Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacao

Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao

Edmilson Minoru Torisu

MOTIVOS PARA ENVOLVIMENTO EM TAREFAS INVESTIGATIVAS
EM AULAS DE MATEMATICA A LUZ DA TEORIA DA ATIVIDADE
UM ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Belo Horizonte
2014



Edmilson Minoru Torisu

MOTIVOS PARA ENVOLVIMENTO EM TAREFAS INVESTIGATIVAS
EM AULAS DE MATEMATICA A LUZ DA TEORIA DA ATIVIDADE
UM ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tese apresentada ao Curso de Doutorado do
Programa de Pods-Graduacdo Conhecimento e
Inclusdo Social, da Faculdade de Educacdo, da
Universidade Federal de Minas Gerais, como
requisito parcial & obtencdo do titulo de doutor em
Educacao

Orientadora: Professora Jussara de Loiola Araudjo

Belo Horizonte
2014



T683

Torisu, Edmilson Minoru, 1967-

Motivos para envolvimento em tarefas investigativas em aulas de
matematica a luz da teoria da atividade : um estudo com alunos do ensino
fundamental / Edmilson Minoru Torisu. - Belo Horizonte, 2015.

203 f.,, enc, il.

Tese - (Doutorado) - Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de
Educagéo.

Orientadora : Jussara de Loiola Aradjo.

Bibliografia : f. 182-190.

Apéndices : f. 199-203.

Anexos : f. 191-198.

1. Educacéo -- Teses. 2. Matematica -- Estudo e ensino -- Teses.
3. Educacdo matematica -- Teses. 4. Matematica -- Aspectos psicolégicos --
Teses. 5. Motivacdo na educagao -- Teses. 6. Psicologia da aprendizagem --
Teses. 7. Psicologia educacional -- Teses.

I. Titulo. II. Aradjo, Jussara de Loiola. lll. Universidade Federal de Minas
Gerais, Faculdade de Educacéao.

CDD- 510.7

Catalogacédo da Fonte : Biblioteca da FaE/UFMG




Edmilson Minoru Torisu
MOTIVOS PARA ENVOLVIMENTO EM TAREFAS INVESTIGATIVAS
EM AULAS DE MATEMATICA A LUZ DA TEORIA DA ATIVIDADE
UM ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Tese apresentada ao Programa de Pés-graduacaaueatan, da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal de Minas Gerais, em 15 dendezede 2014, e aprovada pela banca
examinadora composta pelos seguintes professores:

Profa. Dra. Jussara de Loiola Aratjo — UFMG — Qedora

Profa. Dra. Ana Cristina Ferreira — UFOP — Examanad

Prof. Dr. Arthur Belford Powell — Rutgers Univess# Examinador

Profa Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes — UFMGantnadora

Profa. Dra. Maria Inés Mafra Goulart — UFMG — Exnadora

Profa. Dra. Diva Souza Silva — UFU — Examinadorpl&ute

Profa. Dra. Teresinha Fumi Kawasaki - UFMG — Exadora Suplente

Belo Horizonte, 15 de dezembro de 2014



AGRADECIMENTOS

Neste momento, quero agradecer a muitas pessoasieuena forma ou de outra,
estiveram ao meu lado durante a realizacéo do dmlgoAlgumas caminharam ao meu lado,
dia a dia, sempre me fazendo acreditar que vagpi@na. Outras, eu pude encontrar menos,
mas quando precisei, estavam de bracos abertospareceber.

Agradeco:

A DEUS, sempre.

Aos meus queridos PAIS, Matias e Helena, meus dpeiRMAOS e meus queridos
SOBRINHOS. Obrigado por ligarem exatamente nagdieleem que eu precisava ouvir uma
palavra amiga.

A professora Jussara de Loiola Araujo, pela suantagido cuidadosa e batalha
incansavel para que tudo saisse da melhor ma@ragado por tudo que me ensinou e pelo
seu comprometimento semanal conosco. Obrigado,é@mnpor nos socorrer nos momentos

de desanimo.

A professora e aos alunos dos nonos anos, B e €adda em que fiz a pesquisa de
campo. Obrigado pela acolhida e por me permitirantigipar de muitos momentos das suas
vidas. Obrigado aos alunos Paulo, Lauro, Leandsalariel, por terem dedicado parte de seu

tempo para as entrevistas fora da sala.

Aos colegas do grupo de orientacdo: Alessandra,Psnda, Bruna, Célio, Francisco,
llaine, Rutyele e Wanderley, pelas leituras e disdas que soO fizeram o trabalho se
aprimorar.

Ao grupo da Educacédo Matematica da FaE e aos poréesda Pds-Graduacéo.

Um especial agradecimento a Ana Paula e ao Fernqmai® preciosa ajuda nesta
etapa final. Vocés foram demais!

Francisco, obrigado pelo café colombiano.

Aos colegas do grupo sobre Teoria da Atividade:rAnBeth, Cristina Ferreira, Diva,
Eduardo, llaine, Jorge, Jussara, Manuela, Marin@®sinha e Vanessa, por me receberem no
grupo, desde 2011, e me ensinarem muito sobre ®%oGu gostava das reunides!

Ao CNPq, pelo auxilio financeiro que possibilitotealizacdo deste trabalho.

A CAPES, pelo auxilio financeiro para o doutoradondiiiche nos Estados Unidos.



Aos meus amigos Alexandre Wallas e Martinho, petammentos de alegrias e
reclamacdes. De reclamacdes e alegrias.

A Dona Marlene, amiga de minha familia, pela anmézagrotecao.

A Rose, Daniele e Gilson, da secretaria da posdggib, pela simpatia que parece

‘para sempre’. Preciso aprender com VOCEs.

A Rutgers University por ter me recebido durantoatorado sanduiche. Obrigado a

Kandy pelas ajudas, desde o inicio do processogpaegem.
Aos amigos, Heitor e Carol, por terem se tornadosypais nos Estados Unidos.
Aos membros da banca:

Professora Ana Cristina Ferreira, pelo apoio iriesé por acreditar em mim desde a
especializacdo. Meu obrigado ndo é somente peilasake cuidadosas, mas por ter me
ensinado muito do que hoje sei. Obrigado por mér @mw momentos importantes. Obrigado,

s6 por me ouvir.

Ao professor e amigo, professor Arthur Belford Plbweor ter me recebido de bragos
abertos na Rutgers University, nos Estados Uni@bsigado pelos ensinamentos académicos
e obrigado pelos ensinamentos de vida.

Professora Diva Souza Silva por se dispor a ler tmabalho e dar opinides que
acrescentardo muito ao seu conteudo. Saiba de mdmhiaacéo por voceé.

Professora Maria de Fatima Cardoso Gomes (Mafé}epone ensinado muito em sua
disciplina, por ter sido parecerista do meu progEgesquisa e por ter me dado a honra de

estar em minha banca.

Professora Maria Inés Mafra Goulart, por tudo. Marinés! Vocé se tornou uma
pessoa muito querida. Nao somente pela paciénaigsdetir as ideias ‘loucas’ que eu tinha,
mas, sobretudo, porque vocé apostava nelas. Aiadackegar a ter a sua desenvoltura e

sabedoria para falar, falar, falar e tudo fazetiden

Professora Teresinha Fumi Kawasaki, pela leituidaciosa do meu trabalho, mas,
sobretudo, por ter me ensinado, silenciosamentéasnaoisas boas. Obrigado por ter me
aguentado todo este tempo, como seu tutor na Epd eompartilhar, comigo, o gosto pelas
plantas.



A minha tamilia



O importante ¢ bonito do mundo €
isso: que Aas pessods mho estdo
sempre iguais, ainda nio foram
terminadas, mas que elas VAo
sempre  mudands,  afinam ¢
aesatinam.

Gquimaries Rosa



RESUMO

Esta pesquisa teve como foco o estudo dos motiessallinos para participacdo em tarefas
investigativas na aula de Matematica. Nesse sentidarincipal objetivo foi relacionar o
envolvimento desses alunos em ambientes denomirad@sios para investigacdo e uma
possivel aproximacdo entre 0s seus motivos e otoobjessa atividade. Para uma
compreensao de atividade, motivos e objeto, busgpeio na Teoria da Atividade, que
embasou este estudo, e cujas raizes encontransseshaos de Vygotsky, com destaque,
também, para Leontiev, Davydov e Engastr A abordagem metodologica foi qualitativa. A
pesquisa de campo ocorreu ao longo de um sempstiedo no qual acompanhei aulas de
Matematica de duas turmas do nono de uma escolagdle Belo Horizonte, Minas Gerais.
Ao longo da minha estada na turma, propus quatedat investigativas aos alunos, que se
dividiam em grupos de quatro ou cinco integrantes gua realizagdo. Optei por analisar, de
forma mais pormenorizada, a realizacao de duatadsfas por parte de um grupo com quatro
alunos, com idades que variavam de 14 a 17 anogprdgsdimentos metodoldgicos foram
observacdo participante; duas entrevistas sentiestdas; registros escritos das tarefas;
questionarios aplicados apods as tarefas; gravagtiesdudio e video da sala de aula, durante
os trabalhos. Os resultados mostraram que os alawoserbalizarem seus motivos para
participacdo nas tarefas propostas, reproduzersonirdo que representa o significado social
gue a Matematica tem, como algo de utilidade paratidiano e para o sucesso profissional
no futuro. O aceite ao convite para participar desarios para investigacao é impulsionado
por motivos locais, como ‘cumprir o papel de aluealizando a tarefa’, ‘manter uma boa
imagem de aluno’, e isso coloca os alunos em agg@@cterizando seu envolvimento. O
envolvimento esta vinculado ao aceite ao convitgtrd3 motivos locais, como ‘gostar de
Matematica’ ou ‘vencer o desafio da tarefa’, além ichpulsionarem o aceite e, como
consequéncia, 0 envolvimento, parecem ter uma apag@o maior com a Matematica

presente nos objetos das atividades, como o planelefonia celular.

Palavras-chave: Motivos, Envolvimento, Cenériosaplawvestigacdo, Teoria da Atividade,

Educacdo Matematica.



ABSTRACT

This research focused on the study of studentsvesotor participation in investigative tasks
in the mathematics classroom. In this sense, the ofgective was to relate the involvement
of these students in environments called landscapiesinvestigation and possible
rapprochement between their motives and the objetttis activity. For an understanding of
activities, motives and object, sought supporthia Activity Theory, which grounded this
study, and whose roots lie in studies of Vygotgkyalso highlight Leontiev, Davydov and
Engestém. The methodological approach was qualitative. fléldwork took place over one
semester, during which time the researcher folloMathematics lessons of two ninth grade
classes in a public school in Belo Horizonte, Mitaerais. Throughout my stay in the class,
proposed four investigative tasks to the studevite, were divided into groups of four or five
members to work on the tasks. | chose to analyzmare detail, their work on two tasks by a
group of four students, with ages ranging from ©41% years old. The methodological
procedures were participant observation; two serctired interviews; written records of
the tasks; questionnaires after the tasks; audiovateo recordings in the classroom during
work. Results showed that students, to verbalizgr tmotives for participating in the
proposed tasks, reproduce speech about the sapidicance of mathematics, as something
useful for everyday life and for professional swescm the future. The accepted the invitation
to participate in landscapes of investigations fesearch is driven by local motives as
fulfilling the role of student performing the tasknaintain a good image of student’, 4md
these motives they became involved in the taskey Tiere involved because they accepted
the invitation. Other local motives such as ‘likathematics' or 'the challenge of the task’,
accounted for their involvement as well as theiatrenship to objects that were in the
mathematical task such as a cellphone plan.

Keywords: Motives, Involvement, Landscapes of Iiiggdion, Activity Theory, Mathematics

Education.
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A CAMINHADA RUMO AO DOUTORADO

Este estudo, que aqui apresento, surgiu ap0s varios em sala de aula, como
professor de Matematica para os ensinos fundamemefdio. Percebia que, de forma geral,
a relacdo dos alunos com a Matematica ndo era ranitstosa e muitos pareciam rejeita-la.
Incomodado com essa situacao utilizei, em alguneaentos, novas abordagens para o ensino
de alguns conteudos, visando maior interesse dossl

Elegia, sobretudo, abordagens que pudessem serdif@r dos métodos tradicionais,
em que os alunos séo receptores e os professanssnissores do conteudo, a exemplo da
educacao bancéria discutida por Freire (1978). i@dasaquelas que, em alguma medida, se
contrapunham ao que Skovsmose (2000) denominaigaradio exercicio.

Na perspectiva desse paradigma, a Educacdo Matenti@iicional da-se da seguinte
forma: o professor apresenta algumas ideias e @&raigumas técnicas que o0s alunos
utilizardo em exercicios posteriores. Nesse modendear Matematica, ndo ha espaco para
qguestionamentos ou participacdo dos alunos. A stsppara cada exercicio € Unica e
universal (SKOVSMOSE, 2000).

Algumas abordagens trouxeram bons resultados. ©utesn tanto. Bons resultados,
aqui, podem ser entendidos como uma boa aceitagfi@ldnos, traduzida em uma maior
participacdo durante as aulas. Ainda que minhasstidas tenham surtido algum efeito, em
muitos momentos me via perdido. Para experimentaras possibilidades, sentia a
necessidade de algum suporte tedrico. Algo quiigasise certa abordagem e nao outra.

Até este ponto, tentei mostrar minha visdo comekete professor. Porém, minhas
inquietacdes e angustias somente puderam ser abl@duando voltei a universidade para
estudar mais, o que poderia me permitir usar lethtepesquisador. Nesse sentido, decidi
ingressar no curso de especializacdo em Educac&ardtica, oferecido pela Universidade
Federal de Ouro Preto. Meus conhecimentos acerdaddeacdo Matematica (EM) eram
incipentes.

Embora eu tenha utilizado a expressao ‘paradigmexdccicio’ ao me referir aquilo
gue algumas de minhas praticas contrapunham-gmca €u néo tinha conhecimento teérico
para fazer tal afirmacdo. Somente na especializAcfu® iniciei minhas leituras no campo da
Educacdo Matematica. Neste curso, entrei em com@to algumas producbes da area e
aprendi muito. Fundamentalmente, adquiri algumaspeténcias para avaliar melhor minha

pratica em sala de aula e, na medida do possiwid, gprimora-la.
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Naguele momento, uma tematica que muito me in@veadsatava da relacao existente
entre 0s aspectos cognitivos e afetivos, no proagsnsino e aprendizagem. O afeto possui
varias componentes, das quais o autoconceito titades fazem parte. Estes sdo construtos
que estdo relacionados e influenciam, de formasecio comportamento. Segundo Brito
(1996, p. 11), atitudes sdo “uma disposicdo pessii@dsincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessgas,assume diferente direcdo e intensidade
de acordo com as experiéncias do individuo”. Jaytoconceito €, de acordo com Bandura
(1986, p. 409), “uma visdo composta de um indivjadue € formada através da experiéncia
direta e avaliacGes adotadas de outras pesso#tainras”.

Movido por esse interesse, realizei um esty@®RISU, 2008) sobre as atitudes e o
autoconceito de 464 alunos db & 7 anos de varias escolas publicas da cidade de Ouro
Branco, Minas Gerais. Os dados foram coletadosr@io de um questionario e uma escala
do tipo Likert. Finda a especializag&o, decidiipgrar do processo seletivo para o mestrado
em Educacdo Matematica, na mesma instituicdo. Brirtodo o periodo do mestrado
continuei em sala de aula e conciliava o estudo @drabalho tentando, no ultimo, aplicar os
conhecimentos que havia adquirido ou estava addqloiri

A pesquisa de mestrado (TORISU, 2010) teve comipal objetivo verificar, como
atividades extraclasse, quando propostas a um gieiadunos com baixo rendimento escolar
em Matematica, poderiam incrementar a credibilidqde cada um tinha em torno de sua
capacidade para aprender os conteudos desta uiacipla Teoria Social Cognitiva, esses
julgamentos que as pessoas fazem sobre sua cajmpaia aprender algo sdo denominados
crencas de autoeficacia. Para Schunk (1991), dmp@cente no ambito da escola, as crencas
de autoeficacia se relacionam as convic¢oes paspag realizar certa tarefa proposta e com
qualidade pré-determinada. As crencas de auto&ficdstdo diretamente relacionadas a
motivacdo dos alunos, na medida em que, é em fudegsses julgamentos que o aluno (ou as
pessoas de modo geral) tem um incentivo para aeadizas acbes em determinada direcéo,
uma vez que antecipam mentalmente o que podemgazrealiza-gs

Importante ressaltar que os estudos realizados spacializacdo e no mestrado
mostram meu interesse em questdes que envolvelacdoealo aluno com a Matematica, em

varios aspectos. As atitudes e o autoconceito o®s em relagdo a essa disciplina, bem

! Constatou-se, a partir da andlise estatistica,atjes do sexo feminino, de ambas as séries, tiémlex e
autoconceito mais favoraveis em relacdo a Matem&ique o autoconceito, no grupo estudado, inflaess
atitudes dos alunos em relacdo a Matematica.

2 Alguns dos resultados mostram que: as experiér@agxito e a persuasdo verbal constituem poderosas
ferramentas de autoeficacia; as sessdes extracldas®wrma como foram organizadas, contribuiranma par
incremento das crencas de autoeficacia dos aluaomentaram seu nivel de motivagao.
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como sua autopercepcdo em relacdo as suas capacladprender, traduzidas por crencas
de autoeficacia, mais ou menos robustas, poderag@pmtar um retrato do que é a Matematica
para muitos de nossos alunos.

Além da dissertacdo, outra grande contribuicdo dstrado foi me possibilitar trilhar
o caminho metddico que o pesquisador segue, na lpasaesultados que possam lancar luz
sobre seus questionamentos e, talvez, responddlss anseios de professor passaram,
entdo, a dialogar mais profundamente com as iragies de pesquisador. Agora, meu
interesse se alargara. Queria respostas, mas,ni@nt@mente, desejava saber mais sobre
EM e precisava estudar.

Uma das primeiras leituras realizadas e que n&a tielacdo direta com o referencial
tedrico utilizado no mestrado, foi o artigo de Sleovsmose (2000) intitulado ‘Cenarios para
investigacdo’, no qual o autor discute a distingétre 0 ensino tradicional da Matematica,
que se enquadra no paradigma do exercicio, e elguBenomina cenarios para investigacao.
Para Skovsmose (ibidem), a Educacdo Matematicaathasem cenarios para investigacédo
pode romper com a forma engessada de se ensirgisdgllina, por meio de ambientes de
aprendizagem em que ha uma maior atuacdo dos alagoslo e refletindo sobre suas
praticas e podendo ter, por isso, acesso a umaEdudlatematica Critica (EMC).

A principal preocupacdo da EMC é o desenvolvimef#anateracia, que se opde a
EM baseada somente na aquisi¢cdo de habilidades@latdos matematicos e privilegia uma
EM que promova a participacao critica do aluno, c@ahguém inserido em uma sociedade, e
que discute questdes relativas a ela. A EMC é wtesgao, para a Matematica, da pedagogia
libertadora defendida por Freire (1978) e que emaoadeptos em varias areas. As ideias
preconizadas pela EMC véo ao encontro da minhaadentdle possibilitar aos meus alunos
uma educag¢do um pouco mais humanizada. Aléem dissgprdo com Skovsmose (2007, p.
6) quando ele considera que “cenarios representaatentativa educacional para estabelecer
uma educagdo matematica com mais significado”. Quame refiro a um ensino de
Matematica baseado na EMC e em cenarios para igaedd como via de acesso a EMC,
nao pretendo afirmar que tal pratica resolveradaa mazelas do ensino de Matematica.
Porém, acredito que seja uma boa proposta parainoedessa disciplina. Mais tarde fui
percebendo, também, que a investigacdo em salala@a@de ser uma opcdo para amenizar a
forma alienada como tem sido tratado o ensino deemiaica. Esta discusséo sera feita no
capitulo 6 desta tese.

No entanto, estes conhecimentos sobre Educacaonéiata Critica ndo surgiram da

noite para o dia. O primeiro contato que tive comesquisador Ole Skovsmose foi por
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intermédio de um de seus livros, denominado Edecd&dtica: Incerteza, Matematica,
Responsabilidade, que nos foi apresentado pelagzafa de uma disciplina do Mestrado (a
disciplina era sobre Etnomatematica). Nao o ligpgrpouco tempo depois, pude assistir a
uma palestra do autor na Faculdade de Educacamigarsidade Federal de Minas Gerais,
incentivado pela mesma professora. Posteriormefidéeam o artigo sobre cenarios para
investigacdo e o livro Educacdo Matemética Critkagquestdo da democracia, ambos do
mesmo autor, e que utilizei em meu projeto de tese.

O termo investigacdo matematica pode ser inteaxgoetie muitas maneiras. Varios
autores (PONTE; MATOS, 1992; OLIVEIRA; SEGURADO; RDE, 1996) consideram que
as investigacbes mateméaticas designam um tipoideaate em que sdo privilegiados os
processos matematicos como procurar regularidddesplar, testar, provar conjecturas e
generalizar. Neste trabalho, optamos pela ideiaet@rios para investigacao, discutida por
Skovsmose (2000).

Para Skovsmose (2000, p. 68), cenario para inegstagée “um ambiente que pode dar
suporte a um trabalho de investigacdo”. Ainda, sdguesse autor, um cenario para
investigacdo se constitui quando um convite, faitom grupo de alunos, é aceito por ele.
Naturalmente, o convite ndo precisa necessarianggiteaceito e cabe, ao professor, a
administracdo dessa situagéo, realizando novo i que pode servir como um perfeito
cenario para investigacao a um grupo, pode nadr seoutro.

Por que motivos os alunos aceitariam, ou nao, umermeado convite para
participarem de algo que pudesse se constituiregrario para investigacao? O motivo seria 0
contetdo a ser aprendido? Ou seria satisfazer fegsar? Ou ainda, receber uma nota ao
final do processo? Surgiu, entdo, a curiosidaderdender sobre os motivos que levariam
alunos a aceitarem tal convite. No entanto, naqo@enento, minha compreensao sobre
motivo vinha do senso comum e era necessario gqueeceurasse um embasamento tedrico
gue me auxiliasse.

Embora meu interesse em estudar os motivos dossajpara participagdo em tarefas
investigativas ndo pareca ter conexao com os esteipreendidos na especializacdo e no
mestrado, entendo que esta conexdao existe. Ja anencneu interesse em questdes que
envolvem a relagéo dos alunos com a MatematicaeNssudo, meu foco ainda se manteve
em um tipo de relacdo que os alunos estabelecemestandisciplina representada, agora,
pelos seus motivos para o envolvimento em tarefaesstigativas.

Para mim, os motivos revelados, implicita ou exjalinente, podem nos dizer sobre

como os alunos tém percebido a Matemética e coadmgéo de novas possibilidades em sala
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de aula pode suscitar uma mudanca no seu envolilomema percepcado daquilo que o
conhecimento matematico representa para eles.

Nessa época, meu contato com teoria da atividadg @ ocorrera. Aventei a
possibilidade de ela ser um quadro tedrico qua eim meu auxilio porque também considera
0 motivo para participacdo em uma atividade. Pogem que estamos falando do mesmo
motivo?

Na TA, “o motivo implica uma relacdo pessoal dagajcom o objeto da atividade”
(FOOT, 2002). O motivo diz respeito aquilo que maovsujeito, que o faz entrar em acéo,
rumo a algo que satisfaga uma necessidade, quéngarécipa de uma atividade.

A partir de todo o exposto recortei, entdo, a sdgguguestdo de pesquisaomo se
relacionam o envolvimento dos alunos em cenarioggoanvestigacdo e uma possivel
aproximacao entre 0os seus motivos e o0 objeto dativedade?

Para levar a cabo uma pesquisa orientada por esganpa, precisaria aprofundar
meus conhecimentos tedricos. Ingressei no ProgdenR0s-Graduacdo da Faculdade de
Educacao (FAE) da Universidade Federal de Minasi&S€UFMG) no primeiro semestre de
2011. Durante aquele ano, cursei todos os créddiasivos as disciplinas obrigatérias e
eletivas. Varias delas contribuiram de forma suioséh para meu aprofundamento teodrico.
Em particular, algumas que tratavam diretamenteidkias de Vygotsky e seus discipulos
bem como aquelas que, de alguma forma, dialogawamas ideias deste autor russo, se me
apresentaram como um pano de fundo tedrico bastiantee promissor para dar suporte a
pesquisa.

Na disciplina ‘Vygotsky: leituras contemporaneasstudei mais detalhadamente
varios textos desse autor e de autores atuais @iar rparte estrangeiros), cujas teorias
dialogam com as ideias de Vygotsky. Essencialmentdjetivo da disciplina era estabelecer
conexdes entre autores contemporaneos e VygotakyOmioldgico, o social e o cultural na
obra de Vygotsky’, outra disciplina cursada, a seffoi também na obra de Vygostky. No
entanto, nesse caso, houve predominancia de td&tasitores brasileiros, estudiosos de sua
obra. A disciplina ‘Aprendizagem situada’ tambémifoportante e se apresentou como uma
teoria da aprendizagem em contexto social, a mewchaamente influenciada por Vygotsky.
Ja a disciplina cujo contetudo era parte da obr&®aldo Freire pode ser classificada (em
minha opinido) como humanizadora/critica. Tornams®ano numa perspectiva critica talvez
fosse a tbnica da obra de Freire. Entender e axsecepapel social e, ao mesmo tempo ter

consciéncia de sua incompletude/inacabamento/ihesie € condicdo para ‘ser humano’.
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Outro fato decisivo para minha formacéao foi pgpicj desde o inicio do doutorado,
do Grupo de Pesquisa e Estudos Histérico-Cultermi€ducacdo Matematica e em Ciéncias
da Faculdade de Educacéo da Universidade FedeMinds Geraid Este grupo é formado
por professores do Programa de Pds-graduacaoudeogentandos e de outras pessoas que
tém interesse nesse assunto. Dediquei o primemestee de 2012 somente as reunides do
grupo, reunides de orientacdo e reunides da nodsade Educacdo Matematica. No tempo
restante, me debrucei sobre leituras que poderianajodar na pesquisa de campo, que se
iniciaria em agosto do mesmo ano. Esse moment@sigufsa e estudo foi fundamental para
gue eu pudesse realizar a coleta de dados um paaisceguro.

A coleta de dados ocorreu de agosto a novembrd@i2. No primeiro semestre de
2013 recuperei os dados coletados na pesquisang@ocpara, a partir deles, esbocar uma
analise que faria parte do material de qualificag&alizei, também, muitas leituras voltadas
a discussdo da TA. Em particular, me dediquei aurkei completa de livro ‘O
desenvolvimento do psiquismo’, de Alexei Leontiewcwsei mais uma disciplina, esta
tratando especificamente de algumas abordagensataTa Atividade.

Era um desejo, desde a minha entrada para o ddaforealizar um periodo de
estudos fora do pais. Minha qualificagdo ocorrewatabro de 2013 e, ap0s este exame, por
intermédio de minha orientadora, da Secretaria @Gtaduacdo, da Pro-Reitoria de Pos-
Graduacdo da UFMG, da Coordenacdo de AperfeicoanimtPessoal de Nivel Superior
(Capes), fui admitido para permanecer, de fever@irgunho de 2014, na Rutgers,
Universidade do Estado de Nova Jersey (Rutgersesity of the State of New Jersey), nos
Estados Unidos, sob a supervisdo do professor BhuAB. Powell. O professor Powell,
mantém um intenso intercambio de trabalhos comyiesdpres brasileiros e prestou 6timas
contribuicbes a minha pesquisa. Também tive cortato outros alunos de doutorado e
participei de disciplinas e varios seminarios, akdenrealizar algumas leituras que tinham
relagdo com minha pesquisa.

