesa parecendo imitar a acdo de

"®Nao percebemos nas outras oficinas, nenhum ahlivitando que o monitor fizesse a chamada.
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um professor, e diz em voz alta: “O Professor, mréen cada classe!”.

Esses dois exemplos que acabamos de apresentare-asquestdo da chamada
e sobre a solicitacdo de por ordem na oficina eqean exprimiaproximagdesque 0s
alunos vislumbram entre as praticas da sala decadda oficinas.

Antes de continuarmos a descricdo da oficina sa@bngilizacdo do abaco,
abrimos um pequeno paréntese para enfatizar od@aigue temos tentado identificar,
em todas as oficinas ja apresentadas, 0s elemepttsituintes de uma pratica,
conforme Frade, Winbourne e Braga (2009) e Wendé0g). Além do que ja
apresentamos na descricdo dessa oficina, vislunograen importancia de dar
visibilidade a um elemento, que nédo é tao visivels que é tdo importante quanto os
que j& formam destacados anteriormente. Trata-s&zer para a descricdo “o que nédo
foi dito pelos alunos”.

Nesta oficina, percebemos que o0s alunos observaestentamente os
movimentos que o monitor fazia ao manipular o abecem alguns casos, repetiam
fielmente o que o monitor havia acabado de fazkssédn, por exemplo, em certo
momento da oficina encontrou dificuldades em eraas esferas no 4baco. Ele entdo
chamou Mateus que colocou as esferas fazendo unmmoo que facilitava o encaixe
delas nos espetos (do abaco). Durante o encaixkeljnos que Alisson acompanhou
fixamente os movimentos realizados pelo monitossna que Mateus saiu de perto, ele
repetiu 0s movimentos fazendo os mesmos gestosoddan A nosso ver, a repeticao
que os alunos fazem do movimento do monitor - gigeatonteceu somente na oficina
do abaco - apresenta uma caracteristica importanfgatica das oficinas, parece-nos
que essa repeticdo € quase que um “fazer junto”.

Além de todos os elementos que ja apresentamoajagd@m a caracterizar uma
pratica, entendemos que outra dimensao importantgficina do abaco e que também
se relaciona com a constituicdo dessa praticaagti@ipacao dos alunos.

De um modo geral, os alunos pareceram ter se @stmile pela proposta da
oficina. Esse interesse se revela em pelo menos sitzacdes, ainda no inicio da
oficina. Lara, por exemplo, pede aos alunos quepbenseu grupo que se concentrem e
a ajudem a encaixar as esferas no abaco, parzareat o exercicio com sucesso. Nota-
se também que duas alunas solicitam que o momitervenha no comportamento da

aluna Késia, porque essa estaria monopolizandabaltro do grupo.
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Mas o trabalho na oficina do abaco vai além desderesse inicial.
Conseguimos perceber que alguns grupos criararatéggias proprias para agilizar o
trabalho e até mesmo para auto-legitimar o queastgroduzindo. O grupo da Késia,
por exemplo, depois de ter reclamado de a alunanteropolizado o uso do abaco,
parece ter se organizado de tal forma que, em ceoimento, notamos que Aline e
Késia conversam sobre as atividades do roteiraldemédo que uma recorria a outra
para validar seu trabalho antes de passar pa@or exercicio.

O trabalho do grupo composto pelos alunos: LaraeAikric e Juca também
chamou nossa atencdo. Percebemos que eles havéato ama organizacao interna
interessante, enquanto Lara segurava o abaco,acolocas esferas, a Anne fazia o
papel de quem confere (ela, em certo momento eoitaya), o Eric entregava as
esferas a Lara, enquanto o Juca acompanhava dhtrad@a grupo a distancia, porém
verificando tudo atentamente. Essa organizacas@gosu por cerca de 15 minutos até
que os dois meninos do grupo se distrairam e, apagsameninas continuaram o
trabalho.

Também nesta oficina, alguns alunos apresentaradicios de terem
compreendido o conteddo proposto. A Aline, por gdemcorrigiu a colega Késia
durante a leitura de um dos niumeros que haviarsfgtesentado no abaco, dizendo qual
seria a resposta correta. lara, por sua vez, apoesadicios de que tenha aprendido a
maneira de fazer a adicdo com reserva no abac@inNaa oficina, inclusive, ela foi a
Gnica entre os alunos a chegar a resposta da é@pgreqposta no roteiro.

O fato dos alunos terem se interessado pela papasbtficina, de terem (pelos
menos alguns grupos) criado estratégias paraagdifrabalho e terem inclusive (ainda
gue poucos alunos) apresentado indicios de cong#fieeto conteddo, a nosso ver,
sinalizam que os alunos participaram da oficinafdmas de participacdo que mais
chamaram nossa atencéo serdo apresentadas laggra se

O Diogo inicialmente parecia ndo estar interessaloficina. Afirmamos isso
porque ele discutiu com Mateus e conversou muito 0e colegas sobre assuntos nao
ligados a utilizacdo do abaco. Entretanto notamus eéle, mesmo que aparentemente
nao estivesse participando da oficina, fazia imfgie&s curiosas sobre a utilizacdo do
abaco. No momento em que Mateus explicava comadoaea a adicdo com reserva

ocorreu o seguinte dialogo:
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Dialogo 27

Monitor Mateus: Tinha 9 bolinhas, ndo tinha?

lara: Tinha.

Monitor Mateus: Vocé colocou mais 6 bolinhas.

Diogo: Vai 1... Ai vai 1 pra outra.

Monitor Mateus Ai fica quantas bolinhas aqui?[olhando para o Baj
Diogo: Fica ai... Ai fica... 5!

Monitor Mateus: Exatamente!

Quando o didlogo 28 aconteceu tivemos a impressdpueé o Diogo ndo havia
utilizado o abaco para fazer as contas. Parecewunesele havia feito um calculo
mental, utilizando inclusive procedimentos da madica escolar“yai 1” ). No fim da
oficina chamei-o para esclarecer essa duvida. Tampberticiparam dessa conversa
(apéndice G) as alunas Lara e lara. Segue um exaessa conversa logo abaixo:

Excerto 4

Pesquisador:Mas eu vi gente, ao invés de usar o abaco, fazeondta “na
mao”.

Lara: Tinha gente... a Anne, mas a gente usou o abaco.

lara: E bem melhor![referindo-se a fazer as contas noefla
PesquisadorPor que é melhor lara?

lara: Por que o dbaco é muito chato e muito dificil.

PesquisadorMocé acha o dbaco mais dificil que o papel?

Diogo: E

lara: E.

PesquisadorMas olha aqui... O &baco usa pra ajudar a fazeoata, ndo é?
Diogo: E.

Lara: E.

lara: Mas eu prefiro escrevendo la. [Ela inclusive fam gesto com as maos
COmo se escrevesse em um papel]

Diogo: Porque no agapo[abaco], tem colocar as bolinhasy te fica dificil.
PesquisadorAquilo ndo ajuda n&o, vocé acha que piora?

lara: Ajudar, ajuda.

Diogo: Ajuda.

Lara: E mais ou menos bom.

Diogo: Ajudar ajuda, s6 que no lapis é rapidao.

lara: Isso!

As falas do Diogo“E”, “Porque no agapo[abaco], tem colocar as bolias,
tirar e fica dificil”, “no lapis € rapiddo”) além de sugerir que ele ndo tenha utilizado o

abaco, nos mostram uma possivel ideia que esse t@omsobre a matematica. Parece-
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nos que o Diogo entendeu que para se resolver abiepna, existem caminhos mais
(ou menos) rapidos, e a melhor maneira de resoleéaptando pelo caminho rapido. A
Nnosso ver, essa ideia é originaria das expectatjuassédo lancadas sobre os alunos
durante as praticas da matematica escolar. Dessias eexpectativas esta a de que os
alunos sejam submetidos a situacbes que o0s levéonnarem-se mais rapidos na
execucao dos exercicios. Por tudo isso, entendgoes Diogo apresentou um tipo de
participacdo menos central, pois nas falas detediaro que ele escolheu utilizar outro
caminho para realizar a adi¢édo, ou seja, ele n@mgajou tanto na oficina, porque nao
via lucro naquilo. A nosso ver, essa escolha dg®ioi orientada pela relacéo que ele
estabeleceu com a matematica.

Outras duas alunas, cujas falas foram percebidaxcerto 4, tem participacoes
que chamaram nossa atencédo. lara, ao contrarioiap @2presentou indicios de ter
compreendido como utilizar o abaco, porém se egpteslaramente'for que o abaco

€ muito chato e muito difici)”“eu prefiro escrevendd’ dizendo que entre as duas
opcdes para realizar as contas - algoritmo congaate o abaco - ela preferia fazer as
contas no papel. Pareceu-nos que ela incorporoova forma de fazer adicdo com

reserva, 0O que a Nnosso ver representa um movingei@ aproxima de uma posicao
mais central nessa pratica.

A terceira e ultima aluna cuja participacdo serdi agscrita é Lara. Ela teve
uma participacdo notavel em todas as oficinas ianest porém, na oficina do abaco,
agiu de um modo diferente do que vinha fazendoofi¢tna do abaco pareceu-nos que
Lara saiu de uma posicado mais central para umaggmsienos central. Ela inicialmente
se propds a fazer as atividades que constavam tegorocriou uma estratégia de
trabalho dentro do grupo ao qual estava vinculadaugscou recorrentemente o
reconhecimento tanto dos colegas quanto do momitmém quando se deparou com
um procedimento estranho (adicdo com reserva nmpal@e nem mesmo com a ajuda
do monitor conseguiu compreender, Lara parou der fag exercicios e ficou com uma
expressao de frustracdo até o fim da oficina. lRareos que ela, ainda que estivesse
participando, se afastou de uma posi¢cdo mais ¢erdraratica motivada, sobretudo,
por ndo ter compreendido o conteldo matematico.

Antes de finalizarmos a descricdo da oficina sobretilizacdo do abaco,

reforcamos uma ressalva importante, que ja ap@sest no fim da descricdo da
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oficina anterior. N&o acreditamos que haja “nadigpacao” entre os alunos. A N0Sso
ver, 0 que acontece € que alguns alunos localizamesto distantes da centralidade da
pratica, e esse posicionamento € feito por esqolharia.

Finalizamos, assim, esse capitulo no qual descreveansala de aula e as
oficinas de matematica. Acreditamos ter tocado posicipais elementos que
caracterizam o funcionamento de ambas as pratieataldmodo que nos parece
possivel, no capitulo seguinte, fazermos uma anatigis densa dessas praticas, por
meio da qual consigamos indicar alguns dos distamemtos e algumas das
aproximacodes, que a nosso ver, 0s alunos estabelentre a pratica da sala de aula e a

pratica das oficinas.
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5 DISTANCIAMENTOS E APROXIMACOES ENTRE AS PRATICAS DA S
OFICINAS E DA SALA DE AULA DE MATEMATICA

Neste capitulo apresentaremos distanciamentos e asaproximacdes que
identificamos entre as praticas da sala de aulaseaficinas de matematica. Essa
apresentacdo serd norteada por cinco categoriagriueos a partir da descricdo e
andlise preliminar, das praticas, que foi feitacapitulo anterior. As categorias que
norteardo nossa analise serdo: 1) A participac8@ldmos, 2) O uso da linguagem, 3) A
reorganizacdo dos tempos e dos espacos escolamkinds, monitor e professor: a
oscilagdo dos papéis assumidos, 5) O tratamentomteido matematico.

Ao descrevermos as praticas matematicas da salaulde e das oficinas
observamos que especialmente nas oficinas, assregeregem tal pratica ndo séo
rigidas e, por essa razéo, abre-se espaco, pa@mdaaluno aja de modo particular (dé
significados diferentes) quando se depara com céigsgaque envolvem tomadas de
decisdo. Para tomar decisfes 0s alunos ora reaoriay modelo das praticas da sala de
aula — estabelecendo, a nosso &prpximacdesentre as praticas da sala de aula e das
oficinas — ora recorreram a outros modelos (diteendo da sala de aula) —
estabelecendo, a nosso wistanciamentosentre as praticas das oficinas e da sala de
aula.

Fazendo o uso dos conceitos de pratica e de pacgéd jA enunciados nesta
dissertacdo, caracterizaremogs distanciamentos e as aproximacoes que
identificamos entre as praticas e formas de pp#géo na sala de aula de matematica e

as préticas e formas de participacdo nas oficinasatematica.

5.1 A participacéo dos alunos

Nos capitulos 1 e 3, apresentamos os critério&zadibs para descrever a
participacdo dos alunos. Entendemos que, nesse mmnseja oportuno relembrar a
forma com que estamos utilizando o conceito deqggzeitdo. Alguns alunos além de
participarem das praticas tiveram reconhecimentdignide sua participacdo. Na sala
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de aula a professora era responsavel por essehsmiorento e nas oficinas, esse
reconhecimento ocorria por meio do monitor ou dagpmos pares. Caracterizamos
essa forma de participacdo (com reconhecimentdgaitia professora, do monitor ou

dos pares) como “mais central”. Outros alunos quneb&m participaram das praticas,
nao obtiveram reconhecimento publico de sua pp&ipéo. Caracterizamos essa forma
de participacdo como “menos central’”.

Nossa experiéncia, no campo de pesquisa, hos mapiea pratica da sala de
aula, na escola em gque observamos, estava ceatlalias acdes das professoras. I1Sso
porque elas definiam o momento em que os alunommpose manifestar, elas também
coibiam as conversas paralelas entre eles e, aléso,delas promoviam poucos
trabalhos em grupo.

Para que a participacdo dos alunos fosse recorhpaigratica da sala de aula
era necessario que eles estabelecessem dialogbsoputom as professoras. Como
eram as professoras que escolhiam os alunos cquma participar desses dialogos,
entendemos que 0 acesso a uma posi¢cao mais aenfpahtica também era obtido por
meio delas. Em geral, esses didlogos aconteciaantua explicacdo de uma matéria
nova ou durante a correcéo dos exercicios. Os sllsetecionados” pelas professoras e
que respondiam as perguntas que elas faziam assumi@0sso ver, uma posicao mais
central. Ainda que eles tivessem dificuldades esparder a essas perguntas, o que
determinava o acesso a centralidade era se subasetaientacdes da professora. Os
alunos que ndo eram escolhidos por ela ou os @me escolhidos e que, por algum
motivo, desistiam de responder as perguntas (capseham), acabavam ficando em
uma posicdo menos central da pratica da sala @ Bara que a participacdo dos
alunos fosse central, eles precisavam ganhar haside por meio da professora.

Exemplificaremos, nos proximos paragrafos, as elifigs formas de
participacdo que identificamos nos alunos durardbsgrvacao que foi feita na sala de
aula. Isto sera feito por meio de algumas dasgdtsmdescritas no capitulo anterior.

O dialogo 1 apresentou um momento em que a alusa K@ escolhida, pela
professora, para responder a uma pergunta. A aflegando ndo gostar de se expor
publicamente, rejeitou a visibilidade dada pelafgssora e, por meio de sua fala,
explicitou a intencionalidade de se manter numacgosmenos central da pratica.

Entendemos ainda que o siléncio da Késia (ante® eegar a responder a professora)
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tenha indicado uma ponderacéo da aluna sobre arngargue havia sido dirigida a ela.
A nosso ver, Késia caracterizou um tipo de aluna participacéo, na pratica da sala de
aula, tenha sido menos central.

J& no didlogo 2, o aluno escolhido pela profesddeali foi Tiago. Ele
aproveitou a visibilidade dada pela professoraesmo apresentando dificuldades em
desenvolver a tarefa proposta, seguiu suas origapasso a passo. No fim da
atividade ele teve sua resposta reconhecida pefasgora. Tiago pareceu configurar
um caso de aluno cuja participacéo tenha sido ceaisal.

Encontramos, portanto, nas acbes do Tiago e daaKédementos que
caracterizam a participacado desses alunos. Os mliesna que nos referimos sado os
seguintes: ambos os alunos se comunicaram comf@sgooa € com Seus pares, eles
ponderaram sobre o contetdo que estava sendoidspublicamente e ainda tivemos
a impressao de que eles compreenderam as formexeslgar a centralidade da préatica.
Os demais alunos que observamos, ora agiam comi@ K&s como Tiago, exceto
agueles que nao eram escolhidos pela professaapatialogos publicos. A nosso ver,
esses alunos também podem caracterizar algum gipardicipacdo, que nao tenhamos
conseguido identificar.

Os alunos Cirilo, Diogo, lara e Siméo, assim con&si& no exemplo anterior,
participaram da prética da sala de aula de um muatws central. Um indicio de que a
participacdo deles tenha sido menos central é pse feram pouco flagrados nos
dialogos publicos que conseguimos captar na sadalde Desses quatro alunos o unico
cuja participacdo, na sala de aula, chamou nossgdd foi Simao. Percebemos que
ele, depois de certo tempo em que estdvamos obslene sala de aula, passou a
recorrer mais a professora e até mesmo passoassaetar mais a frente. Ainda assim,
ele se expunha pouco publicamente, o que parentalugr para que sua participacao
continuasse pouco central. Embora ndo tenhamosntado evidéncias em nosso
material empirico, acreditamos que a mudanca deipacao desse aluno, na pratica
da sala de aula, possa ter relacdo com a partmpdele na pratica das oficinas.
Chamamos a atencdo para a participacdo do CirnloDidgo, da lara e do Simao
porque, nas oficinas ao contrario da sala de aidsg, apresentaram participacoes mais
centrais.

Encontramos em trés das quatro oficinas (construlgharafico, corrida de
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cavalos e utilizacdo do abaco) um padrédo regulagueose refere a participacdo dos
alunos. A nosso ver, ficaria repetitivo discorresmmvamente sobre a participacéo
deles em todas as trés oficinas. Em funcéo digsajmms por fazer uma andlise da
participacdo dos alunos somente na oficina do aacmportante destacar que na
oficina do cartdo simétrico ndo conseguimos ideatif um padrdo regular na

participacdo dos alunos. Por essa razdo, logo dig@srrermos sobre a oficina do

abaco, faremos alguns esclarecimentos sobre aafic cartdo simétrico.

Durante a oficina do abaco, percebemos que o dhiogo, embora estivesse
fazendo os exercicios indicados no roteiro degdle (apéndice F), parecia ndo estar
interessado nas atividades ali trabalhadas. Degmi®bservar o material empirico,
encontramos indicios de que ele tivesse resolvidexercicios que envolviam a adicdo
com reserva, sem fazer uso do abaco (didlogo 28&erte 4). O Diogo, durante a
oficina do abaco, 1) trocou informaces com os@duiue compunham seu grupo (ele
conversou bastante), 2) fez inferéncias interegsasbbre o conteudo trabalhado
(didlogo 25) e 3) ele recorreu aos pares duranteesenvolvimento das atividades
(parecendo ai obter reconhecimento do seu trabdtinddetanto, foram poucas as vezes
que o flagramos estabelecendo um dialogo publico canonitor, o que a nosso ver
refletiu 4) uma intencionalidade do aluno em n&gesise em uma posicdo mais central
na oficina. Entendemos que as agcbes enumeradaa eamcterizam a participacéo do
Diogo, que a nosso ver, foi menos central na dicio 4baco.

lara, por sua vez, se comunicou bastante com s .gela recorreu aos colegas
para validar suas acfes e acionou 0 monitor, vaeass, para conferir se as atividades
desenvolvidas por seu grupo estavam corretas. Belgomuita insisténcia e ja no fim
da oficina, ela conseguiu explicitar publicamepia os colegas e para o monitor, que
havia conseguido realizar a adicdo com reservdacoa lara por se expressar bastante,
por ter ponderado sobre o conteudo da oficinayearrer aos pares (para reconhecer
seu trabalho), e por insistir em estabelecer uroghapublico com o monitor (para
ganhar visibilidade), representou um caso de abju apresentou uma participacao
mais central na oficina do abaco.

Ja a aluna Lara, iniciou a oficina demonstrandotaonimteresse nas atividades,
ela influenciou seu grupo de modo a criar uma orggédo de trabalho interno (citada

no capitulo anterior) e recorreu bastante ao mop#eca reconhecer o trabalho que seu
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grupo estava realizando. Durante a oficina, quaeldeparou com um exercicio que

nao conseguiu resolver (envolvendo adicdo comvayeta apresentou certo desanimo
e parou de realizar a oficina. Depois disso, ela ne&orreu mais aos seus colegas e,
inclusive, comecou a utilizar o material manipwati(as esferas do abaco) como

brinquedo. Tivemos a impressao de que Lara seamslde uma posicdo mais central

para uma posi¢cdo menos central durante o transda@ficina do abaco.

E importante frisar que os exemplos anteriorest@ippor objetivo vincular a
figura individual do aluno citado ao tipo de papagédo que caracterizamos nele. Por
exemplo, Lara e Diogo que foram menos centraisfitegna do abaco se mostraram
mais centrais nas outras duas oficinas e lara @uadis central na oficina do abaco,
nas outras oficinas se mostrou menos central. EEdsess serviram como exemplo
porque, por meio deles, identificamos os tiposaléigpacao encontrados no grupo dos
alunos que compunha as oficinas.

Abrimos um pequeno paréntese para tecermos algomentarios sobre a
oficina do cartdo simétrico. Parece-nos importadestacar que, tivemos mais
dificuldades, nessa oficina, para diferenciar pgréicdes mais ou menos centrais.
Embora alguns alunos tenham se engajado nas al@ddta oficina do cartdo simétrico
e apresentado, inclusive, comentarios interessg8tesio no dialogo 16 e Kamilla no
dialogo 14), tivemos a impressao de que todos esleglusive o monitor estivessem
desenvolvendo as atividades em uma posi¢cao pountake

Encontramos, ao comparar as duas praticas aqutigadas, duas situacdes que
reputamos serem merecedoras de atencao. A prichelma € que, na sala de aula os
alunos pareciam sempre ter 0 mesmo padrao pagéopau seja, ndo identificamos
alunos que fossem mais centrais em uma aula e ncentri®is em outra. A impressao
que tivemos foi de que as condi¢cOes de acessaralodede, na sala de aula, eram mais
claras para os alunos, porém mais rigidas.

Ja nas oficinas, os mesmos alunos cujas partia@gagg® modificavam pouco na
sala de aula, apresentavam indicios de participagenmaneiras diferentes, de uma
oficina para outra. Enquanto, na sala de aula,nraces a periferia pareciam mais
polarizados, nas oficinas, tinhamos a impressagudeexistiam regides intermediarias
entre o centro e a periferia. Isso, a nosso verafeom que as condicbes de acesso a

centralidade, nas oficinas, fossem mais flexivara ps alunos, porém mais obscuras.
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Em resumo, nossa observacdo aponta para o fatoedesjalunos percebiam
melhor o0 que era esperado deles na sala de auldufgéio disso, aqueles que se
enquadravam no perfil esperado, conseguiam acessen&ro com certa facilidade, os
demais n&o. Nas oficinas parecia ndo existir umahtoode aluno a ser seguido (ou esse
modelo era mais flexivel). Dessa forma, mais aluomsseguiam se aproximar do
centro, embora parecessem nao compreender o cagquehus levava até |a.

A segunda é que identificamos alunos que partieipagouco da pratica da sala
de aula e, em oposi¢do, tinham uma participacaiachta na pratica das oficinas (e o
contrario também). O Diogo, por exemplo, foi umnaluque apresentou formas de
participacdo que chamavam nossa atencdo na mdasi@ficinas (ver, por exemplo,
dialogos 19 e 25). J4 na sala de aula ele erawmo gLja participacdo quase nunca era
notada, ele parecia sempre estar numa posicao peatal. Tiago, por sua vez, parecia
se adequar bem ao funcionamento da sala de aujgpdreexemplo, didlogo 2). Ja nas
oficinas quase nunca percebiamos a participacae ddisno.

Em funcao de tudo isso, entendemos que o fato donmaluno possuir padroes
diferentes de participacdo, nas duas praticascandim possiveldistanciamento

estabelecido, por esse aluno, entre essas praticas.

5.2 O uso da linguagem

Durante a descricao realizada no capitulo antegimontramos situacfes que, a
nosso ver, apresentaram indicios de que a linguagéizada pelos alunos para se
comunicarem nas oficinas era diferente da linguaggem eles utilizavam para se
comunicarem na sala de aula.

Frade, Winbourne e Braga (2009), ao definirem gadéiscolar, fazem uso do
conceito de pratica de Wenger (1998) adaptando-ooatexto escolar e apontam a
linguagem como uma das dimensdes dessa pratiGdissnsao da pratica nos ajudou
a perceber que a forma como os alunos se comunicastabeleciaistanciamentos
entre a prética da sala de aula e a prética desasi

Na sala de aula os alunos, publicamente, se coauant uns com oS outros e
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com os professores fazendo uso da norma cultandaaiportuguesa. Ainda que nas
aulas os alunos fossem instruidos a fazerem usa aesdalidade da lingua, pareceu-
nos que, o que mais os influenciava eram as faaspdofessoras que pareciam se
esforcar para fazerem sempre um uso formal dadingizando-se pouco de girias ou
expressodes informais.