Estas leituras realizadas nos Estados Unidos, loeno @quelas realizadas ao longo
das disciplinas e do ano de 2013, serviram pargopos dois primeiros capitulos desta tese,

gue esta assim organizada:

- No capitulo 1 realizo uma discussado panoramicdAjalesde sua génese até os dias atuais.

Mostro sua evolucdo por meio de suas trés geraddestro deste referencial, defino

*Grupo cadastrado no Diretério de Grupos do Congslmonal de Desenvolvimento Cientifico e Tecnatogi
(CNPq), coordenado pelas professoras doutorasrdudsa oiola Aradjo e Maria Manuela Soares David.
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construtos como motivo, objeto, apropriacdo, obgefio, situacdo social de
desenvolvimento, dentre outros, que serdo Uteis mosientos de andlise e apresento
exemplos, sempre que possivel.

- No capitulo 2 trago uma discussao sobre invesdga investigacdo na aula de Matematica,
dando destague aos aspectos que constituem estietgroposta.

- O capitulo 3 apresenta alguns estudos que, denalgnaneira, se relacionam a presente
pesquisa por meio da discusséo sobre investigag@&ojvimento ou motivos. Ao longo do
capitulo, mostro o que aproxima e o que difereesias estudos.

- O capitulo 4 apresenta os aspectos metodolodepssquisa.

- No capitulo 5 apresento duas tarefas investigatpropostas aos alunos, durante a pesquisa
de campo. Reproduzo dialogos que ocorreram durantgrocesso, para destacar
caracteristicas que os aproximam dos dialogos coreezn em cenarios para investigacao.

- O capitulo 6 é aquele em que retomo boa partefdeencial teérico contido nos capitulos 1

e 2, para analisar os dados.

- A parte final, que esta sob o titulo ‘O que fi€xsdobramentos’, apresenta as principais
contribuicbes da pesquisa para a discussao aca@madguns apontamentos para estudos
futuros, em particular, sobre o conceito de ali@naao apresentadas, também, as limitagbes

da pesquisa.
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CAPITULO 1

A TEORIA DA ATIVIDADE

Dependendo do contexto em que é utilizada, a palatividade pode ter varios
sinbnimos como: a¢éo, movimento, trabalho. Podetaashém, tratar de tipos de atividades:
atividade escolar, atividade fisica, etc. Para Bamd/asquez (2007) a atividade, vista de
forma ampla, € o0 ato ou conjunto de atos em viroe quais um sujeito ativo (agente)
modifica (transforma) uma matéria-prima dada. Ajregundo o autor, por ser geneérica, esta
caracterizacdo da atividade n&o especifica o tgpagente (fisico, bioldgico, humano), o tipo
de matéria prima sobre a qual este agente atuatarapouco, as espécies de atos (fisicos,
psiquicos, sociais) que levam a transformacdo d#eriagprima por acdo do agente.
Admitindo-se, entdo, que na atividade ocorre umalanga da matéria prima, estamos
autorizados a pensar que, como resultado de tafftnemacao surge um produto, que também
pode ser de varios tipos: uma particula, um comceiin instrumento, uma obra artistica,
dentre outros.

A atividade, estruturada dessa forma — conjunt@tds articulados que transforma
uma matéria-prima dada em um produto — abarca w&ltipos de agentes, incluindo homens
e outros animais. Nesse sentido, se estivermosegs@dos em atividades exclusivamente
humanas, devemos diferencia-las da atividade, aefioida acima.

Uma atividade exclusivamente humana somente amoqieando seu resultado ocorre
em dois momentos distintos: um ideal, também demada fim, e outro real, efetivo,
posterior ao ideal. Essa dupla existéncia somemmesgivel por intervencdo da consciéncia,
ou seja, a atividade especificamente humana é uwaaale consciente. Deve haver a
consciéncia de um fim idealizado (existente na mantes de qualquer ato) e que fica sujeito

ao proprio desenrolar da atividade, na busca gsladtado real por meio dos atos.
1.1 Atividade humana
Marx (2001, apud SANCHEZ VASQUEZ, 2007, p. 223%tha muito bem a diferenca

entre uma atividade exclusivamente humana e opbssivel de ser realizada por qualquer

outro animal, com o seguinte exemplo:
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[...] a construgdo de colmeias pelas abelhas pod#vergonhar, por sua
perfeicdo, o melhor mestre-de-obras. Mas ha alggemo pior mestre-de-
obras leva vantagem, de imediato, em relacdo aomalielha, e é o fato de
gue, antes de executar a construgéo, projeta-aeicesebro.

O ideal € o reflexo do mundo externo em formas abmente determinadas da
atividade humana. llenkov, citado por Davydov (19881) lembra que Marx define o ideal
como o material transplantado para a cabeca dbhwseano e ai transformado. No entanto,

nos adverte de que essa cabeca mencionada ponBadeve ser compreendida:

[...] de uma maneira naturalista, tal como as @@noaturais costumam
perceber. Aqui, ‘cabeca’ significa a cabec¢a so@ali®m desenvolvida do ser
humano, todas as formas de atividade. [...] Tuslo &0 produtos e formas
de desenvolvimento social. Somente quando expresstas formas é que o
externo, o material, se converte em fato social,patnménio do homem

social, ou seja, se converte no ideal.

Importante ressaltar que, embora o resultado skjaluma antecipacédo do resultado
real que se obtém, isso nao significa que essralkeja uma copia fiel do primeiro. Ele pode
assemelhar-se muito, pouco, ou quase nada ao mindglizado ja que o0 processo de sua
realizacdo ndo € linear e nem isento de mudangasgualquer forma, ao idealizar um
resultado da atividade o homem se desenvolve.

A existéncia de fins na atividade humana evidersgando uma insatisfacdo com a
realidade (e ai o homem deseja muda-la), pelo menakesejo de satisfazer a uma
necessidade que so6 se efetiva quando o resultald® agngido.

Para Marx, essa atividadgenscientedo homem comum que age p#ansformar o
meio e que traz, como consequéncia, a transformdg@dpréprio homem, é denominada

praxis humana ou trabalho. Nas palavras de Mamnd(&pontiev 1978b, p. 74):

O trabalho é primeiramente um ato que se passa @mmomem e a natureza.
O homem desempenha ai para com a natureza o papsha poténcia
natural. As forcas de que o seu corpo € dotadgpbra pernas, cabeca e

*A paginacdo apresentada para esta obra de Davydqueda referente a uma tradugéo para o portugaés,
publicada, de José Carlos Libaneo e Raquel A. Madeira Freitas, a partir da traducéo do russa panglés
da obra Problems of developmental teaching. Theergxpce of theoretical and experimental psychokigic
research - excerpts, para uso didatico, na disaipdidatica na perspectiva histérico-culturaho PPGE da
Universidade Catolica de Goias. Excetuam-se osutagilll e IV, traduzidos do espanhol do livro: BIDOV,

V. V. La ensefanza escolar y el desarrollo psiquioscu: Editorial Progreso, 1988. Esclarecemosagudois
titulos correspondem a mesma obra original russ®alydov
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maos, ele as p6e em movimento a fim de assimilamaérias dando-lhes
uma forma atil a sua vida. A0 mesmo tempo que amgeepte movimento

sobre a natureza exterior e a modifica, ele madificsua propria natureza
também e desenvolve as faculdades que nele esifneuidas.

O trabalho é caracterizado por dois elementosdepandentes: a) o uso e a fabricacéo
de instrumentos, que sdo objetos com o0s quaisaea@ma acao; b) se efetua em condicdes
de atividade comum coletiva. Sendo assim, no th@balhomem néo esta em relacdo somente
com a natureza, mas também com outros homens delasgaasociedade. E por intermédio
destas relagbes com seus pares, dessa coopemnag@ohgmem se encontra em relacdo com a
natureza. O trabalho é, portanto, um processo medimultaneamente pelos instrumentos e
pela sociedade e é neste processo que 0s instasnadduirem uma existéncia objetiva,
concreta.

O uso de instrumentos pelos animais difere muwitagb que o homem faz deles na
sua atividade de trabalho. Uma dessas diferentasnedato de que os animais os utilizam
com muito menos frequéncia que os homens. Aléno dEs complexa que seja a atividade
instrumental dos animais, ela ndo tem o carateurdeprocesso social, ndo € realizada
coletivamente e nem serve como elemento que detarasi relacbes de comunicacéo entre 0s
seres que dela participam (LEONTIEV, 1978b).

A existéncia objetiva do instrumento para os hasremorre nas relagdes de trabalho.
Nelas, ao produzir os instrumentos, os homens pesduambém conhecimentos sobre eles,
suas propriedades, modos de uso. Estes conhecsnsfito inicialmente, compartilhados
entre os individuos na propria atividade por me# lilguagem. Com o tempo, estes
conhecimentos ndo sdo mais dependentes da ativitatiea, mas se mantém nos objetos,
residem neles e na linguagem. Tudo funciona como sestrumento carregasse nele o
processo histérico do trabalho coletivo que lhe degem. Este processo é denominado
objetivacdo (DUARTE, 2004). Leontiev (1978b) nosespnta a ideia de objetivacdo com o
exemplo de um machado, que ndo deve ser percetdense como um objeto. Para além
desta compreenséo, ele deve ser visto como algergpana toda a historia de sua criagéo,
modos de uso e evolucao.

O exemplo do machado é classico e serve, perfait@mpara compreendermos a
ideia subjacente ao conceito de objetivacdo. Nantot podemos pensar em algo mais atual
como, por exemplo, um telefone celular. Este obmgte j4 faz parte de nossas vidas
representa uma grande conquista para a comunic@géoo pessoas, em lados opostos do

mundo, poderiam se comunicar? O que dizer, entdajnd aparelho que me conecta ao
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mundo, em segundos; que me fornece qualquer inf@oanuitas vezes em tempo real, em
gualquer lugar onde eu estiver?

Desta forma, quando olhamos para um aparelho e@nel celular o que enxergamos
esta longe de ser somente as conversas com ossaigmos, também, a possibilidade de
enviar uma foto, quase que instantaneamente, pgugna especial e que esta longe, a
facilidade de saber de uma noticia ou informacaogeaiquer lugar, por meio da internet,
dentre varias outras coisas que o celular oferegeeduncionam como facilitadores da nossa
vida.

Como ultimo exemplo, mais atual e agora mais proxita sala de aula, seria tomar
algum material escolar de uso diario dos alunokpaseira, por exemplo. Ela ndo serve
apenas como utensilio de escrita, mas encarnaatbddodria de sua criacdo e modos de uso.
Entretanto, a objetivacdo néo se restringe as soisateriais. Na coleta de dados desta
pesquisa, eu estive em sala de aula de Matematica rofessora, os alunos e suas praticas.
Esse contexto tem nele, objetivada, toda uma hastler sua construcdo, de suas mudancgas.
Penso que a ideia de objetivacdo € muito proximaurdedos principios da Teoria da
Atividade, denominado historicidade, e que seréutiido mais a frente, na secéao 1.3.

O que esta objetivado em um instrumento contahsst@ria, e cada etapa dessa
histéria é resultado do surgimento de novas netadss demandadas pela sociedade. A cada
nova necessidade associa-se um aperfeicoamentmstimnmento. E ndo € somente o
aperfeicoamento dos instrumentos que ja existem sgisfaz o ser humano. Surgem
necessidades que exigem a producao de novos imsttosn Como essa producao ocorre no
ambito do trabalho coletivo, novas maneiras de yrioé novas relagdes sociais também séo
criadas. Nesse sentido, tanto os instrumentos guasitrelacdes sociais e a comunicacao
(expressa pela fala) se objetivam.

Tratar da objetivacdo requer que tratemos de glgo esta a ela relacionado: o
processo de apropriacdo pelos individuos. “O teapropriacdo refere-se a modostomar
préprio, de tornarsed (SMOLKA, 2000, p. 28f. O homem, durante a producdo de
instrumentos e nas relagcfes sociais que levanoaapsopria-se do conteudo histérico neles
contido (nos instrumentos e nas relacdes sociais).

Leontiev (1978b) nos informa que o processo depaj@agéo é sempre ativo do ponto
de vista do homem ja que, para se apropriar destasbpu fenbmenos que sédo produto do

desenvolvimento histoérico, ele deve se envolveruema atividade que reproduza os tracos

> ltalico no original.



24

essenciais da atividade neles encarnada. Ao cantfdrque ocorre com 0s animais, para 0s
quais o0 uso de instrumentos ndo provoca novas @pEsanotoras, o ser humano, ao utilizar
0S instrumentos, reorganiza 0S seus movimentogsamatmstintivos porque se apropria das
operacdes motoras neles incorporadas.

Assim, surgem novas aptidoes, fungcbes superiopsEcemotoras que hominizam a
sua esfera motriz. Da mesma forma que o homem ®rap dos instrumentos, ele se
apropria também da linguagem, um fenémeno intedgotue provoca nele mudancas. Como
nos conta Leontiev (ibidem, p. 269), “[...] a aigA® da linguagem nao é outra coisa sendo o
processo de apropriacdo das operacdes de palawasaq fixadas historicamente nas suas
significacoes [...]".

Do exposto acima podemos dizer que a principal ctenigtica do processo de

apropriacao é:

[...] criar no homem aptidées novas, fungbes pségunovas. E nisto que se
diferencia do processo de aprendizagem dos aniEaigianto este Ultimo é
o resultado de uma adaptacdo individual do compeaméo genérico a
condi¢Bes de existéncia complexas e mutantes,imilagsio do homem é
um processo de reproducao, nas propriedades daodadj das propriedades
e aptiddes historicamente formadas da espécie fau(h&ONTIEV, 1978b,
p. 270).

Os processos de objetivacdo e apropriacdo sao nesnmementares no processo do
desenvolvimento humano. Imagine que um individnbaese apropriado de um determinado
produto cultural que, no entanto, ndo esta plentsreatequado para uma nova situacao que
se |he apresenta (pode ser que certo tipo de maaié@al sirva para cortar certo tipo de
arvore). O individuo entdo avalia o funcionamento piloduto, relaciona com a situagéo
presente e realiza modificagbes que possam per@aatirnovo produto satisfazer sua
necessidade. Estas modificagcbes sdo cristalizadasiovo produto pelo processo de
objetivacdo e, ao mesmo tempo, sdo apropriadas Ipeheem. Por um processo de
transmissdo particular da espécie humana, estdseadarentos sdo passados as geracdes
seguintes, que também realizam modificagbes nodufe culturais, repassam para a
proxima geracdo e assim por diante, num processevdieicdo cultural cumulativa. Este
efeito cumulativo da cultura que impede que o homaite a um estagio anterior do
desenvolvimento é denominado por Tomasello (19@9Efito Catraca, porque impede o

resvalo dos conhecimentos para trés.
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Entdo, a participacdo do homem na atividade deltiabtraz, como consequéncia,
mudancas na natureza e no homem. Para Marx, dhioabaa forma basica da atividade
humana. Segundo ele (1980, apud KAWASAKI, 20088~ 99):

O trabalho é primeiramente um ato que se passa@himem e a natureza,
um processo em que o homem, através de sua atyidddia, regula, e

controla a reacdo do mundo material entre ele atarera [...]. Portanto,

agindo sobre 0 mundo externo e mudando-o, ele (oehy, ao mesmo

tempo muda a sua prépria natureza.

Fundada nas ideias de Marx em torno de uma ateidped permite mudancas na
natureza e no proprio homem, surgiu a PsicologsdHco-Cultural, que mais tarde passou a
se chamar Teoria Historico-Cultural da AtividadeHJA) ou, simplesmente, Teoria da
Atividade (TA).

Na secao seguinte, apresentarei um historico dad€sde sua génese, na década de

1920, até os dias atuais.

1.2 As geracdes da Teoria da Atividade

A TA tem sua base filos6fica no materialismo histwidialético proposto por Marx,
segundo o qual o desenvolvimento histérico social tbmem e da sua propria
individualidade se da na sua participacao em attled coletivas.

Partindo destas ideias, alguns psicologos da exiihtido Soviética adotaram o
conceito de atividade para explicar o desenvolvimeata consciéncia. De acordo com
Kozulin (2002), a origem deste conceito pode seroetnada nos primeiros escritos de
Vygotsky, mais especificamente em seu artigo ‘A scgdncia como um problema da
psicologia do comportamento’, dando origem a Psgial Histérico-Cultural. Como um
desdobramento e reinterpretacdo das ideias predaszpela Psicologia Historico-Cultural,
Leontiev sistematizou o conceito de Atividade, 8 degem a Teoria da Atividade (TA).

De acordo com Engestn (1999), a TA evoluiu por meio de trés geracbes de
estudiosos. A primeira geracdo tem seu cerne noetonde mediacdo, desenvolvido por
Vygotsky’. A segunda geracdo se centra nos trabalhos de¢iéecgue desenvolveu melhor a
ideia de atividade coletiva. Vale lembrar que,daviygotsky quanto Leontiev realizaram seus

estudos no ambito da psicologia. A terceira gerad@ol A surgiu na década de 1970,

® Rubinstein, Luria e Leontiev também fazem parte¢adpsmeira geracéo da TA.
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recontextualizando as ideias centrais da atividade, passou a ter uma diversidade de
aplicacbes em outras areas, além da Psicologia AAé Tconsiderada, hoje, uma teoria
multidisciplinar.

Tratarei, a partir de agora e com mais detalhessfzeito das trés geracdes da TA.

1.2.1 A primeira geragao

Os estudos dessa geracao centram-se nos trabalMygdtsky e seus discipulos, com énfase
no conceito de mediac&o. Apoiado na nocao mardetaabalho como principal atividade do
homem, que se utiliza de ferramentas para provocaancas (desenvolvimento) no mundo
exterior e em si mesmo, Vygotsky surge com a ndgaierramentas psicologicas que podem
provocar o desenvolvimento mental.

Vygotsky considerava que “o comportamento e a mdnimanos devem ser
considerados em termos de acdes intencionais arauafiente significativas, em vez de
respostas biolégicas adaptativas” (KOZULIN, 20021p6). Goulart (2005) concorda com
estas ideias quando afirma que o homem estd swgeitipgo dialético entre natureza e
histéria. Estas a¢fes intencionais que conduzemividamle necessitam de meios para sua
realizacdo e que sao produzidos pelo homem. Cosultado destas acdes, realizadas com
ajuda dos meios, obtém-se ndo sO objetos fisicas, Imguagem, conhecimento, relacdes
sociais.

Vygotsky negava a dicotomia entre consciéncia epcotamento defendida por outras
correntes psicoldgicas. Nesta perspectiva nado gi@p o mundo era tratado de forma
objetiva (materialismo) ou subjetiva (idealismop hhaterialismo, a consciéncia emerge do
impacto direto do objeto sobre o sujeito, sem atmrar o poder de agir desse ultimo. O
idealismo, por outro lado, atribuia a mente humar@pacidade de conceber a realidade,
COmoO se a consciéncia existisse antes da realidadeontrario, Vygotsky considerava que
entre consciéncia e comportamento havia uma reldighética em um todo unificado. Para
obter-se uma ciéncia psicoldgica unificada de fato,novo sistema de conceitos e teorias
deveria ser desenvolvido para superar o isolamenteitual entre comportamento e
consciéncia (MINICK, 2002; KOZULIN, 2002).

As relacbes do homem com o meio externo sao, del@acom Vygotsky, sempre
mediadas por ferramentas, que podem ser de dais: timstrumentos e signos. Os
instrumentos medeiam as a¢bes do homem sobre ®lg@taretos do mundo real. Portanto,
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sdo externamente orientados, servindo para o ¢erdrdominio da natureza. J4, os signos,
sdo as ferramentas psicoldgicas que medeiam agbberdem no nivel comportamental e
cognitivo, transformando competéncias naturais entdes mentais superiores. Os signos
constituem um meio da atividade interna dirigidoapa controle do proprio individuo. Nesse
sentido, os signos sao ferramentas de mediacdoantente orientadas.

Quando Vygotsky surgiu com a ideia de mediacdoselepds as correntes classicas
da psicologia que defendiam que a relacédo entreelmoenmundo externo € direta, ocorrendo
sempre em termos de estimulo-resposta. Ele comsmleue a atividade humana, mediada
pelos instrumentos e signos, se interpbe entrencehbe o objeto (objete» atividade«—
sujeito) (KOZULIN, 2002).

A mediacdo é um construto psicologico tedrico o permite entender que todas as
funcdes mentais superiores originam-se nas relasgigais. Nesse sentido, Oliveira (1992)
afirma que a ideia de mediag&o remete ao processepdesentacdo mental, por meio de um
sistema simbdlico de representacdo da realidadedmo ao individuo pela cultura. Este
sistema simboalico, por seu turno, apresenta a@iohah um universo de significacées que lhe
permite construir uma ordenacéo e uma interpretdodalados do mundo real. Ao longo de
seu desenvolvimento, o individuo internaliza forroakuralmente dadas do comportamento,
num processo em que as relagcdes interpessoaidotraam-se em atividades internas
superiores.

Em outras palavras, podemos dizer que as funcoetimasuperiores sédo, na verdade,
relacbes sociais internalizadas, que promovem @ndetvimento do homem e a sua
personalidade.

As duas passagens, que foram reproduzidas ababaenp nos dar ideia do

pensamento de Vygotsky a este respeito. Na pripeeaator afirma que:

E na interag&o social, no comportamento que é emgi@o por mais de um
individuo, que os signos primeiro funcionam comuod@entas psicologicas
no comportamento. O individuo participa da ativeladcial mediada pela
linguagem, pelas ferramentas psicoldgicas que sutsam para influenciar
0 comportamento dele e que ele usa pra influemcieomportamento dos
outros. Subsequentemente, o individuo comeca @aapdi si mesmo as
mesmas formas de comportamento que eram iniciadm@plicadas a ele
pelos outros (VYGOTSKY, 1960, apud MINICK, 2002 37).

J4, na segunda, ele afirma que funcdes mentais:
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[...] s@o relacdes sociais internalizadas de urdamrsocial, transferidas a
personalidade individual e base da estrutura sdeigbersonalidade. Tudo
nelas € social: sua composicdo, sua estrutura iggnétseu modo de
funcionar. De tal modo que, mesmo sendo transfomsam processos
mentais permanecam quase sociais (VYGOTSKY, 198%7.1 apud
SIRGADO, 2000, p. 60).

Assim, o individuo se apropria tanto da organizagdoatividade quanto de seus
meios, internalizando-os e, com isso, desenvolvéadgdes mentais superiores mediadas e
historicamente construidas. Uma funcdo mental supsempre terd sido externa e social
antes de sua internalizagdo. Em ultima instaneiga em momento anterior, uma relagéo
social que foi posteriormente internalizada. Dite dutra forma, as fungdes mentais
superiores sdo sociais em dois sentidos: 1) etaasg#ectos da cultura, seu desenvolvimento
€ parte do desenvolvimento sociocultural e suaténgsa depende da transmissdo de uma
geracado para outra; 2) Elas nada mais sao quengsocamentos sociais internalizados pelo
individuo em suas rela¢gdes com o outro (MINICK, 200

No entanto, a afirmacdo de que as funcbes mespisrioreSséo relacdes sociais
internalizadas podem levar a uma interpretacdoamo tsimplificada daquilo que realmente
ocorre. Poder-se-ia pensar, por exemplo, que coqage no plano pessoal é uma simples
imitacdo do plano social. Entretanto, a ideia stéjée aqui é a delomo dupleX que
considera que as relacdes sociais sdo relacées deutro, de modo que sua internalizatdo
implica na conversdo de dois numa unidade ondetro permanece sempre presente como
um "ndo eu". A internalizacdo €, entdo, a conveds&ioelacdes sociais do mundo publico
para o privado, acompanhada de uma significagc&npkgjue denominamos sentido, do que
foi vivido. Mesmo depois desta exposicdo poderaspensar que, desta forma, o individuo

esta sujeito a um determinismo sociocultural, o guiestituiria do status de ser social que

" Vygotsky também utilizava os termos formas supesiode conduta, formas mentais, processos mentais
superiores.

8 De acordo com Sirgado (2000), este termo era émrgmente utilizado por Vygotsky.

° Aqui, acredito que internalizacdo é o mesmo quemjacdo. Na verdade ndo ha um consenso entreta®s

a este respeito. Smolka (2000, p. 26-27) nos apesstas diferentes maneiras de denominar esgtratn
Segundo ela: “A questdo da internalizacdo tem sidplamente discutida, sobretudo nas Ultimas décadas
(Wertsch e Stone 1985, Zinchenko 1985, Davidov djifleowsky 1985, Leontiev 1981, Rogoff 1990, Mayer
1992, dentre outros). Nas elaboragfes teéricasheman o conceito, Vygotsky (1984) procurou expliza
como a reconstrugcdo da atividade psicoldgica baseadoperacdo com signos. Leontiev (1981) referia-s
“formag&o de um plano interno”. Outro termo utitivapor Vygotsky, de acordo com a tradugéo da “GEdes
fungbes mentais superiores” feita por Wertsch ()981 retomado recentemente: a conversdo (Ping},199
1996) das relacdes sociais em funcdes mentaisaAmtermo embodiment (incorporacéo) aparece nagé
inglesa de “Concrete human psychology” (1989), doawygotsky afirma que “para nds, o homem é uma
pessoa social = um agregado de rela¢cbes sociaiporado em um individuo (funcbes psicolbgicas traidas

de acordo com a estrutura social)” (p. 66). Emasutentativas mais recentes, o termo apropriagéosigo
enfatizado como o mais adequado para referir oigmas(a nocdo de) esse processo (Leontiev 1984tskte
1998, Rogoff 1990)".
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possui. Para evitar tal celeuma, basta lembraragoenversdo nédo € algo automatico. Ela
pressupde atividade do sujeito (SIRGADO, 2000).

Ainda em relacdo a internalizacdo, podemos usaala de aula como exemplo.
Durante a atividade de aprendizagem, para queuosstenham acesso ao conteudo teorico,
ndo basta que eles leiam o livio ou estudem poracpropria. O professor tem um papel
importante como elemento mediador entre o alunocobjeto, por ser mais experiente e ter
mais conhecimentos. Na maioria das vezes, o qéenest livros ndo diz muita coisa aos
alunos. Somente a partir da intervencdo do profegsaue aquele conhecimento é
internalizado e passa a ter um sentido para o ghassando a ser uma propriedade sua.

Como j& discutido, a atividade humana, na visdoVggostky € mediada por
ferramentas psicoldgicas (instrumentos e signag)ialmente, estas ferramentas psicolégicas
surgiram em analogia com a ferramenta materialmedeia a mdo humana e o objeto de

acéo. Cristalizada, essa nogéo de atividade podess na figura abaixo:

Ferramentas: materiais reais ou ideais
utilizadas para se chegar ao resultado

objeta : matéria bruta
sobre a qual o sujeita
agird, com o uso de
ferramentas

sujeito : agente cujo
comportamento se
quer analisar

Figura 1: Estrutura da atividade segundo Vygotsky

O conceito de mediagdo nos ajuda a entender o\a#genento humano como sécio-
histérico. Por um lado, a mediacdo pressupbe umeesentacdo mental dos objetos e
situagcbes do mundo externo, garantindo que o hompessua a capacidade de operar
mentalmente sobre o mundo. Esta capacidade saflatide abstracao lhe permite imaginar
situagbes com o objeto, mesmo que ele, fisicamesteja ausente, pense em algo futuro e se
liberte das amarras impostas pelas limitacdes plEcedisico e cronolégico (podemos pensar
em termos de presente, passado e futuro, abstra@nmés operacbes com o0 sistema
simbdlico (instrumentos e signos) nos levam a uapacidade de abstracdo e generalizacao
que, por sua vez, levam a um salto qualitativo ranfon¢cdes mentais mais sofisticadas, as
funcdes mentais superiores (OLIVEIRA, 1992).

No entanto, embora a teoria de Vygotsky abrangesies os tipos de funcdes mentais

superiores, 0 interesse maior recaiu sobre estuelasionados ao desenvolvimento da
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linguagem em sua relacdo com o pensamento. Ososstlal psicologo russo nessa area
cobriam uma série de temas aparentados: signos femamentas psicologicas; estadgio na
formacdo de conceitos pela crianga; desenvolvimgogasignificados e sentido da palavra e o
problema do discurso interior (KOZULIN, 2002).

Os instrumentos e signos, que permitem 0 nossondalsenento mental, séo de
origem social e historicamente construidos. Saa@abtna relacdo entre as pessoas e entre
essas pessoas e 0 resto. Nesse sentido, podemabgreque a atividade humana esta
diretamente atrelada ao desenvolvimento das redagimais construidas historicamente pelos
homens e entre os homens. Isto nos permite enxeagarelacdo dialética entre
desenvolvimento humano e mundo.

De acordo com Kozulin (2002), em meados dos an@®,18mergiu uma Vvisédo
revisionista do conceito de atividade, elaboradaApexei Leontiev, na qual as acdes praticas
eram colocadas em primeiro plano enquanto, simediaente, rebaixava o papel dos signos
como mediadores da atividade humana. Este periedsstlidos sobre a atividade humana,

iniciado por Leontiev e um grupo de colegas camstisegunda geracao da TA.

1.2.2 A segunda geracéao

Um grupo de psicélogos, denominado Grupo de Khafkdesenvolveu um “extenso
programa experimental de comparacao da atividag®sge-motora externa das criangas com
suas agdes mentais e de descricdo das respecoviasogias” (KOZULIN, 2002, p. 126).

De acordo com as ideias do grupo, o “desenvolvimeat consciéncia ocorre como
resultado do desenvolvimento do sistema de opesgugieoldgicas, as quais, por seu turno,
sdo determinadas pelas relagGes concretas entr@ngace a realidade” (LEONTIEV, 1980
apud KOZULIN, 2002, p. 127). Em outras palavras,kbarkovistas sustentavam que a
atividade pratica oferece uma mediacao entre iddove realidade.

Todos estes estudos, aliados a novas interpratalg@ideias de Vygotsky, fizeram

7z

surgir o que denominamos segunda geracdo da TAqudh Leontiev é considerado o

“Kharkov é o nome de uma cidade ucraniana para @mel930, transferiram-se Leontiev, Zaporozhets,
Bozhovich, para citar alguns, fugindo do avancoidags de Stalin. De 1934 a 1940, este grupo seecirou
em estudar os problemas de interiorizacdo e dgaelentre a atividade externa da crianca e as @fjEsa
mentais correspondentes a ela.
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principal representante. De acordo com Duarte (R0S2as mais importantes obras séo
Problems of development of mind e Activity, consziess, and personality

A Leontiev é atribuida a distin¢cdo entre atividadd#ividual e atividade coletiva. Tal
distincdo nos € apresentada por ele com o exengploné caca coletiva primitiva, recorrente
em textos sobre TA. Na perspectiva deste autog &bidade surge por uma necessidade,
que gera um motivo, que impulsiona a realizacdagdes direcionadas a um objeto que é o
que diferencia uma atividade de outra (atividadEseahtes tém objetos diferentes). Em uma
atividade, o motivo deve sempre coincidir com cetbj

No exemplo da caca coletiva, varios individuogessem para uma caca, movidos
pela necessidade (motivo) de alimento. No entaatparticipacdo na atividade ndo é da
mesma forma para todos, ou seja, embora a atividaffe a mesma, as acbes de cada
individuo podem ser diferentes. Ocorre uma divididrabalho em grupos de modo que cada
grupo fica responsavel por uma parte do processo.bdtedor, por exemplo, tem como
funcao ficar escondido em tocaias e afugentar insaa para que outros membros os abatam.

Embora o exemplo da caca primitiva seja classicmigo adequado para apresentar a
estrutura da atividade humana, tal qual Leontiesomacebia, vou utilizar outro exemplo,
relacionado a uma partida de futebol, adaptado dela@ (2010). Nele, é possivel
compreender a estrutura da atividade proposta peontlev numa situacdo mais
contemporanea.

No nosso pais, o futebol € um esporte muito popilama partida de futebol é algo
apreciado pela maioria das pessoas. Suponha unsasdemrtidas e seus jogadores.
Detenhamo-nos em um dos timesatividade, nesse caso, € a partida de futebol movida pela
necessidadale fazer gol (motivo) para ganhar a partida. Cibmth& uma divisdo de trabalho
e a posicdo de jogo de cada componente do timeg@eovai determinar suas acdes. Por
exemplo, o centroavante € aquele que finaliza gadms para marcar o gol. Sagdo é
movida por unobjetivo (meta) especifico que é marcar o gol. Para queas® se efetive, 0
centroavante pode usar recursos como: chutar admlaim angulo que ele acredite ser
adequado para que a bola fure o bloqueio do goletr@ chute for arriscado, ele pode tentar
cabecear a bola para atingir seu objetivo; podelaaipassar a bola a um companheiro do

time, por considerar que ele tem melhores condigieeschutar a gol. Esses recursos,

' A primeira obra possui uma versdo em portuguéditnlo ‘O desenvolvimento do psiquismo’. Descarthe
uma versdo completa da segunda obra, em portugadsemos encontrar alguns capitulos traduzidos,n®as
toda a obra.
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denominadosperacdes sao asnaneiras de realizacaalas acoes e dependem das condi¢des
do meio. Como visto, uma mesma a¢ao pode seradalizor varias operacoes.

Ainda dentro da partida de futebol, uma acdo oquie ser empreendida por qualquer
jogador é o repasse da bola para outro compantieitine. Nesses repasses, pode ocorrer de
um jogador chutar a bola para outro, sem nenhumdig#o de marcar um gol. Ele pode até
mesmo chutar a bola para o goleiro do proprio ti@cdo de repasse, nesse caso, parece
estar indo na contramdo do que se deseja no jogocamgols. Como irei marcar gol
repassando a bola para um companheiro sem condgied@gal? Isso nos parece irracional,
em principio, porque ndo se conecta diretamentguacse deseja como objeto da atividade
coletiva, que é marcar gols e vencer a partidac@ a@o jogador que chuta a bola para outro
companheiro que esta fora do alcance do gol e ovondt atividade, que é marcar gol, é
mediada pelas ac¢des dos outros componentes do,gmpsirando que elas s6 séo
compreendidas quando analisadas na atividade contodo.

O exemplo do jogador que lanca a bola para ogtr®,néo tem condi¢gbes para marcar
um gol, se assemelha ao exemplo do batedor, natuigatrda atividade de caca primitiva.
Numa visdo micro, realmente ndo vemos uma conexétackntre 0 que motiva o batedor a
participar da atividade (saciar a fome) e o atafigentar o animal, até mesmo porque sua
atitude espanta o animal que ele, por si s0, jaatmteria (e como saciaria sua fome?). O que
€, entdo, que reconecta o resultado imediato da @gdbatedor (afugentar o animal), ao
resultado final da atividade de caca (saciar a J@an@omo nos afirma Leontiev (1978b, p.
78):

Evidentemente que ndo é outra coisa sendo a rethgdondividuo com
outros membros da coletividade, gragas a qual edlebe a sua parte da
presa, parte do produto da atividade do traballetico. [...] Isto significa
gue é precisamente a atividade de outros homenscoostitui a base
material objetiva da estrutura especifica da addo individuo humano.

Esta analise, realizada para o caso da partidatded, poderia ser assim: embora o
jogador que recebe a bola ndo tenha condi¢cbes d@mn@agol, ele pode ser aquele que esta
em uma posicao ideal para lancar a bola para ayieoira chuta-la a gol. Outra possibilidade
que justificaria a acdo é que, ameacado por und@gdo time adversario e na iminéncia de
perder a posse da bola, o jogador prefere langadlam companheiro de time. Desta forma,
eles se manterdo no controle da bola, ainda qu# &g seja marcado de imediato. A agao
do primeiro jogador se conecta ao motivo da atdedg@por meio das acdes de outros

jogadores.
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Uma acgéo realizada por um individuo particular deareconsciente. O individuo deve
ser capaz de refletir psiquicamente sobre a relagdi®@ o que o leva agir, 0 motivo da
atividade, e o objetivo de sua acdo. Se assimos®efa acdo nao teria sentido para ele. Deve
haver uma ligacdo entre os resultados que eleagueaipadamente da sua acéo e o resultado
final da atividade. Esta ligacao é feita sob a foda a¢des dos outros membros do grupo, que
comunicam um sentido a acdo do batedor e estaeammtempo, da sentido as acdes dos

outros membros. Nas palavras de Duarte (2004,)p. 55

[...] na subjetividade do batedor o sentido de a0 € estabelecido pela
elaboracdo mental das conexbes objetivamente mebtdsteentre ele e o
restante do grupo. E isso que faz com que a vis@mniinal se distanciando
tenha para o batedor o sentido de que em breveéekaciar sua fome.
Somente as relagbes sociais podem produzir tatleems mente do batedor.
Trata-se, portanto de um fendbmeno essencialmerti@al.ségual analise
aplica-se a todas as demais agdes que integrarmagssia coletiva.

Assim, as acdes individuais s6 tomam um sentidacaadi¢des do trabalho coletivo.
Elas representam “a unidade fundamental, socialnptureza, da consciéncia humana, o
sentido racional para o homem daquilo para queaaastividade se orienta” (LEONTIEV,
1978b, p. 79).

Um exemplo do préprio Leontiev (ibidem) explicadaia de sentido. Suponha que um
aluno esta lendo um livro solicitado pelo professdifim consciente é assimilar o conteudo
do livro. O sentido pessoal, porém, dependera divanque o incita a ler. Se 0 motivo € se
preparar para sua futura profissdo, o sentido éRanoutro lado, se a leitura é feita apenas
com o intuito de passar nos exames, o sentidoré.ddtaluno lera a obra com outros olhos e
a assimilara de maneira diferente. Para encontrsentido pessoal, devemos descobrir o
motivo que Ihe corresponde.

Esta discussdo em torno do sentido pessoal levanesse momento, a querer
diferenciar sentido e significacdo (ou significadbluitas vezes esses dois conceitos sdo
usados de forma indistinta. O dicionario Auréliolisigua portuguesa define, assim, o termo
significacdo: o que as coisas querem dizesemtido da palavra; significado. Usa-se sentido
na definicdo de significado.

Vygotsky também discute os conceitos de sentidgrefisado. Segundo Rey (2007)
0 conceito de sentido ndo aparece nos primeirdsallras de Vygotsky. No capitulo
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‘Pensamento e palavra’ do livro ‘A construcéo dmgzsenento e da linguagem’ Vigotski
(2010) afirma que Paulhdfrprestou um grande servico & anélise psicolégichndaagem
ao introduzir a diferenca entre sentido e o sigado da palavra. Influenciado por este autor,

Vygotsky considera:

[...] que o sentido de uma palavra é a soma destoddatos histéricos que
ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sengdmpre uma formacao
dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonasediabilidade variada. O
significado € apenas uma dessas zonas do sentda palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zons estavel, uniforme e
exata. Como se sabe, em contextos diferentes wpataida facilmente de
sentido. O significado, ao contrario, é um pontavet e imutavel que

permanece estavel em todas as mudancas de semtidmaldvra, em

diferentes contextos (VIGOTSKI, 2010, p.465).

Nos estudos de Vygotsky, a énfase parece ser tidsemo significado da palavra e
na sua relacdo com a linguagem. Esta interpret@ghferente daquela dada por Leontiev a
estes construtos. Para ele, sentido e significaBo sonceitos distintos, embora
intrinsecamente relacionados.

A significacéo é o reflexo da realidade e indepet@erontade do individuo. Ela € a
forma ideal da cristalizagdo da experiéncia e dadicas sociais da humanidade, dos
fendbmenos objetivamente histéricos. E a forma sqgbah um homem assimila a experiéncia
humana generalizada e refletida independentemantelatao individual ou pessoal com ela.
Podemos ainda dizer que é a entrada na conscit@ntiana do reflexo generalizado e fixado
de um saber, de um saber-fazer, de modos de ag@masmde comportamento, etc. Ao nascer,
o homem encontra um sistema de significagcbes pmoamente pronto, construido
historicamente e apropria-se dele como se aprdpriam instrumento, precursor material da
significacado (LEONTIEV, 1978b).

J& o sentido, como fato psicoldgico, tem relacdo aquilo que a significacdo se torna
para o individuo, para a sua personalidade (LEONTI®78b). A meu ver, a significacdo é
algo pré-existente num determinado momento hist@ecerta cultura. O sentido € como um
individuo percebe uma significacao e néo é fixajpermuda de pessoa para pessoa. Tudo vai
depender de como esta significacdo se relacionaadustéria de vida desta pessoa.

Asmolov, discipulo de Leontiev, escreveu o segusotae o sentido pessoal:

12 Aqui usei a letra i ao escrever Vigotski, parafedra obra consultada, de 2010. No entanto, na
maioria das vezes, usei a letra y, mais utilizaata pscrever Vygotsky.
13 psicologo alemao.
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O sentido pessoal representa o reflexo individadbzdo mundo, que inclui
a relacdo da personalidade com aqueles objetos pekis se desenvolve
sua atividade e sua comunicacao. As mais diveraagestacdes da cultura,
e mais amplamente, das relagbes sociais, assisilpgdp sujeito no
processo de interiorizacdo das normas sociais,ettos¢ papéis, valores e
ideais percebidos por ele nos atos e acbes desqéssoas, podem adquirir
para ele sentido pessoal, se transformando emifisggos para mim”
(ASMOLOQV, 1984, apud REY, 2007, p. 166).

Na literatura podemos encontrar exemplos que difgaen significado social de
sentido pessoal. No entanto, vou ilustrar estarehfga com um exemplo criado por mim,
mais proximo do tema desta tese. A escola possailanga histria na sociedade. Embora
tenham ocorrido muitas mudancas, por exemplo,era@€hcias para o ensino de Matematica
(podemos pensar no movimento da Matematica Modamgendéncia tecnicista e no préprio
movimento da Educacdo Matematica), a escola semepresentou um local para onde as
pessoas vao para aprender e se desenvolver intdfaente. Todos estes movimentos
pretendiam discutir melhores formas para que estert/olvimento ocorresse. Este € 0
significado social da escola.

Entretanto, as experiéncias que as pessoas téatola e fora dela, e a maneira como
elas as internalizam, fazem surgir uma forma pddicde enxergar este espaco. Isto € o
sentido pessoal que a escola assume para a pEssaaima crianca pequena, a escola pode
representar uma possibilidade de mudar o lugaetfuecupa nas suas relagcdes sociais, ja que
vai adquirir novos conhecimentos valorizados pealdsltos; para um adolescente, a escola
pode representar o local para onde ela vai pareusir com 0s amigos; ha os alunos para 0s
quais a escola representa um local hostil, em fudedexperiéncias ruins que tenha tido; ha,
ainda, alunos para os quais a escola representlugan para onde elas vao porque irdo
comer. Nestes casos, a escola nem sempre é vistaw local para onde o aluno vai para
aprender. E podemos pensar ainda nas criangaapgteis a escola € sé um sonho.

Vemos, entdo, que a atividade humana esta engendgrad situacdes historicas
concretas e o homem, por meio de sua consciérmiapréa-se destas situacfes de modo
reflexivo e particular.

Com esta visdo de atividade, Leontiev nos apresantgassagem da atividade
individual, mediada e orientada ao objeto como @stp por Vygotsky a atividade coletiva,
mediada e orientada ao objeto. A atividade, parafetivada, necessita que todas as acdes
individuais (ou de grupos) sejam executadas.

A estrutura da atividade, assim como entendidd_pontiev, o leva a nogéo de niveis

hierarquicos do funcionamento humano que concelbwidade social como aquela que surge
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de uma necessidade/motivo e orientada ao objetwstindda por um conjunto de acgdes
individuais que s&o dirigidas a objetivos (metas) eéetivadas por operagoes.

Esquematicamente:

N ——» Atividade - necessidade - mativa

— Y—> /c4o- objetivo

lperagies - modos de
realizagio

Figura 2: Niveis hierdrquicos de Leontiev.

Para Leontiev, a atividade ndo s6 sugere resultpdos satisfacdo da necessidade
humana, podendo trazer mudancas ao meio, comoesugaerbém, mudanc¢as no individuo
gque passa a ter consciéncia da atividade. Assoonceeito de atividade compreende, tanto a
interacdo como a interrelacdo entre os membrosndeatividade, em busca da satisfacéo de
suas necessidades.

Ao utilizar o exemplo da caca, Leontiev desejavastnan a evolucdo histérica das
atividades humanas que, com o passar dos tempogdodio aumento da complexidade das
relacdes entre as pessoas, sofreu mudancas erstautara e, também, segundo Kaptelinin
(2005, p. 12) mostrar:

[...] que a dissociacdo entre as atividades indaigle acdes, isto é, entre os
motivos e objetivos, inicialmente, surge como nesld da divisdo do
trabalho em atividades coletivas. Eventualmentea elissociacdo se torna
um aspecto basico das atividades humanas em dadiiduais ou
coletivos™

Leontiev foi o principal representante da chamaspusda geragéo da TA. Ele, assim como
Vygotsky, influenciam muitos estudiosos atualmeMaitos deles se baseiam fielmente nas
ideias desses autores. Entretanto, ha estudiogostifjgam os pressupostos da TA mas com
novas interpretacdes. Independente de como cadse wrtiliza dessa teoria, esses estudiosos

constituem a terceira geracao da TA.

" Traducdo para: that dissociation between individuattivities and actions, that is, between motiaesl
goals, initially emerges as a result of divisionlalbor in collective activities. Eventually, thigsslociation
becomes a basic aspect of human activities in gera@ther individual or collective.
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1.2.3 A Terceira geracéao

A terceira geracdo da TA pode ser entendida cornelaque expandiu a teoria para além
dos limites da extinta Unido Soviética, fundamentaite por pesquisadores ocidentais. Os
novos estudos provocaram um alargamento das pafsileis de utilizacdo da teoria em &reas
diversas, nao se restringindo mais a psicologigurd criaram, inclusive, novas perspectivas
para sua utilizacdo, uma vez que a TA ndo é umaagem monoliticd. Entretanto, mesmo
que difiram na forma de utilizacdo, os principe8ricos basicos sdo os mesmos, em todas as
abordagens.

A TA possui, atualmente, um carater multidisciplire, de acordo com Engésir
(1999), tornou-se internacional entre 1980 e 1996eu alcance € muito amplo, podendo ser
utilizada em pesquisas nas areas de psicologiaciag sociais, educacdo, antropologia,
filosofia e pedagogia, para citar algumas.

Segundo Duarte (2002), algumas coletaneas qualgerma medida, apresentam a TA
como base tedrica, sdo bastante representativaa timseira geracdo. Dessas coletaneas,
podemos citaMind, Culture and Activitf COLE, ENGESTROM, VASQUEZ, 1999na
qual sdo apresentados 33 trabalhos de pesquisattodbgersos paises que discutem questbes
relativas a psicologia, filosofia, pedagogia, egddcae outros campos. Outra coletanea
importante intitula-se Perspectives on activity theoryfENGESTROM, MIETTINEN,
PUNAMAKI, 1999). Uma terceira coletanea, intituladlativity theory and social practice:
cultural-historical approache¢CHAIKLIN, HEDEGAARD, JENSEN, 1999) que reune 18
trabalhos apresentados no quarto Congresso dad&deielnternacional para Teoria da
Atividade e pesquisa Cultural. Ha outras publicac@®as me limitarei a estas.

Um dos autores que se destaca na nova geracdo daTpesquisador finlandés Yrjo
Engestron, cujos trabalhos se voltam para uma perspectivisitada da atividade humana.
Engestrom € diretor do Centro de Pesquisas emadl dariAtividade e Desenvolvimento do
Trabalho, em Helsinki, Finlandia. E, também, prefesde comunicacdo na Universidade da
Califérnia, em San Diego. De seus estudos e pemsy@s baseado nas ideias originais de
Vygotsky e Leontiev, emerge a nocao de sistemaideades. Em boa medida, os trabalhos

realizados atualmente que utilizam TA, baseiamasgenspectiva de Engestrém.

> Monolitica esta no sentido figurado: rigido, impteaeel.
'® Este peridico ainda é editado e é de grande idpeiet. O volume citado é um nimero especial d@gieo.
" Trataremos das ideias desse autor com mais detehee;a0 1.3.
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As diferentes perspectivas visam atender a difeseptopdsitos e a escolha de uma

delas vai depender do que deseja 0 pesquisadoac@réo com Kaptelinin (2005), essas

diferentes visbes ndo devem ser entendidas comofraopzeza da teoria e sim, como algo

gue mostra a dimensao que ela pode alcancar.

A titulo de ilustracao e informacéo, citarei, cbase em Lopes e Fraga (2013), alguns

estudiosos ou grupos de estudo no Brasil, quedieatie a TA.

1)

2)

3)

Grupo de Pesquisa e Estudos Historico-Culturaiskgluncacdo Matematica e em
Ciéncias da Faculdade de Educacao da Universidaalrdl de Minas Gerais, do qual
faco parte. As primeiras reunifes, informais, Bmam-se em 2006, mas a
formalizacao junto ao diretério de grupos de pesapido CNPg s6 ocorreu em 2008.
Coordenado pelas pesquisadoras Jussara de LoialgoAe Maria Manuela Martins
Soares David, este grupo se dedica ao estudo eviddenento de pesquisa nos
campos da Educacdo Matemética, da Educacdo emi&diénéreas de conhecimento
correlatas. Fundamenta seus trabalhos em uma pgvspdeorica baseada na
abordagem historico-cultural, originada na escolaésica de psicologia fundada por
Vygotsky, Leontiev e LUria, no inicio do século X&X,em perspectivas socioldgicas,
como a de Marx. Fundamenta-se, em especial, naalgmAtividade, que considera a
atividade como unidade basica do desenvolvimentonane. O grupo é
multidisciplinar, integrando professores, alunospesquisadores dos campos da
Educacdo Matematica e da Educacdo em Ciénciasdarhentando seu trabalho em
campos teoricos diferentes, mas que se articulamnpgio da observacdo do
fendmeno educativo de forma dialética e proces§ual.

O pesquisador Luiz Carlos Libaneo, da Pontificiaversidade Catdlica de Goias, que
€ grande conhecedor da Teoria Histérico-cultui@ljes trabalhos possuem uma forte

ligacdo com a pedagogia.

O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre AtividadegBgida (GEPAPe), da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (USPjdertado pelos professores
Manoel Oriosvaldo de Moura e Elaine Sampaio ArauMp site do grupo

(http://www?2.fe.usp.br/~gepapel/index.hjnpodemos ler que os trabalhos tém como

'8 Informag6es obtidas em http://dgp.cnpq.br/dgpiesgeupo/7071867555038738#repercussao
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participantes professores da rede de ensino, damj@mte com alunos dos cursos de
graduagcdo e pos-graduacdo. O objetivo é exerciteflexdo sobre atividade de
ensino, pressupondo a atividade de aprendizagemaézando a histdria do conceito
em Matematica, segundo os principios teodrico-medégins da abordagem histérico-

cultural.

4) O pesquisador Newton Duarte, que € coordenadorrdpogde pesquisa ‘Estudos
Marxistas em Educacdo’. Ele defende que qualquerdesque tenha como base

tedrica a TA, ndo deve ser afastar de suas raiaesstas.

Ha, ainda, varios outros grupos cadastrados nalgiteNPqg que promovem estudos e
pesquisas baseados na Teoria Historico-cultural Béoria da Atividade. Dentre eles, alguns
se dedicam a estudos na area da Educacdo Matenodtipassuem pelo menos um membro
com interesse nessa area de pestjuisa

Independentemente de qual perspectiva da TA se&euytiela é uma poderosa
ferramenta heuristica em pesquisas que desejamnaEpquestdes relacionadas a atividade
humana. Um avanco da teoria € desejavel e issoomnmrendo desde que surgiu, com
estudos de Vygotsky. Para Engestrom (2001, p. B3®yceita geracao da TA, para promover
um avanco “precisa desenvolver ferramentas corasifppara entender o dialogo, multiplas

perspectivas e redes de interacéo do sistemaaati/fd.

1.3 A Teoria da Atividade segundo Engestrom

Partindo da estrutura bésica da atividade, assimocproposta por Vygotsky,
Engestrom expande a teoria com a noc¢éo de sistindade. Embora Leontiev tenha feito a
distincdo entre atividade individual e coletivag @lunca estruturou um modelo para isso.
Coube a Engestrom (1987) propor um modelo paravidade humana, no qual, ao sujeito e
ao objeto, junta-se a comunidade para compor &atie cuja mediagdo entre os elementos
(sujeito, objeto, comunidade) seria realizada goramentas, divisdo de trabalho e regras.

Uma representacdo dessa nova forma de entendeidadée humana, esta na figura, a seguir:

!9 para saber mais sobre o panorama nacional desges gle pesquisa, ver Lopes e Fraga (2013).
? Traducdo para: needs to develop conceptual toalsderstand dialogue, multiple perspectives, adiarks
of interacting activity systems.



40

Ferramentas /

Sujeita Objeta

Regras Diviséo de trabalho

Comunidade

Fonte: (ENGESTROM, 2001)
Figura 3: Modelo do sistema atividade

Temos, entao:

1) Sujeitos — séo os individuos cujas acdes séo t@ma@aao ponto de vista para analise.

2) Objeto — é o0 elemento para o qual a atividadersgedd que se transforma em produto
pelas acOes dos sujeitos.

3) Ferramentas — sao 0s recursos culturais, instraseabnhecimentos historicamente
construidos que realizam a mediacdo entre suj@itgeto.

4) Regras — sao normas/convencfes criadas historitemda forma explicita ou
implicita, que regulam, condicionam e até limitadas as acdes da atividade.

5) Comunidade — € o conjunto de todos os individuas sfio mais ou menos unidos,
mais ou menos organizados que partilham ou esté@gsados em um mesmo objeto.

6) Divisdo de trabalho — consiste na divisdo de taredatre os individuos da
comunidade, permitindo que cada um saiba qual qpapal e, como consequéncia,

delimite o seu campo de acéo.