Flagramos um exemplo no qual a professora Marlrigiar uma fala do
estudante Diogo (didlogo 4) na sala de aula. Ngi&gele - que havia flexionado o
verbo “trazer” de maneira incorreta — ndo apresergsisténcia em aceitar a corregao
da professora. Percebemos que, assim como elejosiandos alunos ndo oferecia
resisténcia a essa regra, incorporada a pratisaldale aula.

Nas oficinas, por outro lado, os alunos faziamdesam vocabulario repleto de
girias, expressdes informais e, em alguns casosnfauso inclusive de “palavrbes”.
Até mesmo o monitor Mateus, fazia uso de giriasexpressdoes menos formais, ao
contrario das professoras do turno regular. Cab&adar que em alguns casos, quando o
monitor considerava, que as palavras utilizadasspalunos eram ofensivas, ele
interferia dizendo que tal linguagem néao era apadpraquele lugar.

Identificamos, em todas as oficinas, momentos eenagualunos fizeram uso de
uma linguagem menos polida que a utilizada, pas, ela sala de aula. Na oficina do
cartdo simétrico, Cirilo fazendo uso da palavravéd@’ provocou uma de suas colegas,
ao compara-la com esse animal. Na mesma oficihana &ésia se dirigiu a um grupo
de alunos que estava préximo a ela dizendo que gopasse a ideia delgdnharia
porradd’. O estudante Cirilo em outras duas oficinas -eastrucdo de um grafico e
corrida de cavalos — fez uso da palavra “b****” padiscordar da opinido de seus
colegas. Na oficina da corrida de cavalos, o poompronitor fez uso de girias durante os
momentos em que se comunicava com 0s alunos.

Dentre todas as situacfes que serviram para eXeaphs diferentes formas de
utilizacdo da linguagem na sala de aula e nashaBcdestacaremos, a seguir, uma que
envolveu o estudante Diogo, por considerarmos tpeferece mais elementos para a
discusséo que estd sendo proposta nesta secao.

No dialogo 26, registrado na oficina do abaco, mitoo Mateus corrigiu 0
Diogo no momento em que esse aluno fez uso de Mprasséo pertencente a forma

coloquial da lingua portuguesa\fis faz”). O aluno, ao ser corrigido, se manifestou
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defendendo a linguagem que estava utilizando, semodstrar desconforto ou
vergonha, e se opondo a fazer a corre¢do sugezldarwnitor. O Diogo pareceu néo
perceber inadequacdo no uso dessa linguagem irffaenm@aatica das oficinas. Na sala
de aula, ao contrario da oficina, 0 mesmo alunay dg modo diferente quando, em
uma situacdo analoga (diadlogo 4), acatou a corrdadprofessora Marli. Isso aponta
para o fato de que o Diogo atribuiu valores difegera uma mesma dimensao das duas
praticas. Ele pareceu entender que o0 uso colodaidingua era valido nas oficinas e
gue, opostamente, na sala de aula significava largu® uma regra, ou seja, 0 Uso era
inadequado.

Os exemplos identificados tanto na sala de auleoawes oficinas caracterizam
o uso de diferentes linguagens conforme a prabsarwada. Essas diferentes formas de
utilizar a linguagem, a nosso ver, sao indicios qiee os alunos estabelecem
distanciamentos por meio da linguagem, entre as praticas dagafce as praticas da
sala de aula de matematica.

Acreditamos que o uso de linguagens diferentesaposstribuir, em alguma
medida, para que os alunos estabelecam um relacgmta diferente com as duas
praticas. Alguns exemplos que encontramos no cameppesquisa vao ao encontro
dessa afirmacao. Além do exemplo do Diego, acimasaptado, encontramos situacdes
envolvendo dois outros alunos que nos parecem appata essa mesma direcao.

Lara revelou atribuir & oficina uma imagem mais cdasraida ‘E que
brincadeira hoje?”"— didlogo 17) do que a imagem que ela tinha dadmlaula (nha
sala € comum] escrever, responder pergunta’apéndice D). Aléem disso, em uma
ocasido nao registrada em audio, ela mencionowngsala os alunos escreviam mais
gue nas oficinas. Tudo isso contribuiu para quegiEssemos que ela estabelecia
relacionamentos diferentes com as oficinas e cosala de aula. O Alvaro também
chamou nossa atencdo porque, ao ser questionad® aaala de aula e as oficinas,
apresentou certa preferéncia pela pratica dasmnaficiapéndice D). A manifestacdo de
preferéncia por uma das praticas em detrimentoutla,oa nosso ver, indica que ele
também estabelecia um relacionamento diferente aoiuas praticas. Para nds ficou
evidente, especialmente pelos exemplos da Lara eAldaro, que os alunos
estabeleciam um relacionamento diferente com as phddicas.

Entendemos que, no caso das oficinas, por exemppicser permitido o uso de
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uma linguagem mais informal, exista a possibilidddese criar um ambiente no qual
aqueles alunos, que se sentem intimidados comaadsahula (em particular com a
formalidade da linguagem) sintam-se mais a vont&leque, a nosso ver, pode
contribuir para que eles verbalizem mais suas isgdes e concepcdes sobre as
atividades desenvolvidas. A externalizacdo desspeessdes e concepcdes pode ajudar
a dar mais visibilidade as dificuldades que os @dupossuem sobre o conteudo
trabalhado. Dessa forma, pode-se entenderdstmciamento (da linguagem) como
uma potencialidade para o ensino da matematica.

Antes de seguirmos para a proxima categoria elquin@s que, ao atribuirmos
um valor positivo a flexibilidade da linguagem wtiida nas oficinas, ndo estamos
criticando o uso de uma linguagem mais formal na da aula e nem tampouco que
estamos discordando do uso dessa linguagem. Noss#do foi apenas chamar a
atencdo para o fato de que a criacdo de um esp@cpegmita aos alunos expressarem
suas ideias mais livremente (sem uma preocupag@ssx¥a com a linguagem formal)
pode oferecer aqueles alunos que possuem res@taaciegras da sala de aula, a
possibilidade de estabelecer um relacionamentoedife (e talvez mais positivo) com o

conhecimento discutido nesse novo espaco.

5.3 Areorganizacdo dos tempos e dos espacos escolares

Nesta dissertacdo ndo € nosso objetivo fazer uscastido aprofundada sobre a
reorganizacdo dos tempos e espacos das escolasngliam sua jornada. Entretanto,
optamos por criar uma categoria especifica quessecaesse assunto, em funcéo de
termos percebido, em nosso material empirico, diiagmcdes que evidenciaram
contribuicbes — da reorganizacdo dos tempos e es@agolares — para que os alunos
estabelecessem uistanciamentoentre as praticas da sala de aula e das oficinas.

Por meio da primeira situacao identificada, queokra o aluno Alisson,
percebemos que a ocorréncia das praticas dasasfj@m ambientes externos a escola,
contribuiu para que as diferencas entre elas eaigs da sala de aula ganhassem

destaque na visdo dos alunos. A segunda situagédven um grupo de alunos e deu
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visibilidade ao fato de que eles ndo estabelecéagdes entre o tempo regular e o
tempo ampliado. Discorreremos, nos proximos pafagyaobre essas duas situacdes de
forma a caracterizar os distanciamentos que idegtios.

Durante uma conversa com o0 estudante Alisson @bal8), na oficina da
construcdo do grafico, foram reconhecidas algunfasedcas que o aluno estabelecia
entre a EMAP e o PEI. Ao ser perguntado se ja haaistruido um grafico em outro
lugar, o estudante Alisson respondeu afirmativaenenidentificou o outro lugar como
“a escola”. Em funcéo dessa resposta perguntanetes se, o local em que as oficinas
estavam sendo desenvolvidas ndo era a escolapéstasdo Alisson a essa segunda
pergunta foi Nao! Isso daqui né escola nao!Ao justificar sua resposta, o estudante
disse que as oficinas ocorriam nos “padfes’que, portanto, faziam parte da “escola
integrada” e o local em que ele havia construidpadico anteriormente fazia parte da
“escola escola”.

Esse episadio reflete udistanciamentoestabelecido pelo Alisson que, a nosso
ver, se relaciona com a utilizacdo de diferentpa@ss nas praticas (inclusive externos
a escola). Mesmo com as semelhancas entre o edpagaficinas e o da sala de aula
(havia em ambos os espacos quadro, apagador, agdsirta e janelas como pode ser
visto na figura 9%, pareceu-nos que Alisson considerava que as atieglfeitas dentro
da instituicdo escolar estavam vinculadas a escakatividades desenvolvidas fora da
instituicdo escolar estavam vinculadas ao espacquenelas ocorriam (neste caso aos
“padres”).

Ao nomearem 0 espaco que € utilizado na realizde&ooficinas como “os
padres” nos parece que Alisson e 0s demais aluremsam uma distincdo entre a
pratica da sala de aula (que ocorre na escolapratea das oficinas (que ocorre nos
padres). Esse nome que os alunos atribuem ao esjpacoficinas parece também
revelar que eles ndo se sentem “donos” do espandp s verdadeiros proprietarios,
0os padres. Entendemos que, um dos fatores quebcoatpara que os alunos nao

estabelecessem uma relacdo de pertencimento comspagxoce das oficinas, estava

' Os espacos cedidos pelo IDA, por pertencerematinstituicdo religiosa, eram conhecidos entre os
alunos como “os padres”.

2 Vale lembrar que, no PEI, algumas atividades @oiam, por exemplo, em pragas ou clubes, que séo
espacos com caracteristicas notadamente difer@n&scontradas em uma sala de aula.
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relacionado com o fato de que a cada semestre ¢adaaano) 0s espacos que a escola
conseguia para desenvolver as oficinas eram diegeA nosso ver, ndo era oferecido
aos alunos nem tempo nem condi¢Bes propicias pagaekpsterritorializassemo
espaco do qual faziam parte (RAFFESTIN, 1993).
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FIGURA 9 — Espaco em que ocorriam as oficinas x Eago em que ocorria a aula de matematica

No exemplo do Alisson, além de distinguir as dua®kas balizando-se no uso
de diferentes espacos, identificamos indicios de gle tenha estabelecido um
distanciamento também motivado pela forma desarticulada de orggéo daempo
de escoldCAVALIERE, 2007). Alisson apresentou indicios dsa@ciar ao PEI etatus
de um projeto que ocorria em outro horario e queteda relacédo direta com a escola
regular. Ele ndo identificou a l6gidade uma ampliacdo do tempo da mesma escola.
Afirmamos isso porque ele diferenciou claramentéescola escola” da “Escola
Integrada”.

A segunda situacdo que encontramos também exeraplificaso de outros
alunos que, assim como Alisson, percebiam a deskti&o entre o tempo regular e o
tempo ampliado. No dialogo 15, a aluna Késia, deranoficina do cartdo simétrico,
apresentou uma duavida sobre o cargo ocupado poeIno “projeto”. A duvida da

Késia, que foi compartilhada por um grupo de aluaasosso ver, reflete a ideia de que

® E importante destacar que néo se tratava decaraateristica especifica desse aluno, mas sim que
essa logica de tempo ampliado ndo era tdo evidentscola que foi investigada.
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o PEI ndo é o tempo ampliado da EMAP, mas sim ¢gi€ @m projeto, vinculado a
escola, que acontece fora do horario das aulas.

Acreditamos, portanto, que as duas situagbes gunf@presentadas nesta
categoria, evidenciaram as contribuigcbes da utifinade espacos diferentes e também
da falta de articulacdo dos tempos escolares paea 03 alunos estabelecessem

distanciamentosentre a pratica das oficinas e a pratica da satuth.

5.4 Alunos, monitor e professor: a oscilacdo dos papéssumidos

Uma caracteristica que ficou bastante visivel nptekp anterior foi a oscilagao
na representacdo que os alunos construiam sobwgpa do monitor nas oficinas
guando comparado ao papel do professor na salalale aobre o papel deles proprios
como alunos das oficinas e da sala de aula. A nassessa oscilacdo se relaciona com
algumas dasproximacdese alguns doslistanciamentosestabelecidos pelos alunos
entre as praticas da sala de aula e das oficinas.

Durante o periodo em que estivemos acompanhandtungs na sala de aula
percebemos que o papel que eles atribuiam as poofssera bastante claro. Em nosso
material empirico percebemos que a maioria dosoaluaconhecia como papel das
professoras: a) garantir a ordem na sala de aulagdsuir respostas corretas relativas
aos contetdos da matematica e c) indicar o monoenteto de se manifestar.

Identificamos na situacdo que originou o dialogoirs, bom exemplo, de como
os alunos reconheciam na professora a funcdo da#urzimna organizacdo da turma.
Durante um trabalho em grupo Alisson pediu autgémaa professora para alterar a
composicao de seu grupo. Ele insistiu com a profas¥ana, diversas vezes, para que
um de seus colegas se mudasse para seu grupdiedgmma nao transigiu e, entdo, ele
mesmo contrariado, acatou a decisado dela. Aliss@) g ocasido, ndo se objetou a
negacéao da professora nos passou a impressao akeqgtiicava nela a autoridade para
organizar 0s grupos, e portanto a sala de aula.

O estudante Tiago passou por uma situacéo (di@pgmpie exemplifica a forma

com que os alunos agiam com a professora em sésa@ivolvendo o contetdo da
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aula. Tiago, que fazia a leitura de um numero deocordens, seguiu as instrucdes da
professora, com a finalidade de ler o numero enst§oe Ele repetiu as falas da
professora, apresentou respostas em forma de par@esperando que a professora
dissesse se estava correta ou ndo), mas em nermdsonele questionou a validade das
respostas da professora. O dialogo sé terminou dguam professora validou,
publicamente, a resposta do aluno Tiago. Em nosbasrvacdes ndo encontramos
exemplos de alunos que agissem de um modo difeentdo Tiago, ou seja, nao
encontramos exemplos de alunos que criticassemnwalidassem as respostas da
professora. Em geral, eles reconheciam as proEs®omo pessoas aptas a responder
as questdes referentes ao conteudo.

A terceira das caracteristicas que apresentanmosa d@as professoras é que
eram responsdaveis por indicar o momento correta ananifestacdo dos alunos) péde
ser observada, em pelo menos dois dialogos. NogtiaP, enquanto a professora
corrigia um exercicio, um dos alunos tentou ajudeaolega Tiago e foi advertido, pela
professora, a ficar em siléncio. Ele aceitou a déweia da professora, sem demonstrar
oposicao, parecendo compartilhar a ideia de queia@gmomento ndo deveria se
pronunciar e sim, ouvir Tiago. No didlogo 1, a alukésia também durante uma
correcao de exercicios, manifestou-se dizendo §aegostava de falar em publico. Por
essa manifestacdo, ela recebeu uma adverténcieofdsgora e dos proprios pares; a
professora criticou-a como se ndo competisse a dicisdo de escolher falar (ou nao)
em publico, durante as aulas, e os colegas a adwerobre uma possivel penalidade.

Késia, na situacao descrita no paragrafo antegiom exemplo de que existem
alunos na sala de aula que resistem as regrasisibrges. Ela, entretanto, embora nao
tenha respondido a pergunta da professora, abaxawcabeca na carteira, como se
concordasse que estivesse infringindo uma regratroOaxemplo interessante,
identificado em nosso material empirico, foi obadoy em uma situacdo envolvendo a
aluna Isamara. Durante uma conversa entre ela@espora Marli (didlogo 3), a aluna
foi advertida pela professora por ndo estar copiamdorrecdo de um exercicio no
caderno. Na ocasido a Isamara, embora tenha desibtastante, acabou sendo
convencida pela professora, a registrar a corrdgad@xercicios no caderno.

Os exemplos citados anteriormente — tanto os dw®almais resignados como

os dos alunos mais resistentes - apresentam iadiei@ue os alunos compreendem o



151

que se espera deles (e da professora) na praticaldade aula e, a partir disso,
constroem uma identidade de aluno (e de professetaliva aquela pratica. Essa
construcdo ocorre com interferéncia dos préopriosepee com interferéncia da
professora. Até mesmo 0s alunos que sao maisemsistas regras da sala de aula,
parecem reconhecer a existéncia de uma relacé® elaty e a professora que demanda
tanto dela quanto deles alguns papéis a serem @oBpEM sintese, esses exemplos
ajudam a caracterizar algumas das dimensdes -sregrapéis assumidos- que compde
a pratica escolar (FRADE, WINBOURNE e BRAGA, 2009).

Ja nas oficinas percebemos que, em alguns mome&st@sunos recorriam ao
modelo de aluno e professor da sala de aula paparar os papéis que eles e o0 monitor
deveriam adotar. Identificamos, nesses momeafmseximacdesque eles estabeleciam
entre a pratica da sala de aula e das oficinasolEms momentos percebemos que 0s
alunos agiam diferentemente da forma com que fammisala de aula tanto em relacao
aos seus pares quanto em relacdo ao monitor. fidamos, nesses momentos,
distanciamentosque eles estabeleciam entre a pratica da salal@e aas oficinas.

O primeiro exemplo por meio do qual identificamagroximacgdes entre a
pratica da sala de aula e a pratica das oficinegeac durante a “corrida de cavalos”.
Nessa oficina o telefone celular do monitor comegdocar e, em funcao disso, o aluno
Simao disse, em voz alta, que o monitor ndo podeeadé-lo porque estava em
“horéario de aula”. Pareceu-nos que Simao adotoaranpetro que tinha da professora
da sala de aula ao advertir o monitor sobre a maaEio do uso do telefone. Ou seja,
ele estabeleceu, a nosso ver, wpeoximacao entre as praticas da sala de aula e as
praticas das oficinas.

Encontramos ainda, outros dois exemplos, nos qudesntificamos
aproximacodesestabelecidas pelos alunos entre a pratica dasaxfie pratica da sala de
aula. Durante a oficina do abaco, houve um momdatonuito barulho, no qual os
alunos se dispersaram bastante. Isso fez com gluea Lara ficasse irritada e cobrasse
do monitor uma acgéo, que a nosso ver, foi impor@aanodelo que ela tinha de
professor da sala de aula. A aluna bateu na meswndo um possivel gesto de
professor, e dissé® professor, ordem em cada class&lessa mesma oficina, a aluna
Anne percebendo que o monitor ndo havia feito anelda, marcou na lista quais alunos

estavam ausentes e quais estavam presentes. tésdedpertou um incobmodo na aluna



152

Lara (que denunciou a colega ao monitor) e no prdponitor (que considerou a acao
da aluna Anne inadequada). A nosso ver, 0 que poavo estranhamento na aluna Lara
e no monitor Mateus é que ambos esperavam que e @gisse como aluno da sala de
aula, ou seja, que esperasse 0 monitor fazer aad@mnkm ambos 0s casos 0 que
ocorreu, a nosso ver, é que os alunos (e 0 moristapeleceramproximacdesentre a
sala de aula e as oficinas.

Nos trés exemplos que acabamos de citar, parecequeoos alunos enxergaram
semelhancas entre as praticas da sala de aulprétiass das oficinas, de tal modo que
agiram na segunda como estdo habituados a agrimaia. Observamos, entretanto,
outras situacdes das oficinas, nas quais os alagibam com 0 monitor e com 0s
préprios pares de um modo diferente do que fazespectivamente, com o professor e
com os colegas, na sala de aula. Eles parecianmreea experiéncias oriundas de
outras praticas de tal forma que eles estabele@amosso verlistanciamentosentre
as praticas das oficinas e as praticas da salal@el@ matematica.

Na oficina da construg&o do gréafico, o monitor Matbavia instruido os alunos
a escolherem apenas uma equipe para coletarenfoamagdes que serviriam de base
para a construcéo do grafico. O aluno Cirilo, igmoa instrugcdo do monitor, parecendo
nao perceber nela qualquer relacdo com a constrdodgrafico. Ele entdo, se
manifestou, dizendo que escolheria duas equipewleta de dados. Destacamos esse
exemplo porque os alunos, em sala de aula, pareaitar todas as informacdes que a
professora passava 0 que ndo era percebido comnd@omaoas oficinas. Tivemos a
impressao de que, por mais que o monitor tivesse, gles, um papel de professor, eles
recorriam a outras praticas para compor as atdesgigo “professor das oficinas” e,
nesses momentos, ocorria uhistanciamento entre as praticas da sala de aula e as
praticas das oficinas.

Na oficina do cartdo simétrico algumas situacOesbéan chamaram nossa
atencdo. Durante o desenvolvimento das atividadafiyjna Isamara colocou 6culos de
sol e comecgou a correr ao redor da mesa em quierssdaziam os cartbes. Por mais
que o monitor insistisse, ela continuava correhdomesma oficina, o estudante Alvaro
embolou a folha que deveria ser utilizada pararfazeartdo e se recusou a fazer a
oficina. Em ambos os casos, os alunos tomaram Gdscisom referéncia em outras

praticas diferentes da sala de aula. Afirmamos gsmue eles respectivamente:
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deslocarem-se no local da oficina sem autorizagdmahitor e recusaram-se a fazer a
tarefa que estava sendo proposta naquele dia.l&alerar que na sala de aula eles
sequer fechavam as cortinas sem a autorizagdo alesgora. Tanto a Isamara (no
primeiro caso) quanto o Alvaro (no segundo), a moser, estabeleceram
distanciamentosentre as praticas da sala de aula e as pratisasfidenas.

Percebemos que os alunos relutavam bastante comegistro escrito nas
oficinas, o que ndo acontecia na sala de aulalukas Kamilla e Késia, por exemplo,
se opuseram publicamente, na oficina do abaccspomneer as questdes de um roteiro
de atividades que exigia registro escrito. O fae dlunas manifestarem objecdo em
realizar o registro, exigido pela atividade, paneckcar que elas percebiam que o papel
de aluno das oficinas lhes concedia abertura phmn@dnifestacdo. Na sala de aula, a
prépria professora agia (pressionada inclusiveep@yéncias externas a escola) de tal
modo a valorizar e até mesmo exigir o registroi@s¢ver, por exemplo, dialogo 3) o
gue, a nosso ver, influenciava bastante na elabordgs papéis esperados para o aluno
da sala de aula. Entendemos, portanto, que assakarailla e Késia, nessa situacéo,
estabeleceram urdistanciamentoentre as praticas das oficinas e da sala de aula.

Os exemplos, citados anteriormente, mostram a agsal que os alunos
apresentam ao elaborar o papel que devem assunsal@aale aula e nas oficinas e
também os papéis que esperam gue a professorarimmnmassumam. Entendemos que
essa oscilagdo é o reflexo que as diferencas etdstentre as regras das praticas da
sala de aula e das oficinas provocam nos alunagsc&aos possivel inferir, a partir
disso, que a flexibilidade das regras das oficipesgpicia aos alunos uma maior
interferéncia no papel que eles exercem nessa@réim contrapartida, na sala de aula
como o0s papéis de aluno e de professor parecemnbastdlidos para os alunos (até
mesmo para aqueles que se opde a esses papémygamde interferéncia dos alunos
sobre o papel que vao assumir nessa pratica, nesepdem menor.

Em suma, entendemos que essa categoria deu diad®li ao fato dos alunos ja
possuirem uma ideia mais clara sobre o que é ekpdrdes e do professor na sala de
aula. Apontou ainda para o fato de que, nas ofcioa alunos ndo sabem claramente,
qual o papel que eles e 0 monitor devem assunse E8mo apontamento, a NOSSo ver,
pode ser interpretado de uma maneira positiva, wegague 0s alunos se arriscavam

mais ao assumirem novos papéis na pratica dasasici
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5.5 O tratamento do conteldo matematico

Percebemos que a forma de trabalhar o conteudon@tite na pratica da sala
de aula e das oficinas também contribuia para queestudantes estabelecessem
distanciamentose aproximacdesentre essas praticas.

Foi possivel observar que a matematica era trati@lha sala de aula de uma
maneira mais controlada. As regras da matematisaldade aula pareciam mais rigidas
gue as da matematica das oficinas. Isso parecitilmgn para que os estudantes
vislumbrassem um modelo definfdgara a matematica da sala de aula e ainda nao
tivessem um parametro que caracterizasse a matendas oficinas.

Acreditamos que, por isso, durante o periodo gtiee@sos na sala de aula, ndo
tenhamos identificado os alunos fazendo referé@ciamatematica das oficinas”,
entretanto, nas oficinas, flagramos alguns momeetosjue eles faziam referéncia a
“matematica da sala de aula’. De um modo gerajpaosceu que os estudantes quando
se deparavam com quaisquer problemas que envalwessdematica, nas oficinas,
ficavam mais livres para buscar solugcbes de optr@icas. Quando as solucdes eram
buscadas na sala de aula, a nosso ver ocoaoximacdes entre as praticas, ja
quando os alunos recorriam as solucbes de outraicgs, ocorriam alguns
distanciamentos

Apresentaremos, nos proximos paragrafos, como doaga o trabalho com
matematica na sala de aula e, em seguida, carartaTios algumas situacdes ocorridas
nas oficinas nas quais identificamos ora aproxireacéra distanciamentos com a
pratica da sala de aula. Primeiramente colocareano®vidéncia trés exemplos que
ajudam a compreender como ocorria o trabalho cotem@ica nas praticas da sala de
aula, dos quais, dois ocorreram durante a corrégdxercicios e o terceiro quando um
novo conteudo era introduzido.