Neste modelo, o triangulo superior (apontado peta, 1a figura 3) representa as acoes
individuais ou de grupos que compdem a atividadetiga no sistema de atividades. “O
objeto esta representado por uma figura oval, amtio que as acdes orientadas ao objeto séo,
sempre, implicita ou explicitamente, caracterizadpsr ambiguidade, surpresa”
(ENGESTROM, 2001, p. 134).
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Esta proposta de Engestrom permite que se obseatwidade individual, dentro das
complexas relacbes do sujeito individual com a audade. Em outras palavras, o
pesquisador, quando considera o sistema de atesdedmo unidade de andlise tem uma
visdo holistica, como se o olhasse de cima e, ameAmente, observasse uma atividade
local, realizada por um sujeito ou grupo de sugegibocorporada ao sistema. Assim, ele pode
construir o sistema por meio de suas interpretagoes

Entretanto, Roth (2004) nos conta que, nos ultiarass, tem ouvido repetidas vezes que
essa estrutura triangular proposta por Engeste estatica, ndo permitindo mudancas

estruturais. Ele, porém, percebe o oposto e istodvidente na passagem abaixo:

[...] embora o triangulo de Engestr descreva a estrutura da atividade, ela é
inerentemente uma estrutura dindmica, passandoingamntente por
mudanca nos seus elementos, nas suas relacdeso egotodo. O triangulo
incorpora as dimensdes histéricas em termos deacate/idade humana e
todas as suas varias dimensdes, incluindo o conkemgrender, devem ser
compreendidos (ibidem, p.?4)

Nesta mesma linha de pensamento, Aradjo e Kaw§2akB) discutem o dinamismo
da estrutura triangular da atividade, justificamdgor meio da natureza dialética que
assumem as relacdes estabelecidas entre seus tlgenido artigo sdo apresentados trés
trabalhos, que destacam o movimento que cada wes deprime a representacao triangular

do sistema — atividade. Segundo as autoras:

[...] a representacdo triangular da atividade érémpada de caracteristicas
de um artefato cultural que medeia a nossa atieidedinvestigar. Assim,
ela serd vista, em certos momentos, em sua fort@dcas— enquanto recorte
da pesquisa em questao — e, em outros, como uno abjEgmico, uma vez
que os processos de internalizacdo e externalizizadvidade nos expdem
a transformacdes mutuas entre sujeito investigadoa representacéo
triangular da atividade (ARAUJO e KAWASAKI, 2013, 12).

As mudancas na estrutura da atividade ocorremg@acde contradicdes internas nos, e
entre os elementos que a constituem. As contragligbgo tratadas com maiores detalhes
ainda neste texto, logo apds a discussao sobnéno$pios da TA, que vem, a seguir.

Engestrom (2001) considera que, na configuracaal,aauTA pode ser resumida com a

ajuda de cinco principios basicos:

“Traducédio para: ...although the Engéstrtriangle depicts the structure of activity, itiigerently a dynamic
structure, continuously undergoing change in itdspan its relations, and as a whole. The triargtéodies the
historical dimensions in terms of which human agtiand all its various dimensions, including tcokving and
learning, have to be understood.
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1) O primeiro principio diz que o sistema de atividadmletivas, mediadas por
instrumentos e signos e orientado a objetos é @adaide analise. O alvo das acdes
individuais sdo unidades relativamente independemi@s sua compreensdo somente
ocorre quando observamos o sistema como um todo.

2) O segundo principio € o da multivocalidade. Em istema de atividades emergem
variados pontos de vista e interesses. A propvigab do trabalho acarreta diferentes
posicdes ocupadas e cada sujeito traz consigo pedsrios conhecimentos
anteriormente adquiridos e, do sistema, ‘absorgeas regras. Estes diferentes pontos
de vista e de interesse podem acarretar tensGemant contradicoes, gerando
inovacdes (ver principios 4 e 5).

3) A historicidade é o terceiro principio. A atividadleum sistema dinamico, que muda
todo o tempo. Para compreendermos melhor as agidescoes, objetos, enfim, toda
a movimentagdo e alteragbes no sistema de atidd@ddundamental que as
localizemos historicamente.

4) O quarto principio é o das contradi¢cdes internamocdorca motriz da atividade.
Contradi¢cdes séo tensfes historicamente constrmidasistema de atividades que
geram “desvios observaveis no fluxo das interac6®@NGESTROM, BROWN,
CHRISTOPHER & GREGORY, 1991 apud MURPHY & MANZANAFE 2008, p.
445 ), “problemas, rupturas, quebras, confrorfta@CUUTI, 1996, apud MURPHY &
MANZANARES, 2008, p. 445) neste sistema, podendov@car mudancas. As
contradicbes representam o combustivel para queivadage se mova. Uma
contradigcdo ocorre quando um novo elemento é ingidd na atividade, gerando
estranhamento (por exemplo: a introducdo de cordprga no ensino pode gerar
tensdes, principalmente numa comunidade compostaalessores acostumados ao
ensino tradicional).

5) O quinto principio tem relacdo imediata com o qua#t existéncia de contradi¢cdes
internas no sistema de atividades pode causarripaciies, como ja visto. Se as
contradicbes se agravam, um individuo, ou grupéndividuos, pode questionar a
estrutura vigente da atividade e solicitar mudancabninando, se as contradigdes
forem solucionadas, em uma nova configuragcédo daatle, o que denominamos de

transformacao expansiva. Engestrom (2001, p. Eifina que “uma transformacéao

2 Traduc&o para: deviations in the observable floviméraction.
% Traducao para: problems, ruptures, breakdownsheta
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expansiva é realizada quando o objeto e o motivatigalade sdo reconceitualizados
para abracar um horizonte radicalmente mais amgplaodsibilidades do que no modo

anterior da atividadé”.

Contradi¢Oes internas, em um sistema de atividddiesionam como fontes de mudancgas
e desenvolvimento neste sistema (ENGESWR 2001). No meu entendimento, baseado na
literatura, as expansdes/transformacdes do sistlamatividades somente ocorrerdo quando
uma contradicdo interna for superada, ou seja,dpugerar um novo modelo da atividade
aceito por todos. Se esta superacdo ndo ocor@mauarera uma transformacao expansiva.
Isto esta em consonancia com as conclusfes des\ariores (NELSON, 2002; PERUSKY,
2003) sobre o fato de que, nem sempre, contradiggesformam a atividade. Podem,
inclusive, provocar um retrocesso, uma involucémao for superada ou amenizada. Como o
sistema de atividades € dindmico e esta semprendogda ocorréncia de contradi¢cdes é a
regra, e ndo a excecdo. Um equilibrio no sistenaidielades é algo raro.

Uma contradicdo pode ser de varios tipos: primadeaiyndaria, terciaria e quaternaria.

1) Priméria — uma contradicdo primaria esta presemteada um dos elementos do
sistema de atividades e decorre do sistema muitsvdps sujeitos da atividade e
consequente problemas que surgem em torno daadas&abalho.

2) Secundaria — Este tipo de contradicdo ocorre agaelentre elementos do sistema
de atividades.

3) Terciaria — Pode ocorrer de um sujeito culturalmenais avancado introduzir, no
sistema de atividades, o objeto de outro sistenatidielades. Se isso gerar algum
conflito, estamos falando de contradicéo terciaria.

4) Quaternaria — estas contradicbes podem apareceelagdo dos sistemas de
atividades da vizinhanca com o sistema de ativslasmsiderado principal. A
contradicdo ocorre quando surgem tensfes entre sistemas no processo de

construcdo do resultado da atividade central.

Como j& discutido, na visdo de Engéstr o surgimento de contradi¢cdes internas no
sistema de atividades pode gerar aprendizagensns&xpa que ocorrem em ciclos,

denominados ciclos expansivos. Estes ciclos sadfemmaanenta analitica para perceber como

* Traducdo para: An expansive transformation is agtished when the object and motive of the activitg
reconceptualized to embrace a radically wider tooriaf possibilities than in the previous mode @& #ttivity.
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ocorre o processo de aprendizagem expansiva, deéaflgo da contradicdo, quando acontece
algum questionamento, por parte de algum membéoa atceitacdo do novo modelo como

modelo atual da atividade. Os ciclos expansivoepoder considerados como unidades de
desenvolvimento que duram certo periodo de tempoada pelo questionamento, inovacao,

transformacao e mudanca, que fazem avancar o sisteratividades.

De acordo com Engestn (1987) nos periodos de tempo correspondentesielos
expansivos ocorrem dois fendbmenos importantes: imtédenalizacdo e o da externalizacao.
Na internalizacdo, que marca o inicio de um ciolmgrre uma reproducédo da cultura, por
parte do individuo. J&, na externalizacdo, ocotransformacdes da realidade.

Segundo Fernandez (2009), o inicio de um cicl@esiyo baseia-se na internalizacao
e socializacdo de aprendizagens para aqueles gda aéo possuem o conhecimento, de
modo a torna-los membros competentes no sistenaivddades. Ja, a externalizacdo tem
inicio em tentativas individuais de mudancas. Umeatisfacdo pessoal gera tensdes, que
poderdo se tornar mais evidentes e, outros mendorgsupo podem compartilhar do mesmo
desejo de mudanca. Tudo isso pode gerar contradig@nas, quebras na atividade. Dessa
forma, a internalizacdo torna-se mais reflexivaitca e, como consequéncia, a procura por
solugdes as contradi¢cdes, que corresponderia aegs® de externalizacdo, torna-se mais
frequente. Um ciclo se completa quando um novo toode atividade surge e é posto em
pratica. Assim, a internalizacdo dessa nova forasaga ocorrer, iniciando um novo ciclo.

Uma expansdo da atividade implica na reconceragdio de seu motivo e de seu
objeto. De forma geral, ao tratarmos de uma atilegdalevemos nos preocupar com 0 seu
motivo e 0 seu objeto, para o qual ela esta daightb presente estudo, foi dada importancia
especial aos motivos dos alunos para o engajaneenttarefas de investigacdo em sala de
aula. Nesse sentido, e entendendo que estudar switiedos na TA implica, também, em
estudar o objeto da atividade, apresento, na ssgguinte, uma discussao sobre esses dois

construtos.

1.4 O objeto e o motivo da atividade

O conceito de objeto € muito importante na TA, wea que ndo ha atividade sem
objeto e vice-versa (costumamos dizer que a atieidaorientada ao objeto e que atividade e
objeto sao indissociaveis). O que diferencia uradaide de outra é o seu objeto, que pode

ser material ou ideal, ou seja, existir concretdmesu como produto da consciéncia
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(LEONTIEV, 1978%). E através dele que todas as saghdividuais de cada sujeito se
relacionam a atividade como um todo. Se retomarasoatividades da caca coletiva e da
partida de futebol seus objetos séo, respectivanansatisfacdo da fome e a realizacao de
gols, que conectam todas as ac¢fes individuaisividaate como um todo. Kaptelinin (2005,

p. 5), afirma que:

[..] a partir de uma perspectiva de pesquisa, loceito de objeto da

atividade € uma ferramenta analitica promissorapguoionando a

possibilidade de entender ndo apenas o0 que asapesstiio fazendo, mas
também porque estdo fazendo. O objeto da atividade ser considerado a
“razdo Ultima” por tras de varios comportamentosndiéviduos, grupos ou

organizacdes. Em outras palavras, o objeto dadatiei pode ser definido
como o “sense-maker”, que da sentido e determinealmses de diversas
entidades e fendmends.

Embora seja considerado elemento basico da estrdtumatividade, o objeto parece
ainda bastante incompreendido por estudiosos daHBANuitas razGes para isso, das quais
duas sdo mais relevantes: problemas de traduc@alaara em russo para outros idiomas e
diferencas de interpretacdes por parte de difesenttores.

A TA tem suas raizes na filosofia alema e suasnsdmediatas na psicologia russa
do século passado. Sendo assim, era natural gpeosarassem palavras em russo, que
correspondessem da forma mais fiel, ao significddmao. Por exemplo, a palavra atividade,
em alemao, éitigkeite sua correspondente em russteg@telnostDa mesma forma, objeto
em alemao @egenstandLeontiev, a sua época, tinha duas op¢des paraziragkgenstand
para o russo: utilizar a palawajektou a palavrgpredmet(KAPTELININ, 2005).

Objekt refere-se a coisas de existéncia real, mateng, igdependem da mente. J4,
predmet refere-se a alvo ou ao conteido de um pensanment@cdo. Pode-se dizer que
representa algo para o qual uma atividade é daigiEhtdo, quando afirmamos que a
atividade é orientada ajetq queremos informawbjeto = predmetembora a palavrabjekt
também tenha sido utlizada por Leontiev para serireh algo como objetivo, a algo de
existéncia real (KAPTELININ, 2005).

Se 0 texto esta escrito em russo, isso ndo sebdepra. Contudo, se o texto estiver

escrito em inglés ou portugués, por exemplo, teseaguns problemas técnicos. Em inglés, a

*Traducdo para: From a research perspective, theepoof the object of activity is a promising anigl tool
providing the possibility of understanding not ompat people are doing, but also why they are ddinghe
object of activity can be considered the “ultimat@ason” behind various behaviors of individualsyugs, or
organizations. In other words, the object of atfigan be defined as “the sense-maker,” which gweaning to
and determines values of various entities and piena.
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palavra que melhor tradyzredmeté object a mesma traducdo paokjekt Como muitas
traducOes para o portugués surgem a partir deveus8es em inglés, nesse caso, o problema
permanecera. Para amenizar esta dificuldade, Kaiptel2005) nos alerta sobre como
podemos identificar a palavra objeto com o sentidpredmet(como objeto para o qual a
atividade se orienta), afirmando que devemos edéatos ao texto/contexto. O significado
sera depredmet se alguma énfase for feita sobre qualidades imeais, sociais e
significativas. Quando for utlizada a expressaoi@ddde orientada ao objeto’, este objeto
corresponde g@redmet De forma simplificadapredmeté mais subjetivo @bjekt &€ mais
objetivo. Em certa medida, embora o problema ddug@o possa levar o pesquisador a
equivocos, é algo que pode ser resolvido com uitiadamais atenta.

Outro problema que surge, quando tratamos do obgetttividade, consiste em como
ele é conceitualmente interpretado, dentro da DAderentes autores. Alguns o relacionam
ao motivo, como se entre eles existisse uma reldedxguivaléncia. Outros consideram que
esta relacdo restringe as possibilidades de ustea#é em pesquisas. H& aqueles que
entendem que a atividade tem um objeto, mas ingmdda por varios motivos
(KAPTELININ, 2005). Torna-se importante, entdo,adisr sobre o motivo ou os motivos de
uma atividade.

Em seu livro ‘Atividade, consciéncia e personalelatleontiev (19782%) afirma que o
objeto da atividade é seu verdadeiro motivo. A sgidade se torna motivo quando encontra

0 objeto que a satisfaca. Leontiev (ibidem, p.estyeve:

Acontece que, na prépria condicdo de necessidade;jdito, o objeto que é
capaz de satisfazer a necessidade ndo é clarardelit@ado. Até o
momento de sua primeira satisfacdo, a necessidameanhece seu objeto;
ele ainda precisa ser revelado. S6 como resultadsadrevelagdo, é que a
necessidade adquire sua objetividade e o objetcelpelo (representado,
imaginado), vem a adquirir sua atividade provoeat&y diretiva como
funcéo; isto é, torna-se um motivo.

Esta citagdo mostra que o estudo da atividadergstéamente relacionado ao estudo
de suas necessidades e motivos. Como apresentadoessidade, por si sO, ndo € capaz de
fazer surgir uma atividade. Ela serve como uma icéngd um pré-requisito para a mesma.
Assim que o individuo comeca a agir ela se transdodaquilo que era virtualmente, em
motivo que guia a atividade.

Davydov (1988, p. 17) afirma que “um determinadotinooincita uma pessoa a

propor-se uma tarefa”, e é dessa maneira que adarEmos neste estudo. Incitar ou mover,
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aqui, significa fazer agir. Embora ainda haja, dgopra frente, uma discussado sobre os
motivos, acredito que seja importante me posicignanto a minha escolha.

Como vimos, o motivo surge de uma necessidade. tlstaussdo sobre a natureza
historico-cultural das necessidades € de que glar@al. Assim como 0s animais, 0 ser
humano sente fome, por exemplo, 0 que se configona uma necessidade bioldgica e
comum aos dois. No entanto, o ser humano possuasoutecessidades que nao sao
determinadas biologicamente, mas socialmente (LHEMT1978a).

As necessidades vao se transformando na atividadgabtlalho. De inicialmente
bioldgicas vao se tornando histérico-culturais (INEQEV, 1978a).

Para ilustrar essas transformacdes das necessidadé®mem, vou utilizar um
exemplo: como sabemos, os homens possuem necessidimiibgicas, como a fome, por
exemplo. Para satisfazé-la, 0 homem pode muniresand pedaco de madeira e utiliza-lo
como ferramenta para a obtencao de um fruto. Estago de madeira passa a carregar toda a
histéria de sua obtencdo e uso (objetivacdo). ©coentdo, a apropriagdo desses
conhecimentos e ele passa a ter um significadoaldas relacdes sociais.

Se um dia surgir a necessidade de se apanhar torgfra caiu em um buraco fundo,
o homem poderé tentar fazer com que a extremidadgediaco de madeira se torne
pontiaguda, facilitando a obtencao do fruto. A ssade de apanhar o alimento fez com que
0 homem agisse sobre a natureza, mudando-a, ptadeosua. Em outras palavras, o homem
age de forma intencional, consciente, mudandowaewd e a si mesmo.

Os novos conhecimentos que surgem desta novaateighfinar a ponta do pedaco
de madeira) tornam-se produto social e culturabrddica de trabalho coletivo. No entanto,
para Leontiev (1978a), além da transformacdo ejeecimento do conteudo objetivo das
necessidades humanas, ocorre transformacao tangd&mma de seu reflexo psiquico. Dessa
forma, elas podem adquirir um carater ideacionalaiodo-se invariantes. Assim, a fome sera
fome para um individuo faminto ou que nédo esteganeondicdo. Além disso, na producéo
mental surgem certas necessidades que sO podemr @@spresenca de um plano de
consciéncia. Nesse caso, formam-se tipos espedmisiecessidades que sao objetivo
funcionais, como o trabalho, criacdo artistica, lst&n ocorre porque, no inicio, 0 homem age
para satisfazer suas necessidades vitais. Compoteso muda e ele passa a satisfazer suas
necessidades vitais para agir.

Entretanto, devemos lembrar-nos que a necessigadedmo conteldo objetivo os
motivos. Em outras palavras, estudar as transfdiesagualitativas das necessidades significa

estudar os motivos a ela relacionados.
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De acordo com Leontiev (1978%), os motivos ndoocestparados da consciéncia.
Mesmo quando os motivos ndo sao reconhecidos,jaumsesmo quando um individuo nao
se da conta daquilo que o impulsiona a agir, ovoadista presente, poréem de uma forma
especial, que o autor denomina coloracdo emocidaaacdo e que ndo coincide com o
sentido pessoal para a atividade. O sentido cartecieaduz a relagdo entre motivo e fim da
atividade. Em outras palavras, estas formas espat@amotivos, em forma de coloracéo da
atividade, ndo séo aquelas que impulsionam a atieid

Como resultado desta discussao, percebemos quenanatividade pode haver mais
de um motivo, ou seja, ela pode ser polimotivadiohim exemplo que ilustra esta
possibilidade esta em Leontiev (ibidem). Segunép ®Isenso de trabalho é engendrado por
motivos sociais, mas pode haver outros motivos ¢amoexemplo, a recompensa financeira.
No entanto, esta recompensa existe apenas como atimongue estimula a atividade,
tornando-a dindmica e induzindo-a sem, contud@ feng&o de formar sentido.

Desta forma, na interpretacdo de Leontiev (ibidems)motivos podem ser de dois
tipos: 1) que induzem a atividade e Ihe dao senieksoal, que sdo denominados motivos
formadores de sentido; 2) que sdo estimuladoresiddade, as vezes fortemente emocionais
e afetivos, que ndo tém a funcdo de conferir sendrdo denominados motivos estimulo.
Estes motivos coexistem na atividade, porém ocyganos distintos.

As relacdes que se estabelecem entre estes doss dg motivos em uma mesma
atividade nos leva a nocdo do que Leontiev (ibiden@ma de hierarquia de motivos. Esta
hierarquia ndo € prescrita, ou seja, ndo podemassificar determinado motivo como
formador de sentido ou como motivo estimulo, seesta classificacdo valida em qualquer
situacdo. Na estrutura da atividade, dado motivdepareencher a funcdo de formador de
sentido e noutra pode ser um motivo estimulo. Ascoes entre os tipos de motivos sao
determinadas pelas conexdes que a atividade diwospjevoca, por suas mediacdes e, por
esta razdo, séo relativas. Contudo, os motivosddames de sentido ocupam uma posi¢cao
superior na atividade.

Um exemplo que ilustra a relacdo entre os motigaonddores de sentido e 0s motivos
estimulo € encontrado em Leontiev (ibidem) e re$erea uma crianca que nao consegue
dedicar-se totalmente aos estudos, distraindorspreeque inicia a licdo. Ela tem consciéncia
de que o fato de nado estudar podera leva-la a suitado ruim nas provas, deixando seus
pais tristes. Além disso, ela sabe que seu papebktglante é dedicar-se aos estudos para
aprender. Ainda assim, ela ndo se sente estimu&laeus pais a proibirem de brincar,

enquanto ela nao fizer a licdo, pode ocorrer deaaga se dedicar aos estudos. Neste caso, 0
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motivo formador de sentido é aquele ligado a pditible de brincar. Com o passar do

tempo, se a crianca passa a estudar por vontapegyrgem se preocupar com a possibilidade
de ir brincar, pode ser que o motivo estimulortiyaas notas’ se torne um motivo formador

de sentido.

A abordagem de Leontiev (1978a, 1978b) ao trataredessidades e motivos parece
um pouco confusa, quando pensamos, por exemploatemdades polimotivacionais. Na
perspectiva do autor, somente um motivo (aquele dfusentido a atividade) é capaz de
dirigir a atividade. Os outros motivos (motivosiestlo) sdo coadjuvantes.

Kaptelinin (2005) discute as diferentes maneiras ldsmntiev e Engestrom
relacionarem objeto e motivo. De acordo com elea haontiev (1978a), o objetpredme}
da atividade é considerado um objeto de atividadabzadas por individuos, coletiva ou
individualmente, e é igual ao motivo. O dominiowehpara a aplicacdo desta abordagem na
teoria da atividade é a psicologia. Para Enges{ft8#87), o objeto é o objeto de atividades
coletivas. E predominantemente relacionado comodygéo, gerando um resultado, apesar
de sua relacdo com as necessidades humanas eiassnernbém ser mencionada.

Para Engesim, toda atividade é coletiva. Um individuo somengaliza uma
atividade quando esta se insere em um contexta noaigeja, um sistema de atividades.

Nesta perspectiva, o objeto é coletivo e ndo nadessente coincide com o motivo da
atividade. Ele é definido como “matéria prima’ @spaco-problema’ para o qual a atividade
é dirigida, que é moldado e transformado em redosgta (ENGESTROM e SANNINO,
2010). O quadro, a segquir, diferencia as perspestila TA em Leontiev e Engéstr, de
acordo com Kaptelinin (2005), com destaque parapelpdo objeto em cada versao.

Quadro 1. A TA segundo Leontiev e segundo Engestrém

Perspectiva da atividade Leontiev Engestim
Atividades séo realizadas por Individuo (predomiemente) Comunidades
Atividades sdo desenvolvidas Individualmente etbedmente Coletivamente

O objeto da atividade esjaMotivacdo, necessidade (verdadeirBroducdo (que esta sengo

relacionado a motivo) transformado em resultado)

Dominio de aplicagdo Psicologia Mudancga organizeatio
Fonte: (KAPTELININ, 2005")

%€ Facets of activity Leontiev Engestrom

Activities are carried out by Individual (predominant) Community

Activities performed Bath individually collectively Collectively

The object of activity is related to Mativation, need (the true mative) Production (what is being transformed
inta the outcome)

Application domain Psychology (rganization change
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Podemos pensar, ainda, sobre situacdes em quevidaddé € polimotivacional.
Embora esta possibilidade fosse reconhecida pontie ela tinha pouco impacto em suas
andlises, de modo que parecia haver, implicitamemte relacdo do tipo 1: 1: 1: 1, entre
atividade, necessidade, motivo e objeto. Estagsasakram focadas no individuo, inserido
em um contexto coletivo (KAPTELININ, 2005). Se nergpectiva leontieviana o objeto € o
motivo da atividade, como seria para uma atividpoémotivacional? Ela teria varios
objetos? Ou somente um? Ou teriamos varias atiesfad

Esquematicamente, poderiamos imaginar algo do tipo

mntivos

Mi-0Oi N
\ Hierarquia de M1 - Atividade - OI

M2 - 02

Fonte: (adaptado de KAPTELININ, 2005)
Figura 4: Atividade orientada por um motivo

Na figura, a ideia € de uma atividade impulsionaoladois motivos, M1, cujo objeto
€ 01 e M2, cujo objeto é O2. Porém, na hierargeiandtivos, M1 (motivo formador de
sentido) é superior a M2 (motivo estimulo). Poxiagtele quem deve ser considerado como
0 motivo principal que move a atividade em direg@oobjeto O1. Dessa forma, continua
valendo a ideia de que uma atividade possui umoummtivo e um Unico objeto
(KAPTELININ, 2005).

Retomando a discussdo em torno de atividades gibiacionais Engesim (1987),
ao considerar as atividades como fendmenos cofetimonsidera também que o objeto €
compartilhado coletivamente, porém nao necessan@meoincidindo com o motivo da
atividade (HARDMAN, 2007). Esquematicamente, tedam

Mi
\ Objeto compartilhado

M2 > Atividade coletiva

= /

Fonte: (adaptado de KAPTELININ, 2005)

Figura 5: Atividade orientada por varios motivos
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Nesse esquema, varios motivos (M1, M2, M3, etcxistem em uma atividade, que é
coletiva e que se dirige a um objeto compartilhadale lembrar que essa atividade esta
inserida em um contexto maior de atividades queflaeinciam e sdo por ela influenciadas.
Aqui, os varios motivos dos componentes da atived&oldos, impulsionam a atividade rumo
a um mesmo objeto.

No meu modo de entender, a expansdo da TA realad&ngestim n&do foi uma
simples contribuicdo tedrica. Foi uma necessidade syrgiu quando ele percebeu que as
atividades humanas tornaram-se muito complexagineliki uma reestruturacao da teoria para
gue pudesse explica-las. O individuo esta insendaim complexo sistema de atividades que
ocorre no emaranhado social do qual ele faz plagEntiev também considerava a atividade
como algo coletivo, e foi partindo de suas ideig&sse respeito que Engéstridealizou o
triangulo da pagina 40. Entretanto, as analises elmtiev pareciam estar focadas no
individuo, talvez porque seu contexto de estudsef@spsicologia.

A grande quantidade de informa¢Bes a qual as pessstdo sujeitas traz, como
consequéncia, uma pluralidade de motivos e ne@kssdque, a meu ver, tem relacdo com o
principio da multivocalidade da TA. Por este phing, 0s sujeitos de uma atividade néo estao
isentos das influéncias de suas experiéncias ardgsriEles chegam com vérias ideias e
pontos de vista que sdo marcas de outras atividadeso, certamente, influencia sua
participacédo na nova atividade podendo, inclugieear tensdes internas.