O primeiro exemplo (didlogo 2) envolveu a profeaddarli e aluno Tiago. Esse

exemplo retrata uma das rotinas da sala de aula&iguea corre¢cdo de exercicios, no

" Os alunos identificavam como matematica: as fobas”, os fatos, os problemas com resposta
fechada, etc. Em fungdo disso parecia-nos quej&lpsssuiam um modelo sobre o que esperar da
matematica na sala de aula.
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quadro, envolvendo a professora e um aluno poestalhido. As acfes do Tiago na
correcao desse exercicio — responder em formardernia, aceitar a “cola” do colega,
modificar suas respostas seguidamente - parecerdto mecanicas. Ele apresentava
indicios de que seu desejo se resumia a encordraesposta correta”, ou seja, a
resposta que a professora queria ouvir. Assim chiago nessa situacdo, era comum
gue os alunos tivessem uma postura ndo muito ousapee acabava os levando a fazer
poucas conjecturas sobre o conteludo durante as. &lks, na maioria das vezes, se
preocupavam em conseguir reproduzir os procedirmemi@ematicos ensinados pela
professora. Ndo era comum que os alunos colocasesemlvida as respostas que a
professora apresentava, eles pareciam vislumlo@at® portadora do conhecimento.

Tiago também foi o protagonista da segunda situag@qual identificamos
caracteristicas interessantes sobre o trabalhantatematica na pratica da sala de aula.
No dialogo 7, a professora Marli ao discutir a ¢auggio dos soélidos geométricos,
iniciou um dialogo publico com todos os alunos. $¢edialogo Tiago agiu, assim como
no exemplo anterior, parecendo refletir pouco sobreonteddo matematico. A
impressdo que tivemos foi de que ele tentou adivirdn resposta esperada pela
professora, mesmo que, aparentemente, ndo fizdeg®e do que deveria responder
(basta ver que Tiago respondeu “artéria” quandesperava que respondesse “aresta”).
Tivemos a impressdo que, em alguns momentos, anaata da sala de aula era
caracterizada pelos alunos como um “jogo de ad®/inh

O terceiro exemplo, ao contrario dos dois antesioapresenta algumas acoes
dos alunos diferentes das acdes que eles adotasameinamente na sala de aula.
Durante a introducédo de um contetudo novo (arredoedtos), a professora fez uso de
uma regra do livro de matematica para justificar syplicagdo. Os alunos, entretanto,
perceberam que a regra que ela apresentava passaidrecha por meio da qual
identificaram duas respostas para a mesma perdtiets.entdo, o que ndo era muito
comum, externalizaram essa observacdo a profegse;aembora tenha concordado,
explicitou que a regra dos arredondamentos deseriaeguida assim como aparecia no
livro. Entendemos que as acdes da professora endsaula — como as que acabamos
de apresentar — contribuiam para que os alunossére poucas conjecturas sobre 0s

conteudos trabalhados. Elas também contribuiam gpagaos alunos associassem aos



156

exercicios de matematica um carater binario (cenosrrados), como se nédo houvesse
na matematica possibilidade de solu¢des variadasupa mesmo exercicio.

Esses trés exemplos nos ajudam a compreender commatematica era
organizada na pratica da sala de aula. A profegsmecia acreditar que uma de suas
funcbes era preparar os alunos de modo que eleseguissem reproduzir 0s
procedimentos demandados na solugcédo dos exerditdosaotamos, entretanto, que ela
se preocupasse em habilita-los a discutir os siguibs da matematica que justificavam
tais procedimentos. De uma maneira geral, a maieandd sala de aula parecia muito
presa a necessidade de sistematizacdo e a demanser aéxplicada numa logica
sequencial. A nosso ver, um dos motivos que leagwafessora a proceder dessa forma
era a pressao que ela sofria para conseguir ddgenwauito conteiddo em pouco tempo
e também a pressdo para qué°atanseguisse manter as regras associadas & piatica
sala de aula.

Assim como na pratica da sala de aula, registraatgpsnas situacdes que nos
ajudam a compreender como o trabalho com a matargith organizado na pratica das
oficinas. Algumas dessas situagfes apresentam ri@ngque além de caracterizar o
trabalho com matematica na pratica das oficinagrarasaproximacoesestabelecidas
pelos alunos entre a pratica das oficinas e acpréa sala de aula. Outras situacdes
apresentam elementos caracteristicos das pratasa®fttinas e ajudam a identificar
distanciamentos entre as duas praticas. Apresentaremos primeitamexemplos,
seguidos de uma analise, que mostram as aproxisagfie essas praticas.

O primeiro exemplo no qual identificamos que osnatu estabeleceram
aproximacoes entre as praticas ocorreu na oficina da construg@ayrafico. Essa
oficina foi constituida de elementos bem semellzaatesala de aula. Nela os alunos
tiveram que registrar, no papel, os dados de ursquia de opinido. Eles nao fizeram
uso de material manipulativo e ainda, 0 monitoea@ntou aos alunos elementos para
diferenciar um grafico de tabela, diferenciacdoaegge € uma rotina comum nas
praticas da sala de aula. Embora o monitor tiveasaado uma estratégia para que 0s

alunos construissem seus gréficos, Lara utilizoacemtimentos que ele ndo havia

5 Destacamos inclusive uma fala da professora Maaliqual ela menciona que os pais demandavam
gue os alunos registrassem no caderno o que hduifedo na sala.
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ensinado na oficina (didlogo 11). Quando perguntaadae a origem da estratégia, a
aluna Lara fez referéncia a uma atividade que aléahdesenvolvido na sala de aula
(didlogo 12). A nosso ver, o fato da oficina terorgecido com caracteristicas
semelhantes as da pratica da sala de aula, somada® de que o contetdo trabalhado
ja era conhecido da aluna, fez com que elazasse as fronteirastlas duas praticas
(LERMAN, 1999), ou seja, fez com que a aluna estalesseaproximacdesentre a
pratica da sala de aula e as praticas das oficinas.

A oficina do dbaco também apresentou algumas &i@sapor meio das quais
pudemos identificar as aproximacdes promovidagspalunos, entre as duas praticas.
Além de apresentar 0 mesmo conteudo que os alualoalltavam na sala de aula o
monitor ainda passou a eles um roteiro a ser segjud exigia o registro escrito (que
era incomum nas oficinas). No comec¢o, enquanto pitoroapresentava o 4baco aos
alunos, ele comecou a ler em voz alta, o nome ke (unidade, dezena, etc.). Nesse
momento os alunos agiram como faziam normalmental@ade aula, eles comecaram
a repetir as falas do monitor, quase que mecanig@nkndo juntamente com ele o
nome das ordens. A nosso ver, o fato do contetmlmalttado na oficina ter sido
trabalhado recentemente com os alunos na sala ldecantribuiu para que eles
estabelecesseaproximacdesentre as duas praticas.

Ainda, durante essa oficina, encontramos indiciesgqde alguns alunos néo
estavam utilizando o 4baco para resolver as opesa@ibr exemplo, didlogo 28). O
Diogo foi um dos alunos que confirmou nossa suapEie, numa conversa que tivemos
depois da oficina, ponderou sobre um procedimeatondtematica que ja conhecia
(adicdo via algoritmo) e sobre um procedimentor@dtivo ao qual foi apresentado
(adicdo via &baco) explicitando sua preferéncia pdfjoritmo. A justificativa desse
aluno (excerto 4) baseava-se na rapidez do proeetimque ele havia escolhido.
Entendemos que a opcdo pelo meétodo mais rapidolarewma concepcéo -
possivelmente oriunda das praticas matematicaaldals aula - que os alunos tém que
ser 4geis, ou seja, tem que ganhar tempo. A nosgoavutilizacdo do algoritmo
convencional da adigdo nas oficinas em detrimewltclohco, indica que os alunos
utilizaram uma ferramenta de calculo oriunda datiggada sala de aula, o que
entendemos ser uma evidéncia clara de que eldsekstaram umaproximacao entre

a matematica da sala de aula e a matematica dasasfi
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A oficina do cartdo simétrico apresentou ainda wenglo que chamou nossa
atencdo. Nela identificamos um padrdo de organizdd@rente em relacdo as demais
oficinas e em relacdo a sala de aula. Mesmo assatyno Siméo apresentou indicios
de ter estabelecidaproximacdesentre as praticas. Ele, durante a corre¢éo daltrab
de um dos colegas, manifestou-se dizendo que o oe&mestava correto (didlogo 16).
Ainda que nas oficinas fosse permitido um trababm uma preocupacdo excessiva
com o rigor conceitual, Siméo ficou incomodado canfalta de precisdo que ele
identificou no desenho de um dos seus colegasofriprmonitor chamou a atengéo do
aluno ao dizer que, nas oficinas, ndo era necesgae ninguém fosse profissional do
desenho, ou seja, a precisdo que ele buscavacerapativel com aquela pratica. I1sso
nos fez pensar que esse aluno fez uso de umaddeipossuia sobre a matematica que
ele havia construido fora das oficinas. A nosspessa concepc¢do de que a matemética
exige precisédo, de que possui regras claras, écanwepcao oriunda da pratica da sala
de aula. Assim como aconteceu com o Diogo na afido dbaco, entendemos que a
situacao vivida pelo estudante Siméo revela um memem que o aluno estabeleceu
umaaproximagaoentre as praticas da sala de aula e das oficinas.

Entendemos que, nesse momento seja oportuno &feeéncia ao que Boaler
(2002) intitula de identidade matematica para esplum pouco mais a ocorréncia

dessa aproximacéo. Boaler (2002, p.16) diz que:

Eu encontreia nocdo de identidade matematicadéa ique o0s
estudantes desenvolvem um relacionamento com o0 seu
conhecimento - (...) Enquanto o0s estudantes se h&mo em
praticas de sala de aula,e em praticas matematiehss
desenvolvem conhecimento e eles desenvolvem untioenento
com esse conhecimento. Sua identidade mateméatica @n
conhecimento que eles possuem, bem como as foretas guais os
estudantes detém esse conhecimento, as formaggpeliales fazem
uso do conhecimento, e as crengas matematicas grédisas de
trabalho que o0s acompanham e que interagem comu o se
conhecimento. (BOALER, 2002, p.16, traducdo nd$sa)

® | have found the notion of mathematical identitthe idea that students develop relationships with

their knowledge - (...) As students engage in ctas® practices, and in mathematical practices, they
develop knowledge and they develop a relationsliip that knowledge. Their mathematical identity
includes the knowledge they posses, as well asvétys in which students hold knowledge, the ways
in which they use knowledge and the accompanyinthemaatical beliefs and work practices that
interact with their knowing. (BOALER, 2002, p.16)
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Entendemos que as situacbes que envolveram Sinidioge, nos exemplos
anteriores, nos revelam elementos do relacionandggses alunos com a matemética.
O Diogo, ao utilizar o algoritmo da adicdo em deémto do abaco, explicita uma ideia
que tem sobre a matematica. A opcdo pela rapidegea@solver um problema da
matematica, a nosso ver, € o reflexo do relaciontorgue esse aluno estabeleceu com
a matematica. Parece-nos que, neste exemplo, @ Damgbém revela elementos de
como concebe a matematica, ou seja, revela indaBosua identidade matematica
(BOALER, 2002).

Simao ao apontar o erro do trabalho do colega adtanpdeixa escapar que a
matematica, a seu ver, exigia execucdo precisaegercicios. Essa concepcao fica
evidente porque a ideia que ele externaliza sobreateméatica, em geral, vai de
encontro ao que se propde nas oficinas. Normalmeate oficinas, ndo se nota uma
preocupacao com rigor conceitual, com formalizaEretanto, Simao em vez de criar
uma nova forma de se relacionar com a matematarace se aportar na forma que
importa, possivelmente da sala de aula, € comadentidade matematica desse aluno,
se refletisse nas oficinas.

Entendemos que Diogo e Simé&o sédo bons exemplosnde esse envolvimento
com praticas matematicas se desdobra na constdagddentidade matematica dos
alunos. Concordamos com Boaler (2002, p.16) queguanto os estudantes se
envolvem em praticas de sala de aula, e em pratigasmaticas, eles desenvolvem
conhecimento e desenvolvem um relacionamento ceen €@nhecimento”. Em
particular, quando elementos da pratica da salaaua interferem na identidade
matematica dos alunos nas oficinas, encontragpeximacdes que esses alunos
estabeleceram entre as duas praticas.

Ao contrario dos exemplos que apresentamos nosgnaém& anteriores,
encontramos, em algumas oficinas, situacfes nas quaue identificamos foram
distanciamentosque os alunos estabeleceram entre as praticaaslalaes aula e das
oficinas.

Na oficina da corrida de cavalos percebemos que alonos atribuiam status
de “jogos ou brincadeiras” as atividades ali trhbdhs. A pergunta da Lara ao monitor

(didlogo 17) indica, a nosso ver, que para elat&gdades da oficina eram jogos ou
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brincadeiras. O aluno Alvaro (apéndice D) apresentoa resposta que pareceu marcar
bem que ele ndo acreditava que os jogos ou asadeias fizessem parte da pratica da
sala(*Na minha sala eles ndo fazem brincadeira ndao'd).nosso ver, essa distingéo
gue os alunos fazem entre a natureza das atividedestematica das oficinas e da sala
de aula — mais claramente percebida na fala dordlvacolabora para que eles
estabelecardistanciamentosentre as duas praticas.

Apontamos ainda uma segunda forma de estabealéstanciamentosentre as
praticas, que identificamos nos alunos, durantprascas das oficinas. As atividades
desenvolvidas pelo monitor, nas oficinas, davamrtai@e para que os alunos
verbalizassem mais sobre o que estavam compreemdeéndfuncéo disso, os alunos
além de levantar muitas conjecturas sobre os cdose@ue eram ali discutidos
pareciam mais livres para, ao justificar suas gleif@zerem uso de estratégias
amparadas em diferentes praticas (inclusive n&prda sala de aula).

Na oficina da corrida de cavalos, encontramos dado(22 e 23) que
exemplificam bem a liberdade que os alunos tinhara |gvantar conjecturas. Ao serem
perguntados a que atribuiam o fato de algumas saif@sn mais sorteadas que outras, 0s
alunos apresentaram as mais diversas opinidedo @iribuiu esse fato ao poder de
forcas sobrenaturais; Alisson relacionou a ocoreédas somas a uma possivel logica
matematica (falsa conforme as regras da matemésicalar); o Diogo além de ter
atribuido a matematica o fato de uma raia sair maés outra, refutou a ideia de que
pudesse ser uma questado de azar. Na oficina dé&wgi do grafico, o aluno Cirilo
(didlogo 8) recorreu a seus conhecimentos (possergk cotidianos) para explicar ao
colega Simédo o que era uma tabela. Na oficina ddaaimétrico, o aluno Alisson fez
um desenho indicando a simetria de um campo dedljte que a nosso ver, também
refletiu uma observacdo originéria da prética c¢atid. Todos esses alunos, além de
levantarem conjecturas utilizavam-se de argumemi® sempre relacionados as
praticas matematicas escolares para se justificarem

Parece-nos, por tudo isso, que a forma de tratanbecimento matematico nas
oficinas, permitind® a utilizacdo de argumentos oriundos de praticas as&olares,

" Com isso ndo queremos dizer que ndo haja epa@a®m uso de praticas nédo escolares na salaale aul
explicitamos apenas que ndo conseguimos identifiazso desses argumentos enquanto observamos
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contribui para que os alunos estabeleghstanciamentosentre a pratica da sala de
aula e das oficinas.

Finalizamos este capitulo apontando, por um lade,ajorganizacdo da prética
das oficinas — participacdo dos alunos, constrdgdmapéis dos alunos e professor, uso
da linguagem, relacionamento com os tempos e espdifi@aados e com a matematica
— quando se assemelhava a organizacdo da saldagd@anecia contribuir para que 0s
alunos criassem pontes (percebessem conexdes)esstaie praticas. Por outro lado,
guando essa organizacao se mostrou muito difergatecia que eram criadas situagdes
que contribuiam para que os alunos entendessencimaofle matematica como uma

pratica sem ligacdo com da sala de aula de matanati

as praticas da sala de aula.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Quando eu desperto
desperta um outro dentro de mim
gue por sua vez desperta outro
e esse é tantos outros
como se fosse um cardume
por iSso eu havego assim
Sao tantos e tao diferentes
cantando dentro de mim
(Hélio Leites)

Propus-me, por meio desta pesquisa, a identificestarctiamentos e
aproximacdes que alunos do Projeto Escola Integestddeleciam entre as praticas da
sala de aula e das oficinas de matematica. Pagaiches apontamentos aqui presentes,
estabeleci um dialogo com diversas areas do canketd, mais especificamente com
autores da Educacado Matematica, da Antropologi@sePadliticas Publicas relacionadas
a ampliacdo da jornada escolar.

Para analisar as praticas da sala de aula e dasasfitomei como campo de
pesquisa a EMAP onde tive acesso aos alunos (®ipsista pesquisa), as professoras e
ao monitor (personagens também importantes da Be3gé especificidade desses
sujeitos — alunos, professoras e monitor — reveleamter localizado da presente
investigacdo. Com isso explicito que, a meu veo, faZ sentido analisar a pratica das
oficinas sem considerar as particularidades dasoaleé do monitor, ou seja, a pratica
das oficinas acontece de uma maneira determinad@e@ossui um monitor e alunos
gue a fazem acontecer dessa maneira. Da mesma, farsela de aula investigada
funciona da maneira descrita neste trabalho, popgssui professoras e alunos que a
fazem funcionar assim. Parece-me, portanto, qusefoutros alunos e outro monitor
gue estivessem nas oficinas e fossem outros atinaga professora que estivessem na
sala de aula, estaria analisando outras praticeessjvelmente, chegaria a resultados
diferentes.

Entendo que a perspectiva tedrica da aprendizageatda tenha me oferecido a
possibilidade de desenvolver uma analise das pgatida sala de aula e das oficinas —

fazendo uso de um olhar mais holistico. Com issvaydizer que foi possivel deslocar
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o olhar do sujeito (individuo) para a pratica sb(taletivo) sem que a especificidade
dos sujeitos (alunos, professora e monitor) fossdiga.

Ao optar pela perspectiva tedrica da aprendizagamds, como lente teorica
deste trabalho, pude também considerar o conhetomsatematico como um construto
humano que esta localizado num contexto especifitssa ideia me ajudou a
compreender a oscilagdo dos alunos na maneira dd& tom o conhecimento
matematico na pratica da sala de aula e na pddgaficinas.

Depois de me inserir nas praticas da sala de adhks eficinas — apoiado em
procedimentos metodoldgicos ja explicitados naetliasdo — passei a perceber que os
conceitos de préatica e de participacdo (FRADE, WINERNE E BRAGA, 2009;
LAVE e WENGER, 1991; WENGER, 1998) poderiam contnilpara a descricdo da
realidade observada. Com efeito, ao iniciar a s@atlo material empirico, esses
conceitos me ajudaram a compreender algumas dimenls® praticas investigadas, de
tal modo que pude identificar alguns dos distanersos e algumas das aproximacdes
entre tais praticas.

Durante o periodo em que realizava a coleta do riaatempirico queria
encontrar alunos que apresentassem mudancas dgpaéo na pratica da sala de aula
ou na pratica das oficinas. Enquanto procuravargraioisso, comecei a notar que a
participacdo dos alunos (na sala de aula e nasasjcera construida diariamente, fato
que dificultava perceber nela, grandes modificaci®@sque passou a chamar mais
minha atencdo nao foi a mudanca de participacdocallmes dentro de uma mesma
pratica, mas sim a mudanca de participacao de slglunos de uma pratica para outra.
Percebi que a participacdo de determinados alungarshava visibilidade na pratica da
sala de aula, cujas regras eram mais rigidas eaqagticipacdo de outros alunos so
ganhava visibilidade nas oficinas, cujas regrasneraais flexiveis. Isso me fez
compreender que a participacdo dos alunos vareaadiferente) de uma pratica para
outra. Nessa diferenca de participacédo identifigqlistanciamentos que os alunos
estabeleciam entre as praticas.

Ainda sobre a participagao dos alunos, entendsejaemportante destacar que,
neste estudo nao foi possivel perceber, claramegitexos das formas diferenciadas de
participacdo dos alunos (caracterizadas nas ofigimas praticas regulares da sala de

aula. Ou seja, durante as aulas de matematica,cod®egui perceber alunos que
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fizessem aluséo a pratica das oficinas. Acreditorquito em funcéo do curto espaco de
tempo em que ocorreu a pesquisa de campo. O dégemmoto de outras pesquisas

com mais aprofundamento no campo de pesquisa podanreflexos da pratica das

oficinas na sala de aula de forma mais clara.

A analise do material empirico, ja em fase postérisua coleta, me fez perceber
que os alunos se comunicavam de maneiras muiteediés nas duas praticas, fato que
ndo havia chamado minha atencdo enquanto estigerpjeecom eles. Ao retornar a
literatura verifiquei que Wenger (1998) e Fradenhdurne e Braga (2009) apontam a
linguagem como uma das dimensdes da pratica e ifoigue encontrei um
distanciamento estabelecido pelos alunos entre as oficinas elaadsaaula. Nessa
altima, parecia estar implicito que os alunos dawerutilizar a norma culta da lingua
portuguesa para se expressarem. Ja na praticdidaaera permitido um uso mais
coloquial da linguagem, aceitava-se inclusive o dsogirias e de expressdes mais
informais. Percebi, portanto, que os alunos, amremn a forma de utilizar a linguagem,
estabeleciandistanciamentosentre a pratica da sala de aula e das oficinas.

Constatei também que a oficina de Matematica Ludliceps Matematicos da
EMAP mostrou ser, sim, um espaco que oferecia dosos possibilidades de
participacdo em praticas matematicas diferencigolels, sua dimensao ludica e pelo
ambiente mais descontraido que promovia. Isto &tnoo ser um espaco de inclusao
em praticas matematicas, especialmente para atneoss participativos em atividades
regulares (mais estruturadas) da sala de aula.aAmesa oficina, percebi que em
alguns momentos, os alunos faziam alusdo a matartéibalhada na sala de aula, ou
seja, eles conseguiam estabelecer relacdes entmatematica trabalhada nas duas
praticas. A meu ver, quando a organizacao dasnaBoera semelhante a organizagdo da
sala de aula os alunos comecavam a agir na prircenfrme o faziam na segunda.
Em sintese, quando existia semelhanca entre aasrdgrfuncionamento estabelecidas
para a sala de aula e para as oficinas, os alumesipm estabelecaproximacdes
entre elas e, em funcdo disso, também entre a r@atangue era trabalhada nelas.
Entretanto, mesmo quando as praticas ficavam npaitecidas, nem todos os alunos
estabeleciam relagdes (encontravam uma articulagde® elas.

Uma observacdo que se faz necessaria, no que neneeessa pretendida

articulacdo entre as duas préticas (oficinas x dalaula de matematica), € que foi
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possivel perceber que ela ndo ocorre de forma &spEm e imediata por parte dos
alunos, mas pode ser facilitada por determinagus tde oficinas que se aproximam
mais das praticas de sala de aula, seja pelostassemvolvidos (oficina da construcao
do grafico), seja pelo préprio formato mais estradio das atividades propostas (oficina
do abaco). Nessas oficinas percebemos que algum®salmobilizavam praticas e

conhecimentos oriundos da sala de aula.

Entendo ainda que, as questdes que se referemicalegpdio das praticas
investigadas, sugerem um aprofundamento em duegbds. Por um lado me parece
que seja importante fazer uma exploracao sobrerosatos de oficinas que facilitam a
articulacdo entre as praticas da sala de aula efttasas. Por outro lado, também
reputo que seja oportuno fazer uma exploracdo dasilplidades que existem em
situacdes de sala de aula que também possam fancommo elo, ou forma de
articulacado, entre as praticas tipicamente es®lar@s praticas das oficinas. Neste
altimo caso, uma exploracdo a exemplo do que érislogem Tomaz e David (2008).
Essas autoras mostram como determinadas atividéelesala de aula (proximas as
tipicamente escolares, mas situadas em contextosotidiano) parecem facilitar a
percepcdo dos alunos sobre as relagbes entreggréifpicamente escolares e praticas
gue envolvem situagcdes do cotidiano dos alunos tabalho pode inspirar pesquisas
futuras direcionadas para um aprofundamento dasiljiatades de articulacao entre
praticas da sala de aula de matematica e dasaxfide matematica, a partir das praticas
da sala de aula.

Em suma, acredito que os resultados desta pesapos@am para a necessidade
de se fazer uma reflexdo mais profunda sobre ogtpsode ampliacdo da jornada
escolar que, assim como o PEI, submetem os alurmsitgas que acontecem em
espacos e tempos diferentes e que muitas vezeslesaoticulados. Em particular,
alguns dos distanciamentos que encontramos apafdaaiios para se consolidar uma
proposta de escola integrada ou de educacao emo iategral.