Na educacdo, por exemplo, ao considerarmos tod@dooss e as relacbes que se
estabelecem entre eles, torna-se dificil analisaa w@tividade individual dentro de um
contexto que €, essencialmente, coletivo. Mesmmdirssemos, ndo poderiamos deixar de
levar em consideracéo as influéncias do coletivatividade individual.

Ainda em relacédo a educacéo, mais especificamentelacio a educacao que ocorre
no ambiente escolar, uma atencdo especial devdadara atividade de aprendizagem, que
ocupa um longo periodo da vida de criancas e amiéss. Esta atividade ocorre em um
contexto social do qual os alunos fazem parte e ocoqual estabelece relacfes que ira
possibilitar seu desenvolvimento. Isto nos remetenagdo de situacdo social de
desenvolvimento. De acordo com Vigotski (1996, [©4)2 a situacdo social de
desenvolvimento “determina, regula, estritamentibto modo de vida da crianga ou sua
existéncia social” em certa idade. Esta no¢ao @itapte porque evita que pensemos em uma
maneira de entender o desenvolvimento, levandoasideracdo somente bases bioldgicas.
Ela coloca em relevo a importancia do entorno nsedolvimento das pessoas. Nesse

sentido, Facci (2004, p. 65) considera que as sgdentais superiores (atengéo voluntéria,
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memoria, abstracdo) sdo produtos da atividade rerebtém uma base bioldgica, mas,
fundamentalmente, “s@o resultados da interacdondoviduo com o mundo, interagdo
mediada pelos objetos construidos pelos seres lnghan

Em uma interpretacdo pessoal, entendo que a siusmé@al de desenvolvimento
representa um panorama geral da vida de um indiyiglm determinado momento histérico.
Entendo que, neste panorama, podemos enxergaivaaa@es das quais ele participa e as
relacdes que dentro delas se estabelecem.

A nocdo de situacdo social de desenvolvimento éortapte na medida em que
representa muito bem o carater sécio-histoéricadcalltda teoria, que argumenta em favor de
mudancas na sociedade o que, a meu ver, podetsaedelo como mudangas nos tipos de
atividades. A situacdo social de desenvolvimento én@&stanque e nem imutavel. Dependera
das condi¢des sociais, culturais e histéricas. Podgar de lugar para lugar e de uma época
para outra. Se o desenvolvimento humano ocorredguanhomem esta em atividades, no
interior das quais ocorre apropriacao da cultusa esta, por sua vez muda, ocorre mudanca
também na forma do desenvolvimento e das relagiéss num processo dialético.

Para ilustrar, tomemos exemplos de situacdes cueene em nosso pais. E grande o
namero de criangas em idade escolar que ja trabalhama época em que deveriam estar
somente na escola. Essa atividade surge, provavenua necessidade de se ganhar dinheiro
para ajudar nas despesas de casa. Se, como cansadie atividade do trabalho, a crianca
for privada de estudar, talvez o trabalho sejamdagorincipal para seu desenvolvimento. Isso
nao significa que o salto qualitativo no seu deskmwmento sera 0 mesmo que aquele que ela
teria na escola. Mas ela ird se desenvolver.

Outro fenbmeno que tem sido recorrente no Brasilpéolongamento do periodo em
que os filhos ficam nas casas dos pais. Isso temridc por varias raz6es. Uma delas pode
ser o fato de que os filhos querem estudar um pow&is. Dessa forma, a atividade de
trabalho formal é adiada e a atividade de formagatissional se estica. Esse é um exemplo
claro de que a duracdo de um periodo de desenwitinpode mudar e que esta duracao esta
associada a situacdo social de desenvolvimento,rggela’ a vida das pessoas em certo
periodo.

Atualmente, sobretudo pelo advento da internetiuous-se dizer/escrever que o
mundo esté globalizado. Em outras palavras, aoagsém acesso as informacdes de todos
os lugares quase que instantaneamente. Isso @pELE@MAa-las, suas culturas e até mesmo
seus comportamentos. No entanto, esse acesso taadigmnivel para todos. Por mais que

queiramos, ha rincées onde as informacdpes sassascdor outro lado, ha lugares em que a
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informacdo é farta, mas onde normas da culturd@sizida sdo algo tdo forte que muitas
vezes nao podem (ou ndo devem) ser questionadas.

Os sujeitos desta pesquisa eram adolescentesaeelpar uma das atividades da sua
situacao de desenvolvimento era a atividade dendizagem. Desde que surge, esta atividade
passa a ter influéncia definitiva no desenvolviroatd crianca/adolescente. No entanto, o que
vem a ser a atividade de aprendizagem? O que etedza? Trataremos deste tema no topico

seguinte.

1.5 A Atividade de Aprendizagem

Toda aprendizagem ocorre como resultado de umaadi. Em termos mais gerais,
podemos dizer que é por meio dos conhecimentosratiegunas interacdes com o0 mundo que
as pessoas garantem sua existéncia e sua sobraivEntretanto, embora a aprendizagem
esteja vinculada a participacdo em uma atividaelemos diferenciar uma aprendizagem que
ocorre por meio da atividade de uma atividade deraliizagem.

De acordo com Lompscher (1999), quando nos refarinaprendizagem por meio da
atividade, estamos tratando de aprendizagens dqueent em atividades diversas, que nao
tém objetivo especifico de aprendizagem (aprendizagcidental que ocorre como resultado
de uma atividade que néo tinha a finalidade explte aprendizagem).

J4, quando nos referimos a aprendizagem como adigjcestamos diante de um tipo
especifico de atividade voltada para metas de djz@gem, ou seja, uma aprendizagem
intencional. E este tipo de aprendizagem que ocoa salas de aula e o seu objetivo
principal € a automodificacdo e o autoaperfeicoameln aluno. Este objetivo pode ser
alcancado apenas atraves da realizacdo de actamdfiesg com diferentes objetos. Desta
forma, a atividade de aprendizagem pode propicassamilacdo das formas de consciéncia
social mais desenvolvidas como a ciéncia, a arrepealidade, a lei, etc (LOMPSCHER,
1999).

Leontiev (1978a) nos lembra que a atividade temcamter objetal, ou seja, 0 que
difere uma atividade da outra é seu objeto, agpdlca o qual a atividade se move. Na
atividade de aprendizagem ocorre o desenvolvimaetttal (das funcbes mentais superiores)
dos alunos por apropriagdo do conhecimento/pendgantedrico. O objeto da atividade de

aprendizagem €, entéo, o contetdo teérico dagptisrs que foi historicamente construido.
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O desenvolvimento mental do individuo vai se caimaado a medida que ele vai
formando seu conhecimento/pensamento teorico, xjge acdes mentais para a solugdo de
problemas. Dessa forma, ele se apropria desse @orérgo tedrico, das capacidades e
habilidades a ele relacionadas. Assim, conhecinf@meamento tedrico e acdes mentais
formam uma unidade. Segundo Rubinstein (apud DAVYD®®88, p. 95):

[...] os conhecimentos [...] ndo surgem dissociatioatividade cognitiva do
individuo e ndo existem sem referéncias a ele.aRrt é legitimo
considerar o conhecimento, de um lado, como oteeRuldas agcbes mentais
gue implicitamente abrangem o conhecimento e, d&o,ocomo um
processo pelo qual podemos obter esse resultadqual se expressa o
funcionamento das a¢fes mentais. Consequenterdaiota)mente aceitavel
usar o termo “conhecimento” para designar tantesaltado do pensamento
(o reflexo da realidade), quanto o processo pedtd spiobtém esse resultado
(ou seja, as agBes mentais). ‘Todo conceito cieot#, simultaneamente,
uma construcdo do pensamento e um reflexo doBeste ponto de vista,
um conceito €, ao mesmo tempo, um reflexo do sen g@rocedimento da
operacdo mental.

Como um tipo especial de atividade, a atividadeapieendizagem possui, segundo

Lompscher (1999), cinco caracteristicas que aahf@a de outras atividades:

1) Ela é dirigida para a aquisi¢cdo de conhecimentongpeténcia social, ou seja, ela
érealizada com o objetivo de lidar com tarefas deragizagem, pressupondo que
0s objetos especiais de aprendizagem ou dominaxtja constituidos.

2) A aquisicdo de conhecimento sO é possivel ao ithddovipela reproducdo dos
conhecimentos sociais, padrées de acdo e formesnaigortamento. Isto significa
gue as acodes de aprendizagem devem ser adequanigista® e objeto, devendo
ser realizadas a fim de adquirir e modificar o eddb da memoaria.

3) As ferramentas que podem ser usadas quando as s@desalizadas devem
possibilitar ao aluno atingir as metas de apregéima Tais ferramentas de
aprendizagem sé&o, por um lado, as ferramentas imatéivros, computadores,
etc) e, por outro lado, as ideais (operacOes dwgsjtestruturas cognitivas, ou
seja, 0 conhecimento de conceitos e regras, apeg@in de estratégias e
técnicas).

4) A atividade de aprendizagem surge e se desenvolveandi¢cdes especificas da
sociedade. E pedagogicamente organizada e prexiambientes especiais para a

sua formacao e funcionamento ideal.
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5) A atividade de aprendizagem deve ser realizada éweisn concretos de
desenvolvimento da personalidade e das diferengasndividuais.

No entanto, de onde vem o interesse da criancaepi@ conhecimento tedrico?
Davydov, em seu livro ‘Problemas do Ensino Desenrnwntal - A Experiéncia da Pesquisa
Tedrica e Experimental na Psicologia’ (DAVYDOV, B)gafirma que as premissas para que
surja a necessidade da aprendizagem aparecem aiadapré-escola, durante o
desenvolvimento de jogos de papéis em que a criaifaa, de forma intensiva, a
imaginacéo e a fungdo simbdlica. Nas brincadei@megivéncias com os adultos, as criangas
precisam desenvolver suas capacidades cognosg@avasjue melhor explorem e extraiam os
conhecimentos embutidos nessas relactes de coniv@aulatinamente, a crianca em idade
escolar vai sentindo a necessidade de novas a@gssigognoscitivas, que ndo somente
aguelas do convivio social com o adulto e das hdetas. Ela passa a desejar um
conhecimento mais especifico — 0 conhecimento asckste sentido, Davydov (1988, p.

97) afirma que:

[...] o ingresso na escola permite a crianga serlichites do periodo infantil
de sua vida, ocupar uma nova posicdo ha vida eupassdesempenho da
atividade de aprendizagem socialmente significativa, que lhe oferece um
rico material para satisfazer seus interesses sodgivos. Estes interesses
atuam como premissas psicoldgicas para que nacariurja a necessidade
de assimilar conhecimentos tedricos. (grifo meu)

Esse intenso interesse das criancas em idade redoal@ml nas atividades de
aprendizagem faz com que esta seja a uma atividagte importante em suas vidas, neste
periodo. As aprendizagens que ai ocorrem serveno gamte para uma comunicacao cada
vez mais organizada com o0s adultos e o resto dadmuQuando finda o periodo pés-
educacédo basica, é muito comum que as criancasnpass$er novos interesses e a atividade
de aprendizagem torne-se secundaria.

No entanto, conforme aponta Chaiklin (2003), mesopoe a atividade de
aprendizagem dispute com outras a atencdo das;@siaisto ndo significa que elas nao
tenham mais interesse em aprender. Este tipo éadipagem ainda ocupa um grande espaco
no trabalho dos educandos (LIBANEO, 2004).

Leontiev (1978a, p. 62 — 64) ressalta que um estiedaecessidade indireta ndo €
capaz de motivar a acdo humana. Necessidades devear-se motivos dirigidos para
objetos imaginarios ou materiais que se tornamagidos portadores de necessidade, isto €,
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algo que é capaz de satisfazer a necessidadeabrigimsséncia dessa ideia de Leontiev foi
expressa por Davydov (1988, p. 17), da seguintesiraan

Um determinado motivo incita uma pessoa a propomsa tarefa para
assegurar a finalidade que, quando apresentadeesials condi¢des, requer
a realizagdo de uma agao para que a pessoa cornaigau adquirir o objeto
gue responde as demandas do motivo e satisfagassigade

Ainda, de acordo com Davydov (1988, p. 97) “Na fagdo dos escolares de menor
idade, é da necessidade da atividade de aprendizage deriva sua concretizagdo na
diversidade de motivos que exigem das criancaalaaeado de a¢cdes de aprendizagem.”

Para os alunos, de forma geral, a necessidadewviss Bonhecimentos tedricos pode
torna-se motivo para se alcancar o objeto tedue® os satisfara. Porém, sera que sao
somente estes 0s seus motivos? Ou sera que estEsusgprincipais motivos? Ou ainda, para
todos, estes sao motivos?

Durante a vida escolar, a motivacdo do aluno sendedve e isto ocorre, segundo
Leontiev (1994, apud LOMPSCHER, 1999), em trésigsiv@nivel dos motivos que estdo na
prépria aprendizagem; o nivel dos motivos que estiwida escolar e nos relacionamentos
dentro da classe e da escola coletiva e 0 nivelmitiyos que estdo no mundo, na ocupacéo
futura e nas perspectivas de vida.

No primeiro nivel, a crianca ndo parece ter unr@sge especifico em uma disciplina.
Tudo Ihe atrai: escrita, aritmética. H4& um mundseadescoberto e a crianga deseja isso. O
interesse esta no contetdo da aprendizagem, indiepiemente da disciplina.

No proximo nivel, os interesses de aprendizagemecam a se diferenciar. O
conteudo concreto do material instrucional passar aignificado e iniciam-se 0s interesses
por algumas disciplinas especificas. A0 mesmo tengpras coisas que S0 propostas
parecem cansativas e enfadonhas e séo realizadfise po professor solicita ou porque é
obrigatorio. Nesse nivel, é de extrema importapeia os alunos as relagdes sociais que ele
estabeleceu na comunidade escolar: amizades, oetag@ 0 professor, a imagem perante os
outros e sua autoimagem, etc.

No ultimo nivel, os alunos passam a ser ainda sgétivos em relacdo as disciplinas
e iniciam a compreensao sobre o conhecimento fientSurgem os interesses por profissées
que tém relacdo com algumas das disciplinas elpttasles e nas quais eles apresentam
melhor desempenho. Parece ser um periodo de peegiugom o futuro, com aquilo que

podera Ihes trazer independéncia. As amizadesaeatoelde de comunicacdo dentro da escola
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ainda sdo importantes. Porém, agora, o aluno sEypwa com o que fard no futuro e, por
conseguinte, com aquilo do presente (por exempdohecimentos acerca de conteudos
especificos) que podera auxilia-lo nesse sentido.

De forma geral e independentemente da época eno@ueem e porque ocorrem,
Leontiev (1994, apud. LOMPSCHER, 1999) considera @8 principais taxonomias de
motivos na atividade de aprendizagem s&o: motiwgsais; motivos autorrelacionados e
motivos cognitivos.

Os motivos sociais estdo relacionados a biografiavidual, as condi¢cdes sociais e
culturais do individuo e da escola. Sdo exemplomdivos sociais: identificacdo do aluno
com o professor; inter-relagédo do aluno com osaggos pares; possibilidade de ajudar os
outros; sensacdo de dever cumprido, ao estudadu(m @& cobrado pelos pais e pela
sociedade), etc.

Os motivos autorrelacionados sao aqueles capaze®iidar o individuo quando ele
se compara ao seu par. Se a comparacao entredesswolvimento pessoal e bem estar, sua
realizacdo pessoal, sua posicdo em relacdo aasdatrmotivo para que ele queira aprender,
estamos falando de motivos autorrelacionados.

Os motivos cognitivos sdao aqueles que surgem quandteresse do aluno esta no
proprio conteudo tedrico e no desenvolvimento qlee pode proporcionar. Podemos
identificar um motivo cognitivo em uma atividade afrendizagem quando o seu conteldo é
0 objeto tedrico da atividade e sua aquisicao. élsgsmento o aluno valoriza mais o meétodo,
o caminho trilhado que o proprio resultado. Na ipaat estes motivos podem perder
rapidamente seu poder motivador, uma vez que aswlgeralmente desejam resultados
imediatos.

Ressalto, entretanto que, embora possamos classifiativos dos alunos durante sua
vida escolar e que alguns tipos possam ser méieintés que outros em épocas distintas, nao
devemos pensar em um unico tipo de motivo comooresjvel por mover a atividade de
aprendizagem. E mais razoavel imaginarmos umaaigder entre eles. No curso da vida
escolar, os motivos de aprendizagem ndo possug¢enotias paralelas. Ao contrario, suas
trajetdrias se interpenetram e movem as atividddsslunos.

Sendo entendido dessa forma, considero muito impiEigue possamos discutir o que
move alunos em atividades de aprendizagem, oussdjee quais sdo seus motivos.

Porém, em quais atividades de aprendizagem meilpagaeeste estudo?

De acordo com Lompscher (1999), para que a atieidigdaprendizagem ocorra, deve

haver um ambiente adequado. Segundo este autoratiitiade de aprendizagem surge e se
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desenvolve sob condigdes especificas da sociedgdprincipalmente, pedagogicamente
organizada e precisa de ambientes especiais @@ foncionamento mais ou menos ideal.
Nesse sentido, por acreditar na potencialidadeaudamsplementacdo em sala de aula
para romper o0 modo tradicional de explorar os calie matematicos, optei por trabalhar
com a no¢do de Cendrios para investigacdo, progmstéSkovsmose (2000), como um
ambiente especial para atividades de aprendizagersaéa de aufd. A mim interessava
saber os motivos dos alunos para aceitarem um teompara envolvimento em uma
investigacdo, compreendida como uma atividade, ceenoaracterizava este envolvimento,

bem como verificar possiveis aproximacdes entraas/os e 0 objeto desta atividade.

1.6 Uma sintese

Chegando ao final deste capitulo e ap6s a discuEsfantos conceitos tedricos, julgo
ser importante apresentar quais deles foram masriantes para este estudo.

A Teoria da Atividade (TA) defende que o desenvokmto humano ocorre quando o
individuo participa de atividades. Estas atividadesgem de uma necessidade, que se
transforma em um motivo que as guiard rumo a umtolje satisfacdo da necessidade.

Estando em atividade, o homem se apropria de suas$ de fazer, de suas regras,
enfim, de tudo aquilo que estava objetivado em s#ementos constituintes e que foi
historicamente construido. Desta forma, ele vaosgndo mais humanizado ao se apropriar
de novos objetos materiais e sociais. Por outro, laste mesmo homem pode modificar este
meio que o rodeia em uma via de mao dupla, em elagdo dialética.

Ja no paragrafo anterior, utilizei palavras comprdaria’, ‘objetivado’, que sao
construtos representativos da TA, discutidos nespétulo e que foram muito importantes no
momento de analise. Meu objetivo principal, neste foi verificar como se relacionam o
envolvimento dos alunos em cenarios para invest@ag uma possivel aproximacao entre 0s
seus motivos e o0 objeto desta atividade. Nota-gengeu interesse maior se voltou para 0s
motivos que guiam o individuo rumo ao objeto.

No entanto, para saber dos motivos dos alunos amwaverem em cenarios para
investigacado, fui levado a buscar novas compresndéatro da TA, como por exemplo,

conexdes entre motivos e sentidos; entre motivaigreficado; entre motivos, apropriacéo e

%’ Isto nao significa que no modo tradicional de s&rem Matematica ndo ocorra aprendizagem. A opeéasp
cenarios para investigacao é justificada peladibge que estes ambientes dao aos alunos, paranexparem
caminhos e respostas diferentes para uma mesméguesque é desejavel para que ndo se pense que a
Matematica sempre € exata e com resposta Unica.
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objetivacdo; entre motivos e mediagdo. Todos esiastrutos foram de grande relevancia
para o tipo de andlise realizada.

Motivo foi compreendido como aquilo que move umaspa rumo a um objeto que
possa satisfazer uma necessidade. Esta compredm$aotivo e objeto foi influenciada, por
exemplo, por autores como Davydov (1988), Leont{@®78a), Engesim (2001) e
Kaptelinin (2005). Para a compreensdo de constrgwso mediagdo, objetivacdo e
apropriacdo, me apoiei em Vygotsky, consideradprohaeira geracao. Sentido e significado
foram utilizados da forma como os definiu Leont{#978b). H& autores das trés geracdes da
TA. Ao apresentar estas geracdes, um dos objetoicgpresentar um panorama da teoria,
mas, também, mostrar que elas sdo complementares.

Esta complementaridade mostra que a teoria evoluiu o tempo, mas que as novas
lentes utilizam conhecimentos anteriores e delesitiligam para compreender um novo
fendmeno. Esta compreensao gera novos conhecimenmse agregam aos conhecimentos
anteriores, compondo um novo panorama.

Pesquisadores de uma geracdo tiveram como basieias dos pesquisadores da
geracao anterior e assim a teoria se expandiu. Goraginar a caca coletiva de Leontiev,
sem a ideia de mediacao de Vygotsky? Ou, como égreodeclarada influéncia de Leontiev
na estrutura triangular da atividade, proposta pogestém? E como pensar em minhas
escolhas durante a analise, sem a ajuda dos tiedtss autores?

Nesta sintese, meu objetivo foi mostrar as pringifgkeias discutidas no capitulo 1 e
gue nortearam a andlise dos dados. No proximoutapiealizo uma discusséo tedrica sobre

investigacdes em sala de aula, dando destaqueestigacdes matematicas.
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CAPITULO 2

INVESTIGACAO NA AULA DE MATEMATICA

A palavra investigar pode assumir varios signifasadproceder a diligéncias;
empenhar-se em descobrir algo; pesquisar, denttmsouEla abarca uma gama de
possibilidades de interpretagéo que, a meu vergt@nsomum o fato de procurarem por uma
resposta a algo. Cabe entdo, dentro dessa vis&aeral do que € investigar, discutir o que é
investigar em aulas de Matematica.

Varios autores defendem a investigacdo na aula déerivética e apresentam
argumentos para isso.

Fiorentini, Fernandez e Cristovao (2005), consitlerpue atividades investigativas
criam uma perspectiva pedagogica que o professie fncar mao para proporcionar um
ensino significativo da Matematica.

Goldenberg (1999) entende que, para além das igaed8es mateméticas, o aluno
deve saber investigar porque isto, por si so,ijaportante. Para ele, a investigacéo torna a
Matematica mais compreensivel, assim como divedindroduz alguma variedade a dieta da
aula.

J4, Pontes e Matos (1992) afirmam que;

Nas investigacbes matematicas os alunos sdo cocad papel dos
matematicos. Perante uma situacdo, objeto, fendnmnomecanismo
suficientemente rico(a) e complexo(a) eles tentaompreendé-lo(a),
descobrir padrdes, relacdes, semelhancas e diferelecforma a conseguir
chegar a generalizacfes.

Alrg e Skovsmose (2010, p. 123) consideram qudiZegauma investigacao significa
abandonar as comodidades da certeza e deixarssepleha curiosidade”.
Os PCNs também fazem referéncia as atividadestiga#gas quando sugerem que

os alunos devem:

[...] identificar os conhecimentos matematicos conmmeeios para
compreender e transformar o mundo a sua volta eelper o carater de
jogo intelectual, caracteristico da Matematicepmo aspecto que
estimula o interesse, a curiosidade, o espiéoinvestigacdo e o
desenvolvimento da capacidade para resolver praisle(BRASIL, 1998,
p.47).
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Quando utilizamos a investigacéo na aula de Maiea& natural que nosso alvo seja
o aluno. Nao devemos, contudo, deixar de oensabensficios para o proprio professor.

Ponte (2003, p. 26) discute este outro aspectowdstigacdo em sala de aula. Ele escreve:

Eu proprio tenho retirado muitos beneficios paraiaha atividade de
investigacdo do contato com os meus alunos, palafideque eles colocam
a organizacdo das ideias e pelas perguntas peaeingone obrigam muitas
vezes a repensar os problemas. De modo semellpemso que a minha
atividade como docente tem se beneficiado forteenaid que tenho
aprendido como investigador.

A meu ver, as interacdes em sala de aula criantwopdades de crescimento mutuo,
para alunos e professores. Entretanto, o uso @stigacdes também tem seus limites.

Ponte (2003) nos alerta para o fato de que, enpgmmesamos perceber a investigagéo
como aliada na sala de aula de Matematica, em hidscam ensino de qualidade, ndo
devemos banaliza-la. Segundo este autor, a ine€éiig pressupde atitude, vontade de
perceber, capacidade de questionar aquilo queagl@a @bmo certo e estar aberto para ver as
coisas sob outra otica. Por outro lado, limitapassibilidades de ensino da Matematica as
atividades investigativas pode ser um equivocos Ef uma importante ferramenta para a
conducao do trabalho do professor, mas ndo deversarada como solucdo de todos os
problemas da educacdo. Em alguns casos podelggaratise atingir um objetivo e em outros
pode nao ser.

Na proxima secao, discutirei sobre investigacd@uia de Matematica na visdo de

alguns autores e com mais detalhes.
2.1 Como investigar na aula de Matemética
Vimos que em Educacdo Matematica ha formas difesedé interpretar o que vem a ser
investigacdo. Nesta secéo, o objetivo € trazer, nmiores detalhes, as interpretacdes de
alguns autores sobre investigacdo e como ela posierirealizada na aula de Matemética.
2.1.1 Uma perspectiva para investigacao

Oliveira, Segurado e Ponte (1996) afirmam que, uamatureza, as investigacoes

matematicas sdo parte do que eles denominam ‘AtieidMatematica’. Isto corresponde a

identificar a aprendizagem da Matematica com o rfadatemética. Ponte, Brocardo e
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Oliveira (2003) interpretam o fazer Matemética comoa simulacdo em sala de aula de
praticas préximas a de um matematico.

Estes autores consideram que uma situacdo sO sBtwooomo investigacao se for
motivadora e desafiadora, sendo que o processesdkicdo nao € previamente apresentado
aos alunos. Nesta perpectiva, outra caracteristipartante das investiga¢cfes € o fato de elas
se contrastarem com as tarefas de tipo fechadmutueado, que sao habitualmente usadas no
processo de ensino-aprendizagem. As atividadestigaéivas sdo tendencialmente abertas
permitindo que o aluno encontre o caminho a segfaca questionamentos.

Os autores acreditam que, frequentemente, a igaeéid em sala de aula possui uma

estrutura, que consiste:

a) na introducao da tarefa, que é denominada aserdnque, em que o professor apresenta a
tarefa na forma escrita (na maioria das vezes) aénalgum tipo de esclarecimento aos
alunos e palavras de incentivo;

b) na realizacdo da tarefa, que é a fase em queuoss ja iniciaram as atividades e o
professor Ihes da atencéo e monitora os trabafhasn momento de estabelecer um dialogo
com os alunos. O professor deve ajudar seu alwemeer bloqueios e tornar a investigagao
mais rica. Algumas questdes postas ao aluno podied@-bb no desenvolvimento de seu
trabalho: o que vocé tentou? O que vocé acha? yapéeesta tentando fazer? O que vocé
descobriu até este momento? Vocé ja viu algo mioede algum modo com isto que vocé
encontrou? Vocé consegue ver algum padrdao?, eporlante lembrar que sempre havera
alunos que vao além do que o professor esperansampdo nisso, o professor deve estar
preparado para ajudar o aluno a dar continuidadea@ensamento e apoia-lo.

c) na fase de discusséo, que pode ocorrer aodmatividade, no mesmo dia em que foi
realizada ou na aula seguinte, considerando gampd poderia ndo ser suficiente para todas
as fases em um mesmo dia. Nesta fase sdo coloeadosnfronto as estratégias, hipoteses e
justificativas que os alunos apresentaram. Destaadpestimulados pelo professor, os alunos
questionam as assercdes de seus pares. Isto [i@saibi aperfeicoamento da capacidade dos
alunos se comunicarem matematicamente e tambémeulpaler de argumentacéo. Esta é

uma fase em que as ideias dos alunos ganham pdegoe a discussao € coletiva.