Sobre as contribui¢cdes desta pesquisa, entenda opgsma possa ser Util para o
planejamento futuro do PEI na EMAP e em escolas @glidade seja semelhante a que
encontramos na EMAP e que pretendem aderir aoFRE¢ce-me ainda que a descricao
das atividades desenvolvidas nas oficinas, aprd@nbesta dissertacdo, possa se

apresentar como material de apoio aos profess@ematematica em sua pratica
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pedagogica. Numa perspectiva mais ampla, parecgumea analise que fizemos sobre
a participacédo dos alunos nas praticas investigadavou dando visibilidade a alguns
aspectos relacionados a aprendizagem de matengtinasse sentido, entendo que
tenhamos apresentado algumas contribui¢cdes panepocda Educacdo Matemética.
Finalizo, retomando o poema que escolhi para a&stas consideracdes finais,
no qual encontrei, nas palavras de Hélio Leitesx@icacdo do processo pelo qual
passei ao longo desta pesquisa. Cada etapa camtpéra que se despertasse um dos
gue “vive dentro de mim”. Despertei-me, em uma pite etapa da pesquisa, ao
conviver com pessoas de diferentes areas de foonatiferentes pensamentos e
diferentes experiéncias profissionais. Desperteign@a vez, ao vivenciar a rotina dos
sujeitos desta pesquisa. Percebi, depois dissbne processo de escrita e analise do
material empirico, que eu ndo mais pensava conas.amias que convivia com diversos
e novos pensamentos “cantando dentro de mim”. Essagdancas, a meu ver,
impactaram minha forma de olhar para os alunoshaniorma de olhar para a pesquisa

cientifica e especialmente, minha forma de olhea pavida.
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APENDICE

APENDICE A
(Continua)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PES QUISA NA AREANDE
EDUCAGCAO DESTINADO AOS PAIS OU RESPONSAVEIS E ALUNO S DA EDUCACAO
BASICA COM IDADE ENTRE 7 E 12 ANOS

Titulo do Projeto: “Oficinas de Matematica no Projeto Escola Integrada: Um estudo de suas
potencialidades e limitacdes”

Pesquisadora responsavel: Prof2 Dr2 Maria Manuela Martins Soares David
Pesquisador Co-responsavel: Pesquisador Augusto Deodato

Caros(as) alunos (as) e/ ou senhores pais ou responsaveis;

Seu filho(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(@a) em uma pesquisa

educacional que tem como objetivo observar as formas com que os alunos e as alunas se

relacionam com a matematica das oficinas e com a matematica da sala de aula bem como
analisar essas relacdes.

Esperamos que esse estudo contribua para que professores de Mateméatica possam aprimorar

suas atividades em sala de aula e nas oficinas, colaborando para a aprendizagem dos

estudantes.

Para que a pesquisa possa ser desenvolvida, pretendemos:

1) Guardar cOpias e analisar as atividades realizadas pelos alunos em algumas aulas e
oficinas de Matematica, seja em folhas de exercicios, cadernos ou avaliagfes.

2) Gravar, em audio, as falas e conversas dos alunos durante as aulas e oficinas de
Matematica.

3) Filmar os alunos enquanto realizam as atividades de Matematica.

4) Realizar entrevistas com os alunos, individualmente ou em grupos, dentro da propria escola,
caso isso se torne necessario ao longo da pesquisa.

Esclarecemos que:

1) Como participante desta pesquisa, vocé e seu(sua) filho(a) podem fazer perguntas sobre a
pesquisa a qualquer momento e tais questdes serdo respondidas.

2) A participacdo é confidencial. Apenas o0s pesquisadores responsaveis terdo acesso a
identidade dos alunos. No caso de haver publicacbes ou apresentacdes relacionadas a
pesquisa, nenhuma informacgéo que permita a identificacdo sera revelada.

3) A participacdo de seu(sua) filho(a) é voluntaria. Seu(sua) filho(a) é livre para deixar de
participar na pesquisa a qualquer momento, bem como para se recusar a responder
gualquer questao especifica sem qualquer punigéo.

4) Nao identificamos qualquer risco potencial na participa¢éo no estudo.

5) N&o havera pagamento de qualquer espécie pela participacdo na pesquisa. Os beneficios
serao indiretos, na medida em que o que aprendermos servira para o desenvolvimento do
ensino da Matematica, o que podera beneficiar alunos(as) presentes e futuros.

6) Caso vocé nao autorize a analise dos registros escritos do(a) seu(sua) filho(a), ainda assim
eles serdo coletados, porém néo os utilizaremos em nosso estudo e nem 0s manteremos
em bancos de dados. Eles poderdo, entretanto, ser usados pela professora, para fins
didaticos, computados como exercicio escolar ou como parte da avaliagcdo escolar.

7) Caso vocé ndo autorize a gravagdo em audio das falas do(a) seu(sua) filho(a) com colegas
durante as aulas e oficinas de matematica e/ou gravagcao em video de suas atividades na
oficina ou na sala de aula enquanto realiza as tarefas propostas, respeitaremos sua decisdo
e ndo faremos gravagdo em audio ou video do(a) seu(sua) filho(a) e/ou do seu grupo. Em
qgualquer dos casos, a recusa ndo acarretara nenhuma punicdo ao aluno(a). A recusa
também ndo o(a) eximira de participar normalmente das atividades escolares e do estudo da
unidade de ensino.
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(Concluséao)

8) Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas
especializadas, em congressos e simpdsios sobre pesquisas educacionais e em uma
dissertacdo de mestrado.

Se vocé concordar com sua participagdo nesta pesquisa, nos também |he pedimos a
autorizacdo para manter os dados em um banco de dados para outras pesquisas educacionais
a serem eventualmente realizadas no futuro. Os compromissos assumidos permanecerdo
validos para esse banco de dados, em arquivos digitais. O comité de ética na pesquisa sera
comunicado de qualquer nova pesquisa a ser realizada analisando os seus dados. Caso vocé
ndo concorde com a manutencdo dos seus dados, nés os destruiremos tdo logo a pesquisa
termine.

Em caso de davida, vocé pode entrar em contato com 0s pesquisadores responsaveis
através dos telefones e enderecos eletrdnicos fornecidos nesse termo. Informagfes adicionais
podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas
Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco: Avenida Anténio Carlos, 6627 Unidade
Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Cep: 31270
901.

Agradecemos desde ja sua colaboracao.
Atenciosamente,

André Avgusto Deodato Prof D™ haria hManuela Martins Soares David
Bezquizadior co-responzeval Pezguizsdorz responsaval

CONSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO DO (A) ALUNO (A) CO MO SUJEITO NA
PESQUISA

“Oficinas de Matematica no Projeto Escola Integrada: Um estudo de suas
potencialidades e limitacdes”.

Eu li e entendi as informacdes e os detalhes descritos neste documento.
Eu entendo que receberei uma cOpia assinada e datada deste formulario de consentimento.

Entendo que eu sou livre para autorizar ou ndo a participacdo do(a) meu(minha) filho(a) na
pesquisa e que posso interromper esse participacdo a qualquer momento.

Eu, voluntariamente, aceito que meu (minha) filho(a) participe desta pesquisa. Portanto,
concordo com tudo que esta escrito acima e dou meu consentimento.

Belo Horizonte, de de 2011.

Nome legivel do(a) aluno(a):
Assinatura do(a) aluno(a):
Nome legivel do responséavel pelo(a) aluno(a):
Assinatura do responsavel pelo(a) aluno(a):
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OFICINA: A Corrida de Cavalos
Questbes para discussao:
Qual é o cavalo que tem mais chances de ganhar?
Por que nao existe o cavalo 1?
Quem quer trocar de cavalo?
Objetivos:

Familiarizacéo dos estudantes com a ideia de pilatsdes
Discusséo, sem muito enfoque conteudista, dassidei@ventos espaco amostral

Regras do Jogo:
Dividir a turma em equipes de onze alunos; pedia pae cada aluno escolha uma raia
do tabuleiro. Exemplo:

Jo&o ------- Raia 2
Pesquisador ------- Raia 7
Flavia ------- Raia 8

Apos a escolha, um aluno por vez, lanca dois ddtimsforme a soma dos nimeros que
aparecerem nas faces dos dados o “cavalo” de detefmmaluno avanca um espaco.
Vence quem chegar primeiro ao trofeu.

Dinamica:
12 Etapa:
As equipes devem jogar o jogo livremente.

22 Etapa:

E sugerido que sejam levantadas perguntas como:

- Por que néo existe o cavalo 1?

- Qual o cavalo sera o vencedor?

- Qual o cavalo foi 0 vencedor? Isso ocorreu deaidorte?
- Alguém quer trocar de cavalo?

32 Etapa:

Fazer o mesmo jogo, agora utilizando as palaviRBABILIDADES, SORTE X
AZAR, CHANCE. Discutir e exemplificar com o jogosgaco Amostral e Evento.
Levantar novas

perguntas, como: Qual é a probabilidade do cavglanbar? E do 12? E do 7?
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Informacgdes Teoricas

As definicbes importantes que seréo tratadas jegiesao:

Espaco AmostraE o conjunto dos resultados possiveis de um arpato.
Evento Subconjunto do Espagco Amostral
Equiprovaveisigualmente provaveis.

Probabilidaderazdo entre o nUmero de casos favoraveis ao@eeminumero de casos
possiveis.

Note que quando sao lancados dois dados podeneptdrsomas diferentes, séo elas:

Soma 2 Soma 8
Soma 3 Soma 9
Soma 4 Soma 7 Soma 10
Somab Soma 11
Soma 6 Soma 12

Porém essas somas ndo ocorrem sempre com mesnabijidele, veja o quadro
abaixo:

Frequéncia das Somas

Soma 7 Aparece 6 vezes
Soma 8 e Soma 6 Aparecem 5 vezes
Soma 9 e Soma 5 Aparecem 4 vezes
Soma 10 e Soma 4 Aparecem 3 vezes
Soma 11 e Soma 3 Aparecem 2 vezes
Soma 12 e Soma 2 Aparecem 1 vez

Assim temos: 6+5+5+4+4+3+3+2+2+1+1= 36
(Quantidade de Resultados Possiveis)
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DESAFIOS

1) Dois dados séo langados e observa-se a somasléases.

a) Quais séo os resultados possiveis para esta soma

b) Estes resultados sdo equiprovaveis? Caso dontjae resultado é
mais provavel? Com que probabilidade? E 0 menosped?

2) Um casal decidiu que vai ter 4 filhos. O queagsnprovavel: que tenham dois casais
ou trés filhos de um sexo e um de outro?
(Retirado do livro Temas e Problemas Elementaieg,1d4)

3) Alex visitara um parque de diversdes. Existeds &ntradas para o parque e duas
saidas. De quantos modos diferentes ele pode ergear desse parque?

4) Em um jogo de futebol ideal, no qual as equigp@s igualmente boas, qual é a
probabilidade de uma delas vencer?
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Nome:
Turma: Data:
Idade:
OFICINA: A Corrida de Cavalos
1 - Responda:

A. Qual é o cavalo que tem mais chances de ganhar?
B. Por que n&o existe o cavalo 1?

C. Por que o0 12 é o ultimo cavalo?

D. Vocé trocaria seu cavalo por algum outro? Por qué?

2 — Escreva, com suas palavras, qual o signifidadoseguintes palavras:
A. Probabilidade
B. Certeza
C. Evento
D. Espaco Amostral




178

APENDICE D
) (Continua)
Conversa com os alunos Lara e Alvaro

Pesquisador:Eu preciso gravar... a gente vai fazer uma enstavi. rapidinho...
vocés podem falar comigo? [O Alvaro e a Lara codeon]

Pesquisador: Eu estava vendo e vocés receberam a folha [meiaef@o
questionario], vocés responderam as perguntas tuf©@? Alvaro e a Lara
respondem afirmativamente sacudindo a cabeca]

Pesquisador: Todas? Até aquelas da parte de baixo [me referisseggunda
pergunta].

Lara: N&o [O Alvaro também faz que ndo com a cabeca]

PesquisadorPor que nao responderam a parte de baixo?

Lara: E que eu ndo sabia o significado.

PesquisadorDaquelas palavras?

Alvaro: Nem eu!

PesquisadorMocé também ndo? [ Ambos sacodem a cabega negeiivea]
PesquisadorMocés nunca viram aquilo na escola nao?

Alvaro: Também n&o deu tempo.

PesquisadoriNao deu tempo?

Lara: Eu ja vi... mas eu ndo lembro.

PesquisadorMocé ja viu? Aquelas palavras ja apareceram nalasc

Lara: [sacode a cabeca afirmativamente]

PesquisadorMas onde? Falando sobre... [a Lara entdo me intenpe]

Lara: No dicionéario que a professora me emprestou, wimélio.