Os papéis que o professor desempenha durante wespminvestigativo podem ser
decisivos para 0 sucesso deste processo. Segundir®)|Segurado e Ponte (1996), estes

papéis sao:
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1) Desafiar os alunos — neste papel, o professor idaiar o trabalho com uma questéo
intrigante e para a qual os alunos ndo tém resposdiata. No entanto, é preciso
ressaltar que formular questdes desafiantes nfarefa facil. Ela exige que o
professor seja capaz de enfrentar varios dilemasa §uestdo for muito dificil, os
alunos poderdo se sentir intimidados e ndo quembalhar nela. Se for muito facil
pode ser desestimuladora. Se forem dadas inforrmag@eenos, os alunos poderdo
sentir-se perdidos sem saber por onde comecar.la&Sef@em muitas, algumas
poderdo distrair o aluno ou fazé-lo seguir um camigue ndo o levard a nada.
Entretanto, se o professor der as informacdedasgnte necessarias, sem qualquer
ambiguidade, dara pistas da resolugcédo. O enfrentantesses dilemas que surgem
requer organizacao prévia do professor e famibalédcom a turma.

2) Avaliar o progresso dos alunos — este papel degsof, a meu ver, € mais evidente
na fase denominada ‘realizacao da tarefa’ e quaefegcrita anteriormente. O professor
deve verificar se os alunos compreenderam a tgmefposta, se estdo formulando
questdes, se sdo capazes de justificar suas ofy@essa, também, procurar saber se
os alunos estdo com dificuldades e se as tém, sabelas se relacionam a falta de
conhecimentos prévios ou ao fato de ndo encontraram forma de representagcéo
funcional para a informacao que lhes foi dada.

3) Raciocinar matematicamente — Durante o0 processestigativo, ainda que o
professor tenha muito se preparado, podem sutgeicdies matematicas inesparadas
nas quais ele ndo pensara. Neste caso, deveréinacimmatematicamente frente aos
alunos de modo que eles percebam como isto ocorre.

4) Apoiar o trabalho dos alunos — O apoio aos tralsaltlos alunos na atividade
investigativa ocorre quando o professor faz peagigue podem, de alguma forma,
impulsionar suas ideias, ajudando-os a progredir.e¥emplo deste tipo de pergunta,

que ocorre no dialogo entre uma professora e upogte alunos,?&

Teresa: Isto assim é possivel? Aqui, por exemplb, depois 0 4, 0 9, 0 16, 0 25,
depois 0 36. S6 que depois ndo segue nenhuma orgemaqui. Aqui da mas...
Professora: Sera que ndo segue uma ordem?

Rita: Depois alterna.

Professora: Alterna, ndo &?

? Exemplo retirado de Ponte, Oliveira, Brunheira,arafas e Ferreira, 1998.
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Amélia: Os primeiros alternam.
Ana: A primeira com a segunda, 6 que aqui € segeidepois aqui. E depois passa 2.

Professora: Pois. E sera que ndo ha ai uma... [l@gdade]?

Neste dialogo, houve exemplos de perguntas feiés grofessorora do tipo aberta
(serd que ndao ha ai uma...) ou mais especificad (per ndo segue uma ordem?) e,
ainda, retorica (alterna, ndo €?). Qualquer quesdpo, estas perguntas tém o poder
de manter o fluxo do diadlogo entre a professora @lonos dando-lhes apoio. Se o
avanco nao mais ocorre o professor pode, entdosutggstdbes que orientem a a
tividade. Outro fato que pode ocorrer é o alun@ifamma pergunta e o professor, ao
invés de respondé-la diretamente, devolvé-la adurasta é uma estratégia para
aumentar a parcela de participacdo dos alunos &anasconfianca que o professor

deposita neles.

5) Fornecer e recordar informacg&o — No curso da ailedo professor pode promover a
frequente reutilizacdo de conceitos e conhecimdmdsgos aritméticos, geomeétricos
e algébricos. Como consequéncia, os alunos podemolidar e melhorar sua
compreensao e perceber, de forma gradativa, a dedsale ligacdes entre as ideias
matematicas.

6) Promover a reflexdo dos alunos - Este momentoftex@® geralmente ocorre na fase
de discussio e desempenha um processo importangtividades de investigacéo. E
fundamental que o professor proporcione aos alwpostunidades adequadas para
que exibam sua capacidade de argumentacao e eflBedta forma, eles poderéo
relacionar o trabalho que estdo fazendo com idai@®nhecidas, desenvolvendo a

compreensao do que é a Matematica.

Skovsmose também discute sobre investigacdo, masnenperspectiva diferente daquela

apresentada nesta subsecao. De acordo com Araalj(2€08, p. 12), para este autor:

O trabalho com investigacdes, ao contrapor-se earjgana do exercicg
proporciona um questionamento sobre o papel damasita na sociedade e
sobre a natureza da propria matematica. Tal dinsedéftancia-se dos
objetivos de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), pregendem simular, em
sala de aula, a producédo de matematica pelos mitema

* paradigma do exercicio sera discutido na proxirpdcse
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Para Skovsmose (2000), estes guestionamentos pswagmn como consequéncia da
participacdo dos alunos em ambientes de aprendizagee ele denomina cendrios para

investigacao e sobre os quais, tratarei, a seguir.

2.1.2 Cenarios para investigacao

Os cenatrios para investigacdo (SKOVSMOSE, 2000us@0 proposta que contrapde
ao que se denomina paradigma do exercicio. Nesteligma, a Educacdo Matematica da-se
da seguinte forma: o professor, guiado pelo lividatico, discute algumas ideias e ensina
algumas técnicas que os alunos utilizardo em exescposteriores. Nesse modo de ensinar
Matematica, ndo ha espaco para questionamentos adicigacdo dos alunos. Eles
simplesmente reproduzem técnicas ensinadas, de foepetitiva, que dificultam reflexdes
acerca do que estado fazendo. A resposta para xadaoi é Unica e universal.

A Educacdo Matematica baseada em cenarios parstigagio pode romper com esta
forma engessada de se ensinar tal disciplina, pedoi que os alunos participem do
processo, agindo e refletindo sobre suas préaticaenuo ter, por isso, acesso a uma
Educacdo Matematica Critica - EMC (SKOVSMOSE, 2008jnda nesse sentido,
Skovsmose (2007, p. 6) considera que “cenariog®septam uma tentativa educacional para
estabelecer uma educacdo matematica com maisichgiaf.

A principal preocupacdo da EMC é o desenvolvimel#dVvateracia, que se opde a
EM baseada somente na aquisi¢cdo de habilidades@latdos matematicos e privilegia uma
EM que promova a participacao critica do aluno, @@hguém inserido em uma sociedade, e
que discute questdes relativas a ela. A EMC é wtegao, para a Matematica, da pedagogia
libertadora defendida por Freire (1978) e que elnacadeptos em varias areas.

Em seu livro,Pedagogia do OprimidoFreire (1978) critica a educacdo bancéria
vigente em grande parte das escolas brasileirataNisao bancéaria da educacéo, o professor
€ o0 depositante dos conhecimentos e o aluno o ifpmssem que seja dado a estes ultimos
o direito a voz, a uma consciéncia critica. A gledie do educador esta diretamente atrelada a
guantidade de depdésitos de conhecimentos feitasemie do educando. A qualidade deste,
por sua vez, esta diretamente atrelada a sua dagacresiliente para aceitar mais e mais
depositos, sem direito a recusa. Contrapondo-ssaezlucacdo bancaria, Freire defende uma
educacdo mais humanizada, mais democrética, enaalocge libertadora. Em Pedagogia da
Indignacdo, o mesmo autor retoma a questdo da @ilubancaria e considera que:
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[...] & Obvio que a educacdo de que precisamosazcdp formar
pessoas criticas, de raciocinio rapido, com semtiddsco, curiosas,
indagadoras ndo pode ser a que exercita a men@sizagcanica dos
educandos. A que “treina”, em lugar de formar.o lade ser a que
deposita conteldos na cabeca “vazia” dos educandms, a que,
pelo contrario, os desafia a pensar certo (FREEREBO, p. 100).

Especificamente na Educacdo Matematica, a Materacdefendida por muitos
autores, com destaque para Ubiratan D Ambrosio5200 119) que e a define corfa
capacidade de interpretar e analisar sinais e a@$dide propor e utilizar modelos e
simulacGes na vida cotidiana, de elaborar abstsacéa@bre representacdes do real
(instrumentos intelectuais)”. Em se tratando de E&@lemos citar Araujo (2009), que tem
se preocupado em realizar projetos de Modelagererividtca fundamentados na EMC.

Skovsmose estende, para a Matematica, as ideipsddaogia libertadora defendida
por Freire. O que ele denomina de Educacdo Matem@liitica refere-se a uma maneira de
se ensinar a Matematica de forma critica, que raagmntradicdes sociais (SKOVSMOSE,
2010).

Segundo Skovsmose (2010), ha trés direcdes pagjaaés a Educacdo Matematica
pode estar orientada:

1 — O conhecer matematico, que esta associado aampaeténcia para desenvolver
habilidades matematicas, incluindo as competémaagproducéo de teoremas, o dominio de
algoritmos e outros conteldos matematicos.

2 — O conhecer tecnoldgico que esta associado acapwcidade de construir e/ou
utilizar modelos matematicos.

3 — O conhecer reflexivo, que se refere a capaeidia refletir sobre o uso da

Matemaética e avalia-lo.

Skovsmose considera que os trés conheceres camijumios, promovendo uma
EMC. Porém, que tipo de préatica pedagogica em Matiempoderia convidar a reflexao?

Uma possivel resposta, que ndo esgotaria todasossbilidades, seria utilizar
cenarios para investigacdo no ensino dessa diszipD carater reflexivo do aprender
matematica a partir da investigacao surge quan@iuo®s, ao buscarem respostas para uma
questédo, refletem sobre os possiveis caminhos airsegpmo participantes ativos do

processo.
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Embora pareca simples num primeiro momento, a itoiggto de um cendrio para
investigacdo somente se da quando um convitedegg@lunos é aceito por eles.

Segundo Skovsmose (2000, p. 2), o convite € sizdubdi pelo ‘0 que acontece se...?’,
do professor. O aceite dos alunos ao convite pedeimbolizado pelos seus ‘sim, 0 que
acontece se?’. Dessa forma, os alunos se envoleepnotesso de exploracdo. O “Por que
isto...?” dos alunos indica que eles estéo encararttesafio e buscando explicagdes.

Quando os alunos assumem o processo de explorag&plieacdo, o cenario para
investigacdo passa a constituir um novo ambientapdendizagem, em que os alunos sao
responséaveis pelo processo. Nesse sentido, odapara investigacdo garantem aos alunos
uma liberdade maior para experimentar sem que psseca errado ou contra as normas
vigentes da sala de aula. Essas e outras cardacteriaproximam essa forma de ensinar
daquilo que Freire considera emancipadora. Quaedprgpde uma pratica baseada em
cenarios para investigacdo, deseja-se que os afundsizam significados para o que esta
aprendendo. Skovsmose (ibidem) considera trésérefexs para que o aluno produza

significado ao ensino:

| - Referéncia a Matematica e somente a ela;
Il — Referéncia a uma semirrealidade, que ndoata tte algo real, mas criado para
satisfazer certa demanda,

lIl — Referéncia a realidade.
Skovsmose (2000) combina a distingdo entre ageafésencias com a distingéo entre
a aula baseada somente em exercicios, e aquelaitifjga cenarios para investigagao,

produzindo uma matriz com seis tipos diferenteardbiente de aprendizagem.

Quadro 2: Ambientes de aprendizagem

Paradigma do exercicio | Cenarios para investigacao

Referéncias a Matematica pura 1 2
Referéncias a semirrealidade 3 4
Referéncias a realidade 5 6

Fonte: Skovsmose (2000)
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A busca de um caminho entre estes diferentes atebiggode proporcionar novos
recursos para que os alunos ajam e reflitam deafamitica, a0 mesmo tempo em que tém
contato com 0s principais conceitos matematicogrves:

Podemos exemplificar alguns desses ambientes cepgamtes situacoes:

1 — Um enunciado que proponha: “Calcule o valox da equacgéo 3x — 3 = 10", € um
exemplo do ambiente tipo 1. Nele, ha uma aplicpgéiamente da Matematica.

2 — Um ambiente do tipo 2 ainda se refere a Matem@ura mas com um convite a
investigacdo. Um aluno trabalhando em sala conrdgygeométricas pode ser interpelado
pelo professor, da seguinte maneira — O que a@ndtese vocé girar essa figura em torno de
um eixo vertical? Se o aluno aceitar o convitesaasa investigar sobre isso.

3 — Dona Maria foi ao supermercado e comprou 2kdoatatas cujo preco, por
quilograma, era de R$2,00. Se ela pagou com unzadeoR$ 10,00, de quanto foi seu troco?
Este exemplo refere-se ao ambiente do tipo 3 paruerelacdo com a realidade mas que,
geralmente ndo acontece da maneira descrita (eafidade). Nao sabemos quem € Maria;
geralmente os precos nao sao inteiros e, tampoyweso da batata.

4 — Um ambiente do tipo 4 ainda se refere a seatitlggle - algo que nos remete a
uma situacao da realidade, porém, com dados inl@nt&ntretanto, agora este ambiente nédo
sera utilizado como recurso para producdo de exescé sim como um convite a exploracao
e explicacdes. Um exemplo seria apresentar ao®slpropostas de planos de telefonia
celular, baseados na realidade, e solicitar queezieontrem o melhor plano para um usuario
hipotético. Neste caso, a semirrealidade ndo estdlos utilizada para a producdo de
exercicios, mas para estimular a investigacao.

5 — Graficos estatisticos que contenham informagéesda real podem ser utilizados
como parte de um exercicio e, a partir de sua exgo e analise, o aluno pode realizar
algumas inferéncias. Por exemplo, um gréfico paoleter informagcdes sobre as taxas de
mortalidade infantil em alguns paises. Partindo dixos numéricos, o aluno pode realizar
calculos matematicos e pode, também, procurar aqgiles sobre as causas de um
maior/menor indice dessa taxa em certo pais quelagonem com sistema de saude, renda
per capita, acesso a educacao, etc. Esse ambgeseaixa no tipo 5.

6 — Um ambiente do tipo 6 convida os alunos a athadade real, da qual néo
possuem informacBes prévias. Todo o0 conhecimardtematico necessario deve ser
solicitado de acordo com as necessidades que surgatacorrer do processo. Um exemplo

simples poderia ser a construcdo de um jardim era area livre da escola. Os alunos
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deverdo avaliar muitas variaveis para a sua cay@irgmelhor local e por que, que tipo de
adubo utilizar, quais sdo as melhores espéciesopeima local, etc), bem como os célculos
matematicos para a sua execucdo (quantidade desmddr arame para cerca-lo, a area
necessaria, o volume de terra, etc).

E importante ressaltar que, embora o quadro acianacp rigido e estatico, ele é
apenas uma simplificacdo dos possiveis ambientepmadizagem. As linhas horizontais e
verticais sdo fluidas, permitindo a movimentacdoude ambiente para outro. Nao se trata,
também, de abolir exercicios em sala de aula. Zaltiéza-los em momentos posteriores a
investigacdo, para consolidacdo do que se apremségu,uma boa alternativa. Isto € bem
diferente do paradigma do exercicio, no qual osoésies sdo a Unica alternativa do professor
para o processo de aprendizagem dos alunos. Alesn,dh matriz de ambientes pode servir
como instrumento analitico das praticas em salautke Alunos e professores podem avaliar
guais ambientes proporcionaram melhores result@oidem).

Um cenério para investigacao oferece desafios @egsor, uma vez que ele ndo pode
prever que questdes surgirdo no decorrer do precessa pergunta inesperada pode colocar
em xeque o conhecimento prévio do professor ou petée fora do contrato didatico. Neste
caso, 0 mais cébmodo é retornar a zona de conf@®®NTEADO, 2001) em que,
provavelmente, ndo sao permitidos tais comportamserffara Skovsmose (ibidem), esta
solucdo ndo € a ideal. O professor deve aceitasafid e ter habilidade para atuar no novo
ambiente e, juntamente com os alunos, criar um emtdide cooperacdo para produzir
atividades significativas.

Neste capitulo, discuti a investigacdo em aulaglalematica e sua importancia para o
ensino desta disciplina, tanto para os alunos quemn® 0s professores. Apresentei, também, a
ideia dos cenarios para investigacao, que podeoprigmar aos alunos uma postura critica da
sua realidade, por meio da Matematica. Considei® discussdo pertinente, uma vez que,
durante a pesquisa de campo, propus tarefas igaBgtis aos alunos.

No préximo capitulo trarei alguns estudos que, ldemaa forma, se ligam a esta
pesquisa, incluindo alguns nos quais a investigagi@ula de Matematica também teve

relevancia.
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CAPITULO 3

INVESTIGACAO, ENVOLVIMENTO, MOTIVOS: PALAVRAS PARA
CONECTAR

A pergunta diretriz deste estudo é: como se relacino aceite dos alunos ao convite
para participacdo em cenarios para investigacéayolvimento destes alunos neste ambiente
e uma possivel aproximacgao entre os seus motigash@eto desta atividade?

Nela, destaco a importancia de trés palavras-chaeeguiaram meu olhar para os
dados: investigacdo, envolvimento e motivos. Seag#im, neste capitulo, meu objetivo foi
apresentar estudos que se conectam a este trapathogio destas palavras. Elas se tornam,
entdo, o ponto de aproximacao entre o presentdcestws estudos que serdo apresentados.
Entretanto, apresento, também, caracteristicasgjdderenciam. Em cada um dos estudos, a
seguir, pelo menos uma das palavras-chave gantemo @durante as discussoes.

Para uma melhor organizacao, inicialmente, apresestudos em que a palavra
investigacao teve grande importancia. Ressaltoegtaepalavra foi considerada no ambito da
Educacdo Matematica, e ndo de forma genérica. [goidse apresento um estudo em que a
discussao sobre envolvimento foi muito importa@tgsim como a discussdo em torno da
palavra motivo, mas utilizando referencial tedrdistinto daquele que utilizei na presente
pesquisa. Por fim, trago estudos em que a palawtvanfoi tratada, tomando como
referéncias, abordagens histérico-culturais, qoade se insere a TA, utilizada no presente
estudo. Em algumas dessas pesquisas, uma disa@s@ motivos ndo foi anunciada no
titulo e/ou no resumo do trabalho. Observou-segtmtto, que eles tiveram tratamento de

destaque durante a discusséo tedrica e no momainadise.
3.1 Investigacfes na aula de Matematica

Ha muitos estudos que exploram a investigacao laadeaaula de Matematica, hora
como tema central, hora como um pano de fundogammpreensao de outras coisas, que se
deseja estudar. Neste Ultimo caso, ao referenolalesinvestigacdo se aliam outros, que
atenderdo as necessidades do pesquisador. Abapeseato alguns estudos mais recentes

sobre investigacao.
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O estudo de Reginaldo (2012) buscou compreendero ceen desencadeia e se
desenvolve a argumentacdo matematica dos estudantesatividades de investigacao.
Participaram do estudo, alunos com idades ente 115l anos, de trés turmas de nono ano de
uma escola publica da cidade de Belo Horizonte adiGerais. As turmas, a pesquisadora
propds, em momentos distintos, quatro tarefas tigaas. Os assuntos abordados tinham
relagcdo com o que a professora da turma estavallieatnlo naguele momento ou com algo
que eles ja haviam estudado.

Dentre os resultados, a autora concluiu que “osdestes da escola basica sao
capazes de argumentar nas aulas de Matematicaveesadi formas: refutar por meio de
contraexemplo, provar com o uso de um recurso mE@ivo, demonstrar, dentre outras”
(REGINALDO, 2012).

Como referencial tedrico para embasar o estudbzautise Boavida (2005) para
discutir sobre argumentacao e, Ponte, Brocardoefl®di (2003) e Skovsmose (2000) para
discutir sobre investigacdo na aula de Matematica.ponto de aproximacgdo entre o estudo
de Reginaldo e o presente estudo, foi a utilizalgialguns autores em comum, na discussao
sobre investigacdo. Ponte, Brocardo e Oliveira 2@ Skovsmose (2000) também foram
utilizados por mim, no capitulo 2, quando discabre investigacéo e investigacdo na aula de
Matematica. Outra semelhanca € em relacdo aodosyjgue também eram do nono ano e
com idades muito proximas. Entretanto, acredito apisemelhancas parem nestes aspectos.
O objetivo da autora, como ja mencionado, foi caapder como se desencadeia e se
desenvolve a argumentacdo matematica em atividadestigativas. O meu era estudar sobre
0s motivos que levam os alunos a aceitacao do teopara participacdo em uma investigacéo
na aula de Matematica.

Jordane (2007) também discutiu a investigacdo leadsa aula de Matematica. No
entanto, o seu objetivo maior foi analisar o preoede transformacao experienciado por uma
professora de Matematica da rede publica de endaciidade de Belo Horizonte, apos
aceitar o convite do pesquisador para participamda experiéncia de trabalho colaborativo.

E no desenvolvimento desse trabalho e como palte gige surgem as investigacées
em sala de aula. Antes de propor tarefas e escalgema turma para aplica-las a dupla,
pesquisador e professora, procedeu a leituras aacleraque é investigar em sala de aula.
Elegeram, por sugestdo do pesquisador, autores &wmte, Oliveira e Skovsmose, que
também foram utilizados no presente estudo. Esteurfo passo importante para que a
professora se familiarizasse com o tema e compessedcomo poderia ser a dinamica de

uma investigagao.
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As tarefas investigativas foram propostas a unradute EJA, com mais de quarenta
alunos matriculados, uma frequéncia média de \@ntco, e presenca constante de dez. As
idades variavam de 15 a 50 anos.

Entre davidas e receios, a professora foi se ajrogw daquela experiéncia e passou a
repensar sua pratica como educadora. Ainda, emgéceks professora, Jordane (2007, p. 132)
considerou que a experiéncia “marcou-lhe de tahéoque propiciou que incorporasse, a sua
vida profissional, praticas que, até entdo, nameramuns”. A professora “se ‘apossa’ das
investigacdes. ‘Toma’ para si e da continuidadeamalho”.

De acordo com o autor, a analise dos dados indioao fatores que contribuiram
para o processo de transformacéo experienciadoppelassora. Dois deles dizem respeito
aos desejos da professora. O desejo de mudar)adgiacao desenvolvimento profissional, e o
desejo de patrtilhar, vinculado ao trabalho colaibaaOs outros se relacionam a seguranca
da professora em realizar tarefas investigativaseas aulas, por se sentir mais segura, na
medida em que teve o apoio de outro professoriangib-a no desenvolvimento do trabalho,
incluindo as discussdes tedricas sobre investigd€@opdde comprovar, empiricamente, a
viabilidade do uso de investigacfes em sala de aula

Goncalves e Reis (2013) discutiram sobre a utéiaade tarefas investigativas para o
ensino de derivadas, na disciplina de célculo pagir do software geogebifaOs autores
fizeram uma discussao teorica sobre investigag@xando as mesmas referéncias utilizadas
no presente estudo e nos dois estudos anteriores.

No estudo de Gongalves e Reis, entretanto, aag¢édiz de um software nas aulas de
Célculo I, suscitou discussfes mais elaboradasesobuso de tecnologias em aulas de
Matematica e sobre o ensino de célculo. As tarefesstigativas foram aplicadas a uma
turma da disciplina Calculo diferencial e intedrale uma universidade publica brasileira. De
acordo com os autores, algumas contribuicdes dadaates investigativas para o ensino de
calculo, utilizando tecnologias, puderam ser destas: Uma delas € a ressignificacdo dos
conhecimentos dos alunos em relagéo as aplicag@ededivadas; outra aponta para a criacao
de um ambiente de aprendizagem diferenciado e epngpitar a sala de aula; por fim, existe
a contribuicdo para a formacdo de um “novo” prajesde Matematica dos Ensinos
Fundamental e Médio e também do Ensino Superior.

O estudo de Grando e Balke (2013), também deu gramgortancia a investigacao

matematica na sala de aula. O objetivo das aueveasgerificar em que medida a abordagem

*® 0 geogebra é um software de geometria dinamictyiramuito utilizado para o ensino de geometria.
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de investigacdo matematica potencializa a aprdwiagde significado dos conceitos que
compdem os contetddos do bloco tratamento da infiimaem uma turma déaho de uma
escola publica municipal, do sul do Brasil.

No entanto, a aproximacao desta pesquisa com erpieesstudo se estende para além
da adocdo do mesmo referencial tedrico sobre iigagsio. Utilizaram-se construtos da
Teoria Historico-cultural, como apropriacdo e intizacao, cujas definicdes sdo atribuidas a
Vygotsky, autor muito utilizado nesta tese.

Desta forma, Grando e Balke, assim como eu, lamalim as tarefas investigativas
dentro de um contexto socio-historico-cultural derfa explicita e utilizando referenciais
tedricos muito proximos. Nesse sentido, de todagpesgjuisas envolvendo investigacdo
apresentadas até agora, esta € a que mais senapuxipresente estudo, levando-se em conta
as escolhas tedricas. Mesmo assim, as pesquisasntiobjetivos distintos. Enquanto as
autoras procuraram verificar como as tarefas imyastas potencializaram as apropriacoes
de conceitos, no presente estudo, meu foco fomais/os para a participacdo no mesmo tipo
de tarefa. Outra diferenca € que, embora as autwham adotado uma perspectiva historico-
cultural, préxima a minha, busquei outros automsntro da mesma perspectiva, que

pudessem sustentar minhas argumentacdes e analises.

3.2 Envolvimento e Motivos

Campos (2013) teve, como objetivo de pesquisa, menger como 0 envolvimento
dos alunos em ambientes de modelagem se relacionaseus backgrounds e foregrounds.
Ela também discute os motivos, porém, utilizanddrcoweferencial tedrico. Na minha
interpretacdo, a autora assume ‘boas razdes’ (AERSKOVSMOSE, 1996) e ‘raz0es para
agir (CHARLOT, 2000), como construtos préximos ativos. Para ela, os motivos
representam um dos fatores que constituem o emvehtd. Os sujeitos foram 10 alunos da
disciplina Matematica A, oferecida ao curso de &e$tublica, em uma universidade publica
brasileira.

De acordo com a autora:

[...] os resultados apontam para o fato de queaokgoounds e foregrounds
dos individuos sugerem diferentes tipos de envaaios em ambientes de
modelagem e que, para compreender esses envolesnés-se necessario,
também, analisar como os backgrounds e foregrosedsianifestam nas
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relagdes coletivas desenvolvidas entre os sujerteslvidos no ambiente de
modelagem (CAMPOS, 2013, p. 7).

No presente estudo, a compreensdo sobre motividgs peaitada na TA e 0
envolvimento esta sendo compreendido como algeioglado ao aceite ao convite, para a

realizacdo de uma investigacdo. Esta ideia serg eteiorada no capitulo 5.

3.3 Motivos na perspectiva histérico-cultural

Os motivos podem ser estudados a partir de vaeespectivas e uma delas é a
perspectiva historico-cultural, adotada no presesgudo. A seguir, apresento alguns
exemplos de pesquisas que se conectam a minhappklara motivo e pela mesma
perspectiva tedrica adotada.

Em seu estudo, Palma (2010) procurou verificar ceenda 0 movimento de producao
de sentidos acerca do ensinar e do aprender Matam@ quatro alunas do curso de
Pedagogia, quando essas participaram de um pd¢etstagio supervisionado na trajetoria
de formacéo inicial.

Embora uma discussdo sobre motivos ndo tenha sigdac@da no objetivo principal
da autora, ela surgiu naturalmente, como conse@uénediata da intima relacdo que existe
entre motivo e sentido pessoal. De acordo com ieoril978a), que foi um dos autores
utilizados como referencial tedrico de andlise dtudo, o sentido pessoal é aquilo que
conecta 0 motivo ao objeto da atividade. Dois dosivos iniciais apresentados pelas alunas
para participacdo no projeto tém relacdo com ‘aemmais Matematica’ e ‘aprender a
ensinar Matematica’'. As estes motivos, vincularansentidos pessoais que foram surgindo

ao longo da participagéo no projeto. De acordo a@utora:

[...] os aspectos que possibilitaram a producdosdotidos sdo 0s mesmos
que possibilitam que eles se sustentem no procdssdormacao: as
interagbes e as mediagOes; a apropriagdo de com®@os sobre 0s
processos de ensinar e aprender Matematica; o jptaeeto, o

desenvolvimento e a avaliagdo de atividades den@ns registro e a
reflex@o sobre o processo de formagéo (PALMA, 2012,/ 3).

Ha semelhancas e diferencas entre o presentenestocestudo descrito acima. Uma
semelhanca é que ambos utilizaram a Teoria dadati como referencial de analise e
deram destaque a trés autores representantestel@ssa Vygotsky, Leontiev e Engestn.

Alguns construtos, como mediacao e apropriacaanfdrastante relevantes em ambos.
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Por outro lado, no presente estudo, o foco estaganmotivos dos alunos para a
participacdo em tarefas investigativas na aula @eMatica, ao passo que no estudo de
Palma, o foco estava nos sentidos pessoais daasallm estagio supervisionado, para
aprenderem e ensinarem Matematica. Como se podevahsa Matematica teve destaque em
ambas as pesquisas, porém, com enfoques distEtosuncédo dos diferentes sujeitos, na
pesquisa de Palma, a Matematica surgiu como algerareaprendido para, depois, ser
ensinado. Nesta pesquisa, a Matematica estavadimssm uma proposta de investigacéo, na
tentativa de romper com a forma tradicional conaoega apresentada.

Outra pesquisa na qual o estudo dos motivos tami@mestava explicito no titulo
e/ou no resumo, € aquele em que Asbahr (2011), ranslecproponha a investigar o processo
de atribuicdo de sentido pessoal a atividade deleste criancas dd 4érie de uma escola
municipal de S&o Paulo, discute também os motieesatlinos para esta atividade.

A proposta do estudo de Asbahr é proxima da prapaki estudo citado
anteriormente: analisar o processo de atribuicd&ededo pessoal utilizando uma abordagem
historico-cultural. Porém, como ja visto, os suigitla pesquisa de Palma (2010) foram alunas
do curso de Pedagogia e os sujeitos da pesquidaldér (2011) foram alunos di rie
(atual quinto ano) de uma escola publica munidgabao Paulo.

Se, por um lado, as caracteristicas dos sujeitespdaquisas de Palma e Asbahr
diferem, elas s&do um ponto de aproximacao entstud@ de Asbahr e o presente estudo. Em
ambos os casos lidamos com alunos do Ensino Fum@amembora com faixas etarias
distintas. Outro ponto a se considerar na comparagée o estudo de Asbahr e a presente
pesquisa € que, no primeiro, procurou-se conhecearativos dos alunos para a atividade de
aprendizagem, de modo geral, sem focar em umandateta disciplina. No presente estudo,
0 interesse recaiu sobre 0s motivos para a patidgpem tarefas matematicas. Assim, houve
uma especificidade maior.

A autora defendeu a tese de que, “para que a apagedh escolar ocorra, as agdes de
estudo dos estudantes devem ter um sentido pessgalspondente aos motivos e aos
significados sociais da atividade de estudo, ndidgerda promocdo do desenvolvimento
humano” (ASBAHR, 2011, p. 9). No meu modo de enteredbaseado em Leontiev (1978b),
0 sentido pessoal vai sempre corresponder ao sevorporque é aquilo que conecta o objeto
ao motivd’. O que ocorre, em muitos casos, é a ruptura significado e sentido, gerando

> O exemplo de Leontiev, & pagina 33 desta teseesobaluno que vai ler um livro, serve para melhor
esclarecer esta ideia.
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uma atividade alienada. Acredito que ocorra apeagdim, mesmo em situagdes adversas.
Isto néo significa que elas ocorrerdao do mesmo modo

A pesquisa de Cedro (2008) tem a palavra motivdi@tg no titulo: O motivo e a
atividade de aprendizagem do professor de Matematina perspectiva historico-cultural. O
autor procurou discutir o processo de transforma¢éo criacdo de motivos da atividade de
aprendizagem, de trés alunos de um curso de leteingai em Mateméatica, de uma
universidade publica brasileira, quando envolvidasdisciplina correspondente ao estagio
supervisionado. Estes sujeitos sdo proximos dasjwide pesquisa de Palma (2010), que
também estudou alunos da disciplina estagio sugienado. A diferenca esta no curso de
graduacéo dos sujeitos: Palma trabalhou com aldoasurso de Pedagogia e Cedro com
alunos da licenciatura em Matematica.

A base tedrica da pesquisa de Cedro foi a Teoridtoedade, dando destaque a
autores como Leontiev, Davydov e Vygotsky. Um ddgetivos era possibilitar aos
professores, uma formacdo académica que |lhes pEm®niima visdo mais humanizada da
educacao.

Durante um ano, o pesquisador acompanhou 0s poodss&m um experimento
formativo, no qual o objetivo era colocé-los envidade de ensino. De acordo com o autor,
as situacdes propiciadas pelo experimento formagpemitiam aos professores se
apropriarem de uma proposta de organizagdo decgngure |hes possibilitava rever seus
valores e concepcdes sobre 0 mesmo. Desta formawas sentidos dados as suas acgoes,
permitiram que eles passassem a ter uma novasaddie o papel da escola na sociedade. No
rastro das novas versdes dos sentidos pessoais @ndadade de ensino, 0s motivos para
essa atividade também se modificaram.

Os estudos de Cedro, Asbahr e Palma, discutidesi@mbente, e o presente estudo,
se conectam pela palavra motivos. Asbahr e Palmarndedestaque aos sentidos pessoais,
passando pelos motivos. Cedro deu destaque aogosigiassando pelos sentidos pessoais.
O presente estudo destaca os motivos, a exemglesitpiisa de Cedro. Este € um ponto de
convergéncia entre as duas pesquisas. Outra a@o&arentre elas é o referencial teorico,
muito semelhante. No entanto, meu objetivo foi dasmtuos motivos de alunos para a
participacdo em tarefas investigativas, o que érglite de estudar a evolugdo dos motivos de
professores, em um curso de formacao. Ha diferetegadém, na parte metodoldgica e nas
escolhas teodricas para analise. Por exemplo, entbatdor tenha trazido algumas ideias de
Engestém em seu capitulo tedrico, ele ndo retoma taisagdem sua analise. No presente

estudo, as ideias de Engéstrforam muito importantes para a andalise dos dados.
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A seguir, apresento alguns estudos internacioise snotivos, todos utilizando uma
perspectiva historico-cultural e que tiveram imf@onda, tanto no aprofundamento tedrico,
guanto nos momentos de analise.

Hedegaard (2012) discutiu os motivos de criancaa paparticipacdo em praticas
sociais comuns, que ela denominou de ambienteividaate. S&o0 exemplos de ambiente de
atividade: tomar café ou jantar a mesa; fazer @mdde casa. Ela utilizou a nogéo de situacao
social de desenvolvimento, de Vygotsky, tambémzatila no presente estudo, e a nocéo de
motivo, assim como definido por Leontiev.

Neste estudo, os motivos foram relacionados acsreslque as atividades diarias
possuem para as criancas. De acordo com a valéoizgige uma atividade possui e certa
cultura, pode ocorrer, ou ndo, o surgimento devostpara participacao.

Medina e Martinez (2012) mostraram como o compcagtdm das criancas difere de
acordo com os valores culturais do panorama sdtiwalina qual elas se inserem. Segundo
0S autores, estes valores culturais e normas, psdetransformar em motivos para guiar a
interacdo das criangcas com seus pares.

Corsaro e Rizzo (1998) estudaram o0 comportamentocriBncas italianas e
americanas, quando envolvidas em brincadeiras.dblesrvaram que as criangas, de ambos
0S paises, desenvolveram uma série de comportasn@ai@ proteger seus espacgos de
interacdo contra possiveis interferéncias. No éofams criancas americanas negavam a
inclusdo de novos membros nesses espacos, ao fassas italianas, eventualmente,
admitiam a entrada de novas criancas, desde qumilBeetessem a algumas condi¢des
previamente estabelecidas. De acordo com os ay0#8, p. 103), estas pesquisas mostram

Ccomo as criangas:

[...] através de suas interacdes, criam uma dird@reacial que sugere a
reproducdo do mundo dos adultos. Isto significaajuevés da participacéo
nas brincadeiras de suas culturas, criangas apremadeivos e competéncias
que lhes permitem agir em ambientes especificas<le regras, valores e
normas que limitam seu comportaménto

Este estudo também sugere que as criancas, adgeadm de atividades com adultos,

se apropriam de suas normas e regras e as repnoddrpresuas brincadeiras ou nas suas

* Traduc&o para: through their interaction, creageaal dynamics that suggest na active reproduaifothe
adult world. It seems that through participatiortheir play cultures, children learn motives anenpetences
that allow them to act in specific settings fullrafes, values and norms that limit their behavior.
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relagbes com outras criangas. Estas regras podear-se motivos para participagdo nas
atividades diérias.

Outro estudo interessante foi aquele realizaddNiather-Lindqvist, (2012) no qual a
autora associa a Teoria Historico-cultural comaidedas representacdes sociais, discutida
por Moscovici, e 0 desenvolvimento de identidadesiass, discutido por Duveen, para
compreender melhor o desenvolvimento das identglateiais das criancas e de seus
motivos durante a transicao escolar.

Foi observado um grupo de 12 criancas, entre @naeis anos, por vinte dias, dentro
dos quatro ultimos meses de seu jardim de infane@steriormente, a pesquisadora
acompanhou oito, dos 12 alunos, por vinte e um d&sro dos seus trés primeiros meses da
escola priméaria. Os principais dados foram obtidesprotocolos escritos produzidos nas
cenas e, qguando havia alguma dificuldade parardsests situacdes foram video-gravadas.

A autora, ao analisar as identidades sociais dasgas e como elas séo criadas na
vida social com os colegas, sugere que 0s colegasgons e a posi¢cao social entre eles sao
um fator crucial para o desenvolvimento de motpasa a aprendizagem quando eles entram
na escola.

O motivo ndo esta localizado somente em uma pesea@gnte em uma situacdo ou
condicdo externa a ela. Ele deve ser localizadtralelas relacdes nas quais a pessoa esta
engajada, em suas atividades. Pode ser estudamaalssa outros conceitos, como ocorreu
em algumas das pesquisas. Motivo esteve relacioaagmtido pessoal, a identidade social,
normas e regras. Para Chaiklin (2012), esta agsacide motivo com outros conceitos que
fazem parte da Teoria Histérico-cultural, d&4 unsfgiholistica da Teoria.

Como discutido no segundo paragrafo deste captiyogsente estudo se aproxima de
todos os outros citados, pelas palavras investigap@atematica), envolvimento e motivos.
Ocorreram, também, em alguns casos, aproximac@perapectivas teodricas, que foram
destacadas. Uma das contribuicbes do presenteoeétuglie ele é inédito, por associar
aspectos de todos estes estudos em um unico.

ApoOs apresentar semelhancas e diferencas entresst e alguns outros, tomados
para comparacdo, no proximo capitulo tratarei sampectos da metodologia adotada

utilizada.
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CAPITULO 4

ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 A natureza da pesquisa

De forma geral, a Educacédo Matematica (EM) caraeciese:

[...] como uma préaxis que envolve o dominio do eddb especifico (a
Matematica) e o dominio de ideias e processos pegdanss relativos a
transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacdo/co@strdg saber matematico
escolar (FIORENTINI; LORENZATO 2006, p. 5).

Desta forma, como pratica educativa que esta thesera pratica social mais ampla, a
EM se relaciona diretamente com outras ciénciasocamFilosofia, a Matematica, a
Psicologia, a Pedagogia, a Histéria, a AntropologiaSemibtica, para citar algumas. E
natural, portanto, que as pesquisas em EM sofruoéntias de conhecimentos destes outros
campos de estudo, que sdo muitas vezes utilizaatasgxplicar as intrincadas e complexas
relacdes que ocorrem nos processos de ensinorelgagem de Matematica.

A pesquisa em EM tem multiplos objetivos e seripassivel lista-los, uma vez que
dependem da problematica anunciada. No entantfro@ mais ampla, podemos dizer que
h& dois objetivos basicos: um, de natureza pragmague visa a qualidade do ensino e da
aprendizagem matematica; outro, de natureza dentifue tem em vista o desenvolvimento
da EM enquanto campo de investigacdo e de proddedconhecimentos (FIORENTINI,
LORENZATO, 2006).

Qualguer que seja 0 objetivo da pesquisa em EM,efmmperpassam as mdultiplas
relacdes entre ensino, aprendizagem e conhecimdantblatematica num contexto socio
historico especifico, ou seja, numa pratica soci@mpreender esta pratica é, pois,
fundamental. No entanto, esta compreensdo nao gmegeitamente, como resultado das
informacGes sobre a pratica, como se estas fossepies dados coletados. E o pesquisador,
em um processo metddico de interacdo e didlogoacealidade, orientado por suas questées
de estudo e enxergando através de sua lente te@uea fard a interpretacdo destas
informacdes. As mesmas informacgdes, nas maos dglipadores diferentes serdo, também,

interpretadas de formas diferentes.
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Discutir o social é discutir algo muito amplo. $ennpossivel a um pesquisador,
abarcar todos os aspectos de uma realidade obaervad mais que estivesse atento, um
detalhe ou outro passaria despercebido. Nessedeerdbd discutirem sobre pesquisa
qualitativa, Denzin e Lincoln (2006, p. 33) afirmampue “nenhum método é capaz de
compreender todas as varia¢des sutis na experiémeiana continua”.

Por outro lado, ha aspectos da realidade que méi@ssam aquilo que o pesquisador
deseja estudar e sdo deixados de lado. Nao sel¢raegligenciar estes aspectos como se eles
nao fossem importantes, mas de privilegiar outrog @ermitirdo uma analise mais
aprofundada do recorte da realidade feito pelopsador e que Ihe interessa como estudo.
Sobre este assunto, Denzin e Lincoln (2006) aemdiue, por trds das escolhas do

pesquisador, esta a sua biografia pessoal. Seglesioo pesquisador:

[...] estd marcado pelo género, situado em mudtigalturas, aborda o
mundo com um conjunto de ideias, um esquema (teorilogia), que
especifica uma série de questbes (epistemologmetpientdo examina em
aspectos especificos (metodologia, analise). Cay sepesquisador coleta
materiais empiricos que tenham ligacdo com a quepta entdo analisa-
los e escrever a seu respeito (DENZIN; LINCOLNdém, p. 32).

Outro aspecto importante que influencia as escalbgsesquisador e que também tem
relacdo com sua biografia € a sua formacéo inteledBogdan e Biklen (1994) discutem tal
aspecto ao se referirem aos pesquisadores em é@ducags acredito que possa ser estendido
a outros casos). Segundo os autores, alguns padqres estudaram Psicologia, outros
Sociologia, Desenvolvimento Infantil, Ciéncias %disi etc. Deste modo, psicdlogos,
sociblogos, cientistas sociais, podem passar o mesniodo de tempo em um mesmo local e
falarem com as mesmas pessoas sem, contudo, obdsremesmos resultados de pesquisa.
Eles “recolheréo diferentes tipos de dados e chegarconclusdes diferentes” (BOGDAN;
BIKLEN, ibidem, p. 69). De igual modo, suas persp@s tedricas os orientardo em dire¢cédo a
estruturas distintas de pesquisa.

Na presente pesquisa, o principal objetivo foi fiear ‘como se relacionam o
envolvimento dos alunos em ambientes denominadodrios para investigagdo e uma
possivel aproximacdo entre 0os seus motivos e doobjesta atividade’. Como nos aponta
Lompscher (1999, p. 2), “Motivos ndo sao simplesmetiados. Em vez disso, estédo
estabelecidos no processo de atividade. A divatsida variedade da atividade humana

produz uma diversidade respectiva de motivagcao”.
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Em razdo do objetivo, meu olhar se voltou mais @apectos que pudessem me
fornecer informacdes sobre os motivos dos alun@s Malogo e interagdo com o ambiente
foi norteado por este objetivo. Apds varias lesyi@nversas com minha orientadora, com os
pesquisadores do grupo de orientdt@odo grupo de estudos Grupo de Pesquisa e Estudos
Histérico-Culturais em Educacdo Matematica e enm@#*, é que pude vislumbrar técnicas
gue pudessem me auxiliar na busca pelos motivoaldoss.

Apos defini-las, senti-me preparado para ir a cangbo ocorreu no segundo semestre
de 2012. Ao final deste periodo realizei muitagitetas para tentar encontrar um caminho
para a andlise que fosse concernente com o rei@réaérico de andlise e o objetivo de
pesquisa. Foi um momento de interpretacdo e didtmgn os dados sob minha odtica,
ancorado pelas referéncias teoricas. Nesta fasanf@rivilegiadas as informacfes que
atenderam aos propositos do estudo. Os instrumenposcedimentos de coleta e analise de
dados serdo descritos, ainda neste capitulo. Asars@ra feita nos capitulos 5 e 6.

Este estudo privilegiou a descri¢do e a andlisdatos no contexto social em que eles
aconteceram, ou seja, em seu ambiente natural. Aiésp, as interacdes entre sujeitos,
pesquisador e objeto de estudo foram enfatizadakerRos dizer, entdo, que uma abordagem
metodoldgica de natureza qualitativa € mais adexjpach esta pesquisa. Outra caracteristica
desta pesquisa, comum as pesquisas qualitativies,uilizacdo de mais de uma técnica de
coleta de dados (questionario, entrevistas, videosg) aliados a observagédo, confere a
pesquisa um maior grau de confiabilidade (ALVES-MAYTTI, 1998).

Como pesquisador, dei atencédo especial aos comportas e falas dos sujeitos,
indaguei sobre aspectos de suas vidas para al&@alalae aula para obter informacdes que
pudessem auxilia-lo. Estas caracteristicas vamaongro daquelas que D’Ambrdésio (2005)
aponta como caracteristicas da pesquisa qualit®ma este autor, uma pesquisa qualitativa
da atencdo as pessoas, suas ideias e procuraetdaergiscursos e narrativas que estariam
adormecidos.

Para finalizar a justificativa da natureza qualratiesta pesquisa, recorro a Bogdan e
Biklen (1994) que, ao discutirem sobre o assunéstatam cinco caracteristicas que tais
pesquisas devem apresentar e trago caracterigbga®sente estudo que mostram harmonias

com as ideias dos autores.

%0 grupo de orientacées é composto pela profefiaralussara de Loiola Araujo e todos os seustaridns.
As reunides coletivas ocorrem semanalmente, onderpas discutir nossas pesquisas e ter acessoasmuit
contribuices, de todos os membros.

3 Este grupo ja foi citado no capitulo 1.
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1) A fonte dos dados é o meio natural onde ocorrefatos, ja que o comportamento
humano é significativamente influenciado por esteiomO pesquisador € o
principal instrumento de coleta. Nesta pesquisambiente natural foi a escola,
em particular as salas de aula de Matematica de wwmas do nono ano e eu
mesmo coletei as informacgdes que julguei necessapesquisa.

2) Os dados recolhidos foram em forma de palavrasgenm® Foram realizadas
transcricbes de notas de campo, em particular,idkos e entrevistas. Gestos e
reacdes também foram considerados como pistasupaamelhor compreenséo
do ambiente. Assim, podemos dizer que esta pesfpuidascritiva.

3) Houve maior preocupacdo com possiveis descobetas 8s motivos dos alunos
durante o estudo do que com um resultado final.

4) A andlise é feita de forma indutiva. Nesta pesquéa busquei evidéncias para
comprovar uma hipétese definida a priori.

5) O significado é algo de extrema importancia. Em ymeaquisa qualitativa é
fundamental que o pesquisador se preocupe com asspgxrtivas dos
participantes” (ERICKSON, 1986, apud BOGDAN & BIKNE1994), ou seja, as
maneiras como 0s sujeitos percebem e dao sentisieaasvidas. Procurei saber as
opinides dos alunos acerca das tarefas e, nasistdse pude saber um pouco
mais da histéria de alguns deles. Apds algum tem@zei novas entrevistas com
0S mesmos alunos, para me certificar de algumasmaicoes que nao ficaram

claras e para obter outras que me pareceram impesta

Justificada a abordagem qualitativa desta pesguisatdpicos seguintes, apresentarei
o caminho percorrido, desde a opcéo tedrica, pdesperla escolha da escola, sujeitos,
procedimentos e instrumentos de coleta de inforesmgdté 0 momento da analise, que sera

realizada no capitulo 5.

4.2 A opcéo tedrica

Embora o detalhamento das teorias adotadas tetaesilizado nos capitulos 1 e 2,
acredito que seja importante retomar esta discuss@&&mo que de forma breve, porque elas

foram parte importante do caminho metodoldgictadio.
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Ha algum tempo tenho me interessado por novas gt@gpopara 0 ensino de
Matematica em sala de aula, e pelas contribuichestps podem trazer para a formacao do
aluno. Investigar sempre me pareceu algo instigapie aguca a curiosidade. No dicionario
Aurélio, a palavranvestigartem como um de seus sindninissguir vestigiose a palavra
investigadoraparece coméaquele que age’E nesse sentido que acredito ser importante o
papel do aluno em uma investigacagir em prol do proprio conhecimento. No entanto, o
meu gosto pessoal pela investigacdo nada me dikre@ ® que pensam os alunos a respeito.
Eles se envolvem? Se, sim, por que o fazem? Qumsos seus motivos para tal
envolvimento? Movido por estas questdes iniciaiscyrei uma forma de respondé-las.

Os ambientes gerados pelas intersecdes entre a®ndrara investigacao
(SKOVSMOSE, 2000) e as referéncias a Matematicairszalidade e a realidade (quadro 2,
p. 68) surgiram, entdo, como propostas interessgrieque permitem ao aluno assumir o
papel de explorador, de agente, e ndo de simptepta de informacdes que utilizara em
exercicios posteriores. Desta forma, o aluno pp#tide seu processo de aprendizagem. Neste
ambiente, os alunos sao convidados a participantdprocesso investigativo e podem aceitar,
ou nao, este convite. A necessidade de um conegiarabordagem tinha relacao direta com
minhas questdes iniciais. Por que motivos eledaa@n um convite para participacdo em
um cenario?

Nesta época havia realizado algumas leituras sobeoria da Atividade (TA). Nesta
teoria motivo € entendido como aquilo que movedividuo rumo a unobjeto,com o intuito
de satisfazer umaecessidadeEsta forma de compreensao dos motivos me ataaitepuma
relacdo estreita com o que desejava saber. Passmisiderar a TA como um possivel
referencial de andlise que poderia responder dsagimquietacdes iniciais.

Entretanto, as escolhas teoricas nédo poderiamegies fde forma tdo simples. Era
necessario verificar se havia entre elas uma mla@odgica. Baseada em que teoria de
aprendizagem surgiu a nogao de cenarios para igaedb? Esta teoria dialoga com a TA? Se
sim, como?

A nocao de cenarios para investigacdo surgiu peéas de Skovsmose (2000) como
uma alternativa ao que ele denomina paradigma diei, mas nao so isso. Ao participar
do processo de investigacdo deseja-se, tambéng glumo tenha uma postura critica como
alguém inserido em um coletivo discutindo quest@esle relacionadas. A aprendizagem
ocorre como resultado da cooperacao investigatgaipilitada pelo didlogo entre as pessoas.

Em outras palavras, a proposta dos cenarios paestigacdo como um ambiente de
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aprendizagem esta ancorada numa epistemologiegaceitilialégica, assim como discutida por
Alrg e Skovsmose (2004).

De acordo com estes autores, uma epistemologi&giial se contrapfe a uma
epistemologia monoldgica, na qual as experiénciaapaiendizagem sao individuais, como
ocorre na epistemologia genética proposta por Beaget. Para contrastarem a epistemologia
monoldgica, os autores trazem como exemplo a petrggalialdgica vygotskiana que assume
que a cognicdo humana € constituida pelos proces#togais, ou seja, nessa perspectiva a
comunicacao, a interacao e o dialogo assumem papstaque na formacéo da consciéncia
humana.

No entanto, ao assumirem uma perspectiva dial@gcaprendizagem e utilizarem os
pressupostos de Vygotsky como um exemplo destpgutiga, sera que Alrg e Skovsmose
(2004) estavam admitindo, também, sofrer influénlga/ygotsky? Uma passagem do texto

desses autores talvez responda a questao:

Somos inspirados por Vygotsky e sua representaga@piendizagem como
um processo coletivo e de localizagdo de recursespabducdo de
conhecimento em processos sociais. [...] Tambénosdnspirados pelo
foco de Vygotsky sobre o papel da linguagem nogesa de aprendizagem
e desenvolvimento. Além disso, nés reconhecemos oaa zde
desenvolvimento proximal, que enfatiza os recues@s possibilidades de
aprendizagem [...]. Com a ajuda de Vygotsky somsgiiados a reconhecer
a natureza dialégica da producédo do conhecimernt&®@ SKOVSMOSE,
2004, p. 251%.

Esta citacdo apresenta claramente a influénciayd®tsky sobre as ideias dos dois
autores. Poderiamos entdo pensar que a epistemaladgica de Alrg e Skovsmose esta
totalmente baseada na perspectiva vygotskyanamPar@ € o que ocorre. O que falta a
perspectiva dialdégica de Vygotsky, segundo os asiogé um olhar critico da pessoa que
aprende sobre aquilo que aprende. Isto porque, apiséemologia critica € uma teoria de
desenvolvimento e constru¢cdo do conhecimento, enddtica ao que é aprendido é vista
como parte do processo de aprendizagem. Vygotskyidera que a tarefa da educacgédo €

provocar o desenvolvimento dos alunos, mas nactiesmfa importancia da organizacéo

*Traducdo para: We are inspired by Vygotsky andéjsesentation of learning as a collective procasd, of
locating resources of knowledge production in dggiacesses. [...] We are also inspired by VygotsKgsus
on the role of language in learning and developmeotesses. Further, we acknowledge the zone afrpab
development that emphasises the resources andititissi of learning [...]. With the help of Vygotskwye are
inspired to acknowledge the dialogical nature afwiedge production.
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critica do conteddo que provoca tal desenvolvimefltoque Alrg e Skovsmose (2004)
sugerem é considerar este elemento critico nagiga dialdgica de Vygotsky.