Pesquisador:Ah, ta! No dicionario, mas na sala de aula, ndeet@menhuma aula
gue falou... vamos falar sobre probabilidade, i886é ndo viu nenhuma aula disso
nao?

Lara: [sacode a cabeca negativamente]

Pesquisador:Vocé também n&o? [me dirigindo ao Alvaro que tamisécode a
cabeca negativamente].

PesquisadarE... eu estava vendo que vocé [Alvaro] particigmwa caramba. Vocé
acha que participou mais dessa oficina ou menos?

Alvaro: Am?

PesquisadorEm relacdo as outras... porque outro dia, de wvazgeando, eu estou
vendo assim, que vocé nao estava participando mmas hoje eu vi que vocé
participou desde o comeco, que vocé fez todasiddaates, por que? Vocé gostou
mais dessa oficina hoje, ou ndo, como é que foi?

Alvaro: Gostei! [esbocando um sorriso]

PesquisadorE? Por que vocé gostou mais dessa?

Alvaro: Porque foi boa.

PesquisadorE... mas o que a oficina tinha de diferente? g que vocé faz na
sala de aula, ou ndo?

Alvaro: N&o [sacudindo a cabeca negativamente].

Pesquisador:O que ela tinha de diferente?[Alvaro olha pro tepensa, pensa e
esboca um sorriso como se ndo soubesse 0 que tespon
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Conversa com os alunos Lara e Alvaro

PesquisadorAm? Tinha que escrever menos, como € que erad€iugostou por
ser diferente da atividade da sala, porque que A0i?? [Alvaro pensa, pensa,leva a
mao a boca e ndo responde nada]

Pesquisador E vocé Lara, achou que a oficina foi, hoje, pa&@om as atividades
gue vocé vé na sala de aula, ou foi muito difefente

Lara: Diferente! Algumas vezes a professora da bringade

Pesquisador:Ah ta, entdo aqui foi brincadeira? E na sala ddaaao que vocés
fazem? [a Lara reponde que sim, sacudindo a cabebee ser brincadeira]

Lara: Escrever, responder pergunta...

Alvaro: Atividade!

Lara: E... colorir o que é Artes.

PesquisadorMas o que vocés fizeram aqui com a folha hoje?

Lara: Brincamos!

PesquisadorMas e com a folha? Vocés néo tiveram que escrever?

Lara: Am ram!

PesquisadorEntéo, ndo € igual na sala?[Ambos concordam caraleeca]
PesquisadoriUé, mas vocé nao falou que era diferente? E igualiferente?

Lara: E igual!

PesquisadorA folha foi igual. Mas a parte do jogo vocés nédggm muito na sala
nao?

Lara: S6 algumas vezes.

Pesquisador:Nao?! Vocés gostam mais de fazer o jogo, de relgyaas coisas, na
oficina ou vocés preferem a sala de aula?

Lara: A gente as vezes faz jogos dentro da sala e.qtemresponder. E que a
professora pegou tirinhas, fez as perguntas, calodentro do potinho, a gente
tinha que pegar e responder.

PesquisadorAh entendi. Mas vocés sempre fazem atividade apogromo fazem
aqui, ou nao?

Alvaro: Na minha sala eles ndo fazem brincadeira n&o!

Lara: Nao... ndo fazem grupo!

Alvaro: So6 faz Arte [referindo-se a disciplina de Artes]

Lara: Em artes nds podemos sentar juntos.

Pesquisador:E vocé participa muito na sala de aula ou na ofici. onde vocé
participa mais, na sala de aula ou na oficina? G qwcé acha, qual gosta mais de
fazer?

Alvaro: Na oficinal

PesquisadorNa oficina, por qué?

Alvaro: Por que € legal.

PesquisadorEnt&o vocé gosta mais do jogo? [O Alvaro concardian a cabecal]
PesquisadorVocés gostam de Matematica? [Ambos concordam coabeca e a
entrevista termina]



180

APENDICE E
(Continua)
Conversa com os alunos Lara, Simao e Diogo

PesquisadorMocés participaram das outras oficinas desse mgodao, todos 37?
Em coro: Sim!

PesquisadarVocés 3? [Todos concordaram com a cabeca]
PesquisadorEntéo... hoje vocés jogaram, semana passada vogasgm com dois
dados, nao era?

Simao: Sim!

PesquisadorE hoje com um dado?

Simao: Sim!

PesquisadorAi o que acontece... semana passada eu vi quéio §aia, nem tinha
1 no jogo de vocés, e agora tem 1 [Os alunos calarnrcom minha afirmacgéao]
PesquisadorEu queria que vocés me falassem por que hoje ot que antes
nao tinha.

Lara: Eu posso!!!

Simao: Eu! Eu! Eu! [ Lara e Simao comecam a se estapeaarendo chamar minha
atencao.

PesquisadorQOs trés podem falar [Lara e Simdo comecam a falatgs]
PesquisadorPode falar.

Lara: Tem seis dados de 1... seis nimeros...

PesquisadorDiogo...

Diogo: No outro jogo nao tinha, ndo tinha, ndo tinhahtn2 dados e em 2 dados
nao tem como dar 1.

PesquisadorCerto. Nao tem chance de dar 1?

Diogo: Ndo tem chance. Ai...

Siméao: Chance 0 de sair 1.

Diogo: Ai, hoje s6 tinha um dado de 12 faces. Ai todoglogeros tinham...

Lara: Chance de ganhar!

Diogo: Tinham de 1 a 12 chances.

PesquisadorEra a mesma chance de ganhar hoje?

Simao: Sim!

Diogo: N&ao!

Lara: E! Mais ou menos, porque... [Diogo a interrompe]

Diogo: Porgue semana passada, 0s numeros gue tinha maee de ganhar era o
7 e 0s humeros que estavam no meio. E hoje erag,tdddl. a 12.

Lara: Ano passado era dois dados [ela quis dizer serpassaada].
PesquisadorPor que eram 0s que estavam no meio?

Siméo: Porque dava mais somas.

Diogo: Nao! Porque tem como, somar, mais.

PesquisadorMe da um exemplo. Vocé falou que dava mais saoag) assim?
Simao: O 7 tem mais chance de ganhar porque...

Diogo: 4+3

Simao: Tem mais somas pra dar 7.

Diogo: 5+2
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Conversa com os alunos Lara, Simao e Diogo
PesquisadorEntendi.
Simédo:E 12 e 1 s6 tem uma soma [ele queria referir-s@ a 2].
PesquisadorE tinha soma pra dar 1, semana passada?
Siméo: Que?
PesquisadorPra dar 1 tinha alguma soma pra dar 1?
Diogo: Nao!
Simé&o:Nao!
Lara: N&o!
PesquisadorEntéo era impossivel aparecer 1, ndo era?
Lara: E porque n&o...
PesquisadorEntéo se fosse pra jogar semana passada, qual cagahl nimero
vocés iriam escolher?
Simao: Eu iria escolher o 9 [nUmero que havia vencido eaana anterior]
Diogo: Eu 0 7!
Lara: Eu 0 6. Eu escolhi 0 7 e 0 9 semana passada...
PesquisadorE hoje?
Lara: Eu escolhi o 6.
Simao:Hoje néo faz diferenca néo!
Diogo: Hoje nao faz diferenca porque todo numero...
PesquisadoriN&o faz... entdo se eu estivesse com 0 1 e qelisesar com 0 12
dava a mesma coisa?
Diogo e SimdoMesma coisa!l
Lara: Nao...
Simao: Sim!
PesquisadorE semana passada se eu tivesse com o 7 e quisessecom o 1...
Lara: Nao! [Abriu bem a boca e falou com mais convicgéao]
Simao: Nao! Tem que ter sorte aqui! Aqui é so sorte!
Diogo: N&ao!
Lara: N&o é sorte ndo!
Sim&o: E sim!
Diogo: Hoje foi sorte...
Lara: Todos tém que ter sorte.
PesquisadorAlgum de vocés ja tinha visto isso na sala deautacé eu ja tinha
perguntado isso [falando com a Lara], mas e voadsd
Diogo: N&o!
Simé&o: Nao!
PesquisadorNunca tinha estudado isso néo, foi a primeira VE2[5iméao e
Diogo afirmam com a cabeca]
PesquisadorEntéo beleza!
Lara: Primeira vez foi ano passado, agora hoje ja € artpuvez, € quarta!
PesquisadorMas vocé [Lara] falou pra mim que nunca tinha estdo
probabilidade antes.
Siméo: Ela € mentirosa.
Lara: Porque ano passado... ndo né ano passado ndogtaqula la.
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] (Continua)
Roteiro dos alunos — Oficina do Abaco

Nome:

Turma: Data:

Idade:

OFICINA: Abaco
1) Represente no abaco 0s seguintes nimeros e depescreva por extenso:

A) 3047 B) 4381 C) 6294 D) 8001 E) 9679

A)

B)

C)

D)

E)

2) Observe a figura abaixo, represente-a no abaespenda:

A) Que numero vocé acabou de representar no 4baco?

B) Qual o algarismo das dezenas de milhar? Quanidades ele vale?
C) Que algarismo representa a 42 ordem? Quantdades ele vale?

D) Quantas ordens tém esse numero?



3) Efetue utilizando o abaco:

APENDICE F

Roteiro dos alunos — Oficina do Abaco
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(Concluséao)

A)
1.003

=+ 4986

B)

1999
+ 2336

C)
38.990

— 14.986

D)
434.000

— 185.634

4) Escreva, com suas palavras, qual o significadosdguintes palavras:

A) Ordem
B) Decomposicéo

C) Classe dos milhares

D) Valor Posicional

A)

B)

C)

D)
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(Continua)
Conversa com os alunos Lara, Diogo e lara

PesquisadorMocés fizeram a oficina hoje foi de abaco, naaskn?

Diogo e Lara Foi. [A lara parece timida]

lara: Que?

PesquisadaorDe... como é que chama aquilo la que vocés fimera abaco.

lara: A- BA- CO.

PesquisadorPois €, vocés ja tinham visto aquilo em algum fugiguma vez?
lara: N&o.

Lara: Eu ja, na escola.

PesquisadorNa aula de que?

Em coro: Matematica [a lara também respondeu Matematicasmee tendo
negado conhecer o abaco].

lara: De Portugués que néo iria ser.

PesquisadorE... Abaco é de Matematica?

Lara: Portugués é que néo vai.

PesquisadorE... Mas vocés viram daquele jeito la [me refevirgdoficina], tinha
0 negocio pra vocés pegarem?

Lara: Nao.

lara: Eu ja fiz isso quando eu era pequeninha.

Lara: E... No papel. A gente vai desenhando as bolinhas.

PesquisadorNo papel? Vocé sabia como funcionava?

Lara: Sim.

PesquisadorMas eu vi gente, ao invés de usar o abaco, fazeowda “na mao”.
Lara: Tinha gente... a Anne, mas a gente usou o abaco.

lara: E bem melhor![referindo-se as m&os]

PesquisadorPor que é melhor lara?

lara: Por que o abaco é muito chato e muito dificil.

PesquisadorMocé acha o abaco mais dificil que o papel?

Diogo e lara:E

PesquisadorMas olha aqui. O abaco usa pra ajudar a fazer atapnao €?
Diogo e Lara:E.

lara: Mas eu prefiro escrevendo la. [Ela inclusive faz gesto com as médos como
se escrevesse num papel]

Diogo: Porque no AGAPO [abaco], tem colocar as bolinhasay e fica dificil.
PesquisadorAquilo ndo ajuda n&o, vocé acha que piora?

lara: Ajudar, ajuda.

Diogo: Ajuda.

Lara: E mais ou menos bom.

Diogo: Ajudar ajuda, s6 que no lapis é rapidéo.

lara: Isso!

Pesquisador:Vocé estava lembrando das coisas que vocé estaemdo...quer
dizer, na hora em que vocé fez o abaco, vocé dedenda conta que tinha feito na
escola ou nao lembrou de nada?

Diogo: Lembrei.
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(Concluséao)
Lara: Eu ndo lembrei de quase nada.
lara: Eu fiz a conta na mao, no papel mesmo.
PesquisadorEntdo o abaco foi s6 outra coisa, parecia que @a diferente.
Diogo: E.
Lara: E.
lara: E so pra ajudar, porque é dificil vocé ficar cadmclo 10 bolinhas, se passar
de 10 tem que tirar...
PesquisadorMas eu vi que vocé entendeu, vocé estava troadineitinho, lara.
lara: SO que o Mateus € muito dificil. Nés faz certe,fala que estd errado. Nos
faz errado ele fala que esta certo.