Ao se referir a zona de desenvolvimento proxinslobra de Vygotsky, os autores
ressaltam a possibilidade de atos dialogicos ewdatles nesta zona. Novas qualidades do
didlogo® em uma zona de desenvolvimento proximal podemamarvnovas qualidades na
aprendizagem, podendo torna-la critica. Isto ngoifsia que uma epistemologia dialégica
sera, necessariamente, critica. Isto € uma paddsaitdd que Alrg e Skovsmose (2004)
consideram, como algo que pode contribuir para eshi@acdo mais humanizadora.

Estes autores ndo discutem especificamente a Ti&ketBnto, ao admitirem sofrer
influéncias das ideias de Vygotsky para a construigiuma epistemologia dialégica critica
admitem, também, a influéncia da principal ideieecpnizada pela TA, de que o
desenvolvimento humano somente se da no processtedacdo dialdgica entre as pessoas.
E ndo nos esquecamos de que a TA se iniciou castodos de Vygotsky.

A titulo de curiosidade, mas ainda mostrando uprexdmacado entre os referenciais
escolhidos, 0 uso da palavra ‘cenarios’ relacionadambientes de aprendizagem, ja fora
realizado na Teoria Historico-cultural. De acordmncGallimore e Tharp (1990), muitos
autores relacionados a esta teoria (COLE, 1985;N'HBV, 1981) fizeram referéncia a ideia
de cenarios de atividade que, de forma geral, éssprita um ambiente onde ocorre interacao,
colaboracéo, intersubjetividade, desempenho adsistu seja, quando ocorre uma situagcao
de ensino” (GALLIMORE & THARP, 1990, p. 185). A meer, esta nocdo de cenario esta
em sintonia com a noc¢ao de cenarios para inveséiigac

Na minha percepcdo, Alrg e Skovsmose atualizamemsppctiva dialogica de
aprendizagem defendida na TA, quando atribuem auelacarater critico. Desta forma,
entendo que as escolhas tedricas foram harmorepgastanto, adequadas a esta pesquisa.

Assim, apos estas escolhas teodricas que julguepaiiveis e, baseado nelas, passei a
me guiar pela seguinte pergunta diret@omo se relacionam o envolvimento dos alunos
em cendrios para investigagdo e uma possivel aproyx¢cdo entre 0s seus motivos e o
objeto desta atividade?

Dessa forma, meu objetivo principal € verificar cose relacionam o envolvimento

dos alunos em cenarios para investigagdo e umé/pbaproximacao entre 0s seus motivos e

% Estas qualidades de dialogo estéo relacionadassanga, no tipo de comunicacéo que ocorre em nArioe
para investigacéo, do que Alrg e Skovsmose (20&0)minam atos dialdgicos. Este assunto sera exploras
secdes 5.3 e 5.4, do capitulo 5
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0 objeto desta atividade. Para atingir este olgjefisincipal, alguns objetivos especificos

foram selecionados:

1 — Caracterizar o envolvimento dos alunos emdargivestigativas.

2 — Investigar os motivos dos alunos para partgéipanas tarefas investigativa, apos
caracteriza-las como atividade.

3 — Verificar a existéncia de aproximacdes, ou patre motivos e objeto da atividade

investigativa.

Antes de iniciar a pesquisa de campo realizei, mmgiro semestre de 2012, uma
revisdo da literatura da area. Procurei por arfigtissertacbes e teses que tivessem
investigacdo matematica, envolvimento e motivosna@ofocos de discussdo. Procurei
verificar como estes trabalhos se aproximam do eptes estudo. Isto esta mais
detalhadamente apresentado no capitulo3.

Diante do meu interesse pelos motivos e de umajeomeu ver, coerente com o que
eu desejava pesquisar, era necessario um espagmheu pudesse coletar informacdes, uma

escola que aceitasse minhas propostas.

4.3 A escola e os sujeitos

Inicialmente, alguns fatores me levaram a optaa @sicola em que a pesquisa de
campo foi realizada: € uma escola publica; houwerboeptividade por parte da direcao e dos
professores; havia flexibilidade de horarios.

Apds conversar com os professores de Matematicadideabalhar com duas turmas
de nono ano, denominadas B e C, em funcéo da cilmtigatie de horarios. O passo seguinte
foi solicitar autorizacdo da escola para realizat@gesquisa. Em 14 de maio de 2012 esta
autorizacdo foi concedida e pude, entdo, submefojeto de pesquisa e todos 0s outros
documentos necessarios ao Comité de Etica em BastmiUFMG (COEP), 6rgdo que visa o
cumprimento dos cuidados éticos e a prote¢do dodstan dos individuos participantes em
estudos realizados por pesquisadores da UFMG.

A questdo da ética em pesquisas é algo importgais, pode assegurar que 0S

participantes terdo tratamento respeitoso e sgjaitnenor possibilidade de riscos possivel.
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Bogdan e Biklen (1994) consideram duas questfesindgmtes da ética relativa a
investigacdo com sujeitos humanos: a existénciaahsentimento informado e a protecao
dos sujeitos contra qualquer espécie de danoss Ifsiestdes servem para assegurar duas
coisas: 1) que o0s sujeitos possam aderir aos psofi investigacao, cientes de tudo que ira
ocorrer; 2) que 0s sujeitos nao sejam expost@cagisuperiores aos ganhos que possam Vvir.

O texto do Termo de Consentimento Livre e Esclda¢i(TCLE), entregue aos
alunos no nosso primeiro encontro, continha todasfarmacdes sobre as providéncias que
seriam tomadas, com o intuito de tornar segurarticip@cao deles na pesquisa. Dentre os
varios esclarecimentos feitos aos pais e aluncstacie os seguintes: a) sobre o teor da
pesquisa; 0os alunos seriam sujeitos do estudcssra aslesejassem e seus pais autorizassem,;
as gravacoes em audio e video seriam utilizadagrgenpara fins académicos; a identidade
dos participantes seria preservada com o uso del@usenos; a ndo autorizacao por parte do
aluno e/ou pai, para participacdo no estudo, n@oretaria qualquer tipo de sancdo ao
estudante; o aluno que aceitasse participar daupasgoderia deixar de fazé-lo a qualquer
momento, sem qualquer tipo de prejuizo a sua vialémica. Ainda que todas estas
informacdes fossem parte do documento, eu mesrstepesclarecimentos, oralmente, destes
e outros pontos importantes.

Os alunos das turmas escolhidas ja possuiam algypegiéncia com investigacdo em
sala de aula e Matematica, mas ndo nos moldes ewdri@s para investigacdo. Esta
informac&o me foi dada pela professora, mas naguethe presenciar um desses momentos.

Outra caracteristica interessante destes alunasfata de serem bastante receptivos a
novas pessoas as aulas, em particular, pesquisagl@stagiarios de cursos de licenciatura.
Eram oriundos de varios bairros e regides difesatg@rovavelmente, ndo se reuniam fora da
escola. Isto tem uma explicacdo. O ingresso nestauicao € feito por meio de sorteio e iSso
possibilita que alunos de varios bairros difereesgadem no mesmo espaco.

Cada um trazia em sua bagagem experiéncias migtieenlies fora do espaco escolar
e, segundo Dayrell (1996, p. 140) “o que cada ulesde, ao chegar a escola, é fruto de um
conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos miferentes espacos sociais”, o que
naturalmente influencia suas escolhas, comportameniotivos. Nao quero afirmar que em
uma escola na qual os alunos séao todos do mesmo, Eissuem mais ou menos 0 mesmo

nivel sdcio econdmico, participam das mesmas aiildd culturais, essa diversidade néao

* Anexo A
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possa ocorrer. Porém, estas caracteristicas peasutia local que escolhi ja anunciavam tal
diversidade.

Para a andlise, escolhi um grupo de quatro alunedrgbalharam juntos nas tarefas
investigativas. Para este grupo, havia mais morsatds filmagens durante as tarefas em sala
e esta, talvez, tenha sido a primeira razdo pasz@ha. De qualquer forma, os quatro alunos
do grupo, Paulo, Lauro, Leandro e Gabriel, passaasar, efetivamente, os sujeitos desta
pesquisa. Por esta razdo, neste momento, faco preseatacdo destes alunos, baseada em
duas entrevistas (elas serdo descritas ainda cegsitello) e em observacdes. Para isto, optei
por um quadro simples, com algumas informacdescégissobre os alunos, para uma
apresentacao inicial. Posteriormente, mais detabmse eles serdo dados baseados,

sobretudo, nas respostas dadas a segunda entrevista

Quadro 3: Apresentacéo inicial dos alunos Paulo, Lauro, eae Gabriel

Aluno Relagéo com Relagdo com & Sobre a familia Tempo livre
Matematica escola

Paulo Gostava muito d¢ Gostava de Morava com os pais @ Jogar futebol e

(15 anos) Matematica e eri escola, mas um irmao em video game.
considerado un houve um| condominio  fechadc
otimo aluno, tantc momento em qu¢ na regido

pelos professore desejou muda metropolitana de Bel
quanto pelos para outra, Horizonte. Parecia te
colegas. Mantinha bom bom poder aquisitivo

relacionamento | A familia o apoiava

com todos, muito nos estudos
professores ¢ ndo media esforco
colegas. para que ele tivess

boa educacéo.

Lauro Gostava da area deEntendia que aSeus pais eramAulas de ténig
(14 anos) | exatas. Preferiaescola era umseparados e ele tinha futebol na
Fisica a Matematice,local para se 6timo relacionamento quadra do

mas gostava deaprender coisascom os dois. Moravaprédio em que
Mateméatica também. Gteis para ©com a mae em urno pai morava.
cotidiano e o bairro da mesma
futuro. regido em que esta a

escola. Passava 0s
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finais de semana com
0 pai. Ele disse que |a

situacdo financeira da

familia era
confortavel.
Leandro | Enfrentava Gostava de Morava com a mae Jogar bola,
(14 anos) problemas en escola, mas s padrasto e mais quati dormir, soltar
Matematica. Sel via perseguidc irmdos em um bairr¢ papagaio.
rendimento  piorou pelos da periferia de Belc
muito depois dc professores. Horizonte. A situacac
sexto ano. financeira era delicad

e, por esta razdo, e

um desejo seu ajudar

mée, que se esforcay

muito para que el

tivesse uma  bo:

educacao.
Gabriel | Nao tinha uma boaAfirmava quel A familia parecia Assistir a
(17 anos) | relagdo com  ando gostava daapoia-lo na escola,seriados de

Matemética e suasescola  porque mas ndo tdo de pertoTV, conversar

notas eram baixas. | tinha sido| Ele morava em umcom amigos de
reprovado duas bairro de periferia com bairro e,
vezes. N&cg os pais, irmaos e avos.eventualmente,
gostava de ir ao cinema.

participar das
aulas, de forma
geral.

Fonte: Elaborado pelo autor

4.4 O contato com a professora, as observacfes iais e 0 inicio das

intervencdes

No més de julho de 2012, antes de iniciar minhsisag as salas de aula, solicitei uma
reunido com a professora das turmas com o objevoonhecé-la melhor, apresentar-lhe
minhas propostas e solicitar sua ajuda, que sedsgensavel durante o processo. Esta

professora é graduada em Matemética, com espegiatizzm Educacdo Matemética, mestre
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em Educacéo e, atualmente, doutoranda de um pragianPds-graduacdo em Educacao de
uma Universidade Publica de Minas Gerais. Lecichadve anos, sendo os dois ultimos na
escola em gque a pesquisa empirica foi realizadan& conta um pouco da sua visdo sobre

educacao e, em particular, sobre a importancia aterhtica:

“Acredito que a educacédo contribui para a formaggeral do individuo, para sua atuacao

na sociedade, para que se torne uma pessoa mdisagrériativa, capaz de enfrentar os

desafios, enfim, para ser mais feliz consigo mesim boa convivéncia com os outros. Para
mim, a matematica € instrumental importante pangada cotidiana e para diferentes areas

do conhecimento. Ela possibilita desenvolver, deptrtras habilidades, o nosso raciocinio

l6gico e as capacidades de previsdo, abstracdonemgéizacdo. Se compreendermos que o
conhecimento matematico € historicamente produzédsurge a partir de necessidades
pessoais, sociais e de outras areas do conhecimeatmedito que o conhecimento

matematico deve ser aprendido de forma dindmidagdmo ele foi construido, e néo visto

como algo pronto e acabado. Para isso, acredito gqyauno deve se colocar como produtor
de conhecimentos. Isto pode ocorrer através doaltad com diferentes metodologias, tais
como a resolucédo de problemas e a investigacdomdétea, por exemplo, que sdo as que
mais gosto e acredito”.

Neste encontro ficou acordado que em minhas prapdsabalharia conteudos do
planejamento anual feito por ela para ndo prejddicdm seu cronograma. Combinamos,
também, que eu participaria, apenas observandeeada anota¢gdes de algumas aulas do més
de agosto para tentar estabelecer um contato limcra o grupo de alunos e perceber o
ambiente.

Havia um interesse por tras dessas visitas inicl@siia que uma insercdo em sala de
aula de forma brusca, ja iniciando os trabalho® log primeira participacdo, pudesse
interferir no comportamento dos alunos. Embora pese grupo, a presenca de outras
pessoas em sala ndo fosse uma novidade, achenpruammhecé-los antes. Vianna (2003, p.
10), considera estas visitas iniciais como algompge atenuar o impacto do pesquisador no

campo. Segundo este autor:

Em observagbes em sala de aula, uma mudanga quepese no
comportamento do professor e no dos alunos, pekepca do observador,
pode comprometer todo o trabalho de pesquisa. tffciar para minimizar
a influéncia do efeito do observador seria a prEsato mesmo em sala



91

varias vezes, mas sem coletar dados, a fim de mpfespor e alunos, a
serem observados, se acostumem com a sua pres@ussan agir com
maior naturalidade durante o processo efetivo alizeegdo da observacao.

hY

Nestas visitas iniciais prestava atencdo a awdayersava com 0sS alunos sobre
assuntos pertinentes a aula de Matematica propmiame sobre outros assuntos: onde
moravam, se tinham irmaos, do que gostavam conao, latc. Para ndo me esquecer do que
ocorrera, fazia anotagcbes dos principais acontetosedurante as aulas. No total foram
guatro visitas ao nono ano C e trés visitas ao myrque duraram cerca de uma hora e meia
cada (duas aulas).

Em setembro, apOs este periodo de observacami ide forma mais efetiva minha
participacdo nas aulas, intervindo e propondo aar@fivestigativas. A descricdo de duas
destas tarefas sera feita, com detalhes, no caffitUPara a sua realizagédo, os alunos foram
divididos em grupos de quatro componentes (em algasos 0 grupo era constituido de mais
alunos) e, em todas as tarefas, 0s componentesserapre 0s mesmos. Antes do inicio, 0s
grupos recebiam um material fotocopiado com a @gasefcom explicagbes. Para que nao
houvesse duvidas, uma explicagdo geral era feitarrda por este pesquisador. Estas
propostas de tarefas aos alunos foram feitas eateanbro e novembro de 2012. O quadro
abaixo mostra o cronograma da pesquisa empirica:

Quadro 4: Cronograma da pesquisa empirica

Aulas Data Procedimento
le?2 14/08/12 Observacéo
3e4 16/08/12 Observacéo
5e6 21/08/12 Observacéo
7e8 23/08/12 Observacéao
9e10 28/08/12 Observacéao
1lle 12 11/09/12 Tarefa investigativa — Planostigdnia celular
13e 14 02/10/12 Tarefa investigativa — Ampliagéducao do tangram
15e 16 23/10/12 Tarefa investigativa — TeoremRitfgoras na escada
17 e 18 22/11/12 Tarefa investigativa — Areas
28/11/12 Entrevista
13/05/13 Entrevista Il — Leandro
13/05/13 Entrevista Il — Gabriel
20/05/13 Entrevista Il — Lauro

Fonte: Elaborado pelo autor



92

4.5 Procedimentos metodolégicos

4.5.1 A observacéao participante

Neste tOpico, me apoio em alguns autores parateaz@r uma observacdo como
participante, ao mesmo tempo que trago elementqwakente pesquisa que aludem a tais
caracteristicas com o intuito de mostrar que a rehgeéo nela realizada foi do tipo
participante.

A observacdo participante é frequentemente utdizadh pesquisas qualitativas
(FLICK, 2009; ALVES-MAZZOTTI, 1998; LUDKE e ANDRE1988). Ela possibilita ao
pesquisador obter as percepcdes e expressdes sEmpeor intermédio de sentimentos,
pensamentos e crencas, sendo seu objetivo finat gerdades praticas e tedricas sobre a
cultura humana com apoio nas realidades da videadMIANNA, 2003). Alves-Mazzotti
(1998, p. 166) acrescenta que na observacdo paritei os “comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, eles sdo atbsene relatados da forma como
ocorreram, visando descrever e compreender o g@®@esrrendo numa dada situacao”.

No presente estudo, as observacdes foram feitasatande aula com o auxilio de
filmagens em video, que captaram os comportameio®alunos da maneira como ocorreram
durante as tarefas propostas. Estes comportamiectoBam nao s6 a fala, os dialogos, mas
também expressodes faciais, gestos, expressdesaisrpmutras formas de interagdo social.

Na observacao participante, o pesquisador deve i@zt da situacdo observada e ser
também sujeito de pesquisa, interagindo por unogerile tempo consideravel com o grupo a
ser estudado (ALVES-MAZZOTTI, 1998, VIANNA, 2003porém, este tempo ndo precisa
ser integral. Segundo Alves-Mazzotti (ibdem), emalb®s associe a observacéo participante a
uma imerséo total do pesquisador no contexto, podeoonsiderar niveis diferentes de
participacdo. Meu contato com os alunos deste estéd ocorreu durante todo o tempo, em
todas as aulas e nem em todas as aulas de MateniNdientanto, tivemos varios encontros e
isso foi determinante para que pudéssemos nog $eais a vontade, uns com 0S outros,
dentro do grupo. Mesmo assim, ndo posso dizer gubanpresenca nao influenciou o
processo. Sobre este aspecto da observacdo, BegBéden (1994, p. 69) afirmam que
“nunca é possivel ao investigador eliminar todogfe#tos que produz nos sujeitos ou obter
uma correspondéncia perfeita entre aquilo que aestydar e — o0 meio ambiente natural — e

0 que de fato estuda — um meio ambiente com argask® investigador”.
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Ainda com relacdo a observagdo participante, Lielk&ndré (1988) consideram
niveis diferentes de participacdo do pesquisadeguislo as autoras, baseadas em Junker
(1971), estes niveis variam dentro de eontinuumque vai desde a total explicitacdo até a

nao revelacao, podendo o pesquisador ser:

1) Participante total — o observador ndo revela ap@sua verdadeira identidade e
nem o proposito do estudo. O objetivo € tornar4semembro do grupo e se
aproximar o maximo possivel da perspectiva dostesjePor exemplo: para saber
como funciona uma sala de aula em um curso de BJfesquisador pode se
matricular em um deles e se passar por aluno. dmisdlguns problemas
apontados para este tipo de participacdo: um delgge, com uma identidade
falsa, o pesquisador tera acesso restrito a algim@snacdes, por exemplo, da
escola como um todo, outro problema € a quest&a étiplicita no papel de
‘fingir' ser quem ele néo é.

2) Participante como observador — neste caso, o cid@rwndo oculta totalmente
suas atividades, mas revela somente parte delabjefivo de néo deixar tudo as
claras é ndo provocar muitas alteragdes nos coarpertos das pessoas.

3) Observador como participante — aqui, 0 observaelgla sua identidade e todos
0s objetivos do estudo ao grupo de sujeitos. Estede observacdo permite ao
pesquisador uma grande mobilidade, uma vez que pbter varios tipos de
informacdes que ele ndo conseguiria de outras farma

4) Observador total — este tipo de observador n&deaiggecom o grupo observado.
Ele pode, inclusive, observar o grupo escondida, getras de uma parede
espelhada, por exemplo. Aqui, hovamente, ha questientos quanto a questao
ética.

Neste estudo, desde o primeiro contato com os sler@oprofessora, me identifiquei e
explicitei meus objetivos de pesquisa. Nada retado a ele foi ocultado dos alunos ou da
professora. Nesse sentido, entendo que, dentrmaddalidades acima citadas, fui observador
como participante. Vale lembrar que observacdes estiars caracteristicas podem, também,
ser classificadas como abertas (VIANNA, 2003).

Outro aspecto importante sobre a observacéo peatitd € seu carater processual. “O
pesquisador deve ser cada vez mais um particigaobder acesso ao campo de atuacao e as

pessoas” (VIANNA, ibidem, p. 52). Em minhas visiiagiais, apenas para observar as aulas,
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a interacdo com os alunos ainda era timida. A maedite as visitas aconteciam ja podia
chama-los pelo nome e estabelecer um didlogo ratisah.

Durante as visitas alguns alunos solicitavam miajugla na solucdo de exercicios
demonstrando, em alguma medida, aceitacdo da rpmdsanca. Este periodo que, como ja
informado, ocorreu em agosto, tinha mesmo estagéte fazer um reconhecimento da sala
de aula, de seus participantes e da sua dinamitentativa de estabelecer um contato mais
proximo com o grupo. A partir de setembro, quandoieéi uma intervencdo mais efetiva na
sala, os alunos pareciam estar bem a vontade ra aggés naturalmente.

De forma geral, a observacdo participante exigelkervador algumas habilidades,
dentre as quais podemos destacar: a) ser capataielecer uma relagcdo de confianga com
0S sujeitos da pesquisa; b) ter sensibilidade pesaoas; c) ser bom ouvinte; d) formular boas
perguntas; e) ter familiaridade com as questfessiigadas; f) saber se ajustar a situacdes
inesperadas (ALVES-MAZZOTTI, 1998).

A observacdo permeou toda a pesquisa e me peragéssar muitas informacdes
importantes sobre os comportamentos dos alunoeet&nto, ela ndo foi suficiente para que
eu tivesse acesso a informacdes que dificiimentnseobservadas, como motivos, por
exemplo. Na literatura sobre TA ndo encontramos mmatodologia especifica para acessar
motivos. Como resultados de observacdes, algumpiigesiores fazem inferéncias sobre eles
(HARDMAN, 2007) ou mesmo questionam os participaisigbre motivos.

Acredito que motivos sejam muito subjetivos e dfcitl acesso somente por
observacdes. Para resolver este impasse, dedigautiutras técnicas de coleta de dados que

pudessem complementar as observacdes. Em outeasgsalrealizei um tipo de triangulacéo.

4.5.2 A triangulacéao dos dados

De acordo com Alves-Mazzotti (1998, p. 173), “quadiscamos diferentes maneiras
para investigar um mesmo ponto, estamos usanddarma de triangulag&o” e isto confere
maior grau de confiabilidade aos resultados. Poderansiderar quatro tipos de triangulacéo:
de fontes, de métodos, de teorias e de pesquisadbBtENZIN, 1978, apud ALVEZ-
MAZZOTTI, ibidem).

A triangulacdo de fontes ocorre, por exemplo, qoaaoh pesquisador compara o

relato de um informante sobre o que ocorreu emnenn@do com a ata desta mesma reuniao.
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Em outras palavras, dados de diferentes fontesceéfrontados. J4, a triangulacdo de
métodos ocorre quando o pesquisador, para auneetanfianca de suas andlises, recorre a
outros instrumentos como questionarios e entreyipta exemplo. Pode ocorrer de diferentes
teorias serem testadas durante a observacao. ddssteestamos falando de uma triangulacao
de teorias. Por fim, a triangulacdo de pesquisaddraquela na qual € feita uma verificacdo
cruzada das interpretacdes dos dados feitas pmsvabservadores (ALVEZ-MAZZOTTI,
ibidem; VIANNA, 2003).

Na presente pesquisa, por utilizar questionaridreeista e videos, aléem da
observacéo, para coletar as informacoes, realiraituangulacéo de fontes.

A observacéo participante geralmente vem acompanth@autros procedimentos, em
particular, entrevistas e andlise documental (LURKENDRE, 1988).

4.5.3 O guestionario

Este instrumento de coleta de informagcbes nédo émisgdoa priori como uma
possibilidade. Esta necessidade surgiu quandotedadandificuldade de saber mais sobre os
‘por qués’ dos alunos para participarem das tarpfapostas, procurei por um instrumento
que pudesse me auxiliar. Para Goldenberg (2004)iestionario € um instrumento capaz de
apreender dos individuos informacfes que ndo agr@met em outro instrumento. Nesse
sentido ele foi muito util j& que, em alguma megdioee possibilitava acesso a ideias dos
alunos que eu néo teria, somente com a observagéao.

Denominei este questionario (anexo E) de ‘quetionde hierarquia de motivos’
porque permitia ao aluno classificar os seus mstpara participacdo nas tarefas propostas,
de acordo com a importancia pessoal. Os questanfoiam aplicados ao final de duas das
tarefas. Neste instrumento, que foi estruturadejahdl (onze) afirmativas que poderiam
justificar, ou nédo, a participacdo do aluno naftar& cada uma delas, o aluno deveria atribuir
um valor: 0 (zero), se a afirmativa ndo possuissehuma relevancia para ele como
justificativa para sua participagéo; 1 (um), sdirmnativa fosse relevante, mas sua relevancia
fosse secundaria e 2 (dois), se a afirmativa fous&o relevante para que ele participasse da
tarefa.

Na elaboracéo das afirmativas, utilizei as catiagaonsideradas por Leontiev (1994,

apud LOMPSCHER, 1999) para obter informacfes sobrpossiveis motivos que moviam
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os alunos para participagao nas tarefas. A segtarestas categorias e ilustro com exemplos,
tal como foram apresentados aos alunos no questiaréyinal.

1) Motivos que estdo na prépria aprendizagem — exenioque posso desenvolver
meu raciocinio matematico e isto € importante parm, como realizagdo pessoal;

2) Motivos que estdo nas relagfes sociais — exemplastais importante nem é a
matéria, mas o fato de poder estar com meus amagpsyfessora € legal e eu quero
agrada-la mostrando meu interesse;

3) Motivos que estdo no mundo e na ocupacao futureemglos: porque vou aprender
mais conteldos matematicos e isto é importanterpatrafuturo profissional; porque

em algumas dessas atividades consigo perceberaipratsco da Matematica.

As respostas dadas ao questionario foram confrastadm as informagfes obtidas por
meio das gravacbes em video e por meio das enagvisste cruzamento de informagdes
ajudou a perceber se as respostas dadas ao gaesetian envolvimento em sala de aula

durante as tarefas e as respostas dadas as @aestam coerentes.

4.5.4 O video

O video é uma excelente ferramenta para percep@ondportamento dos sujeitos de
uma pesquisa. Detalhes que poderiam passar ddsp@sena observacdo sao captados
durante a flmagem e podem ser Uteis ao obsendhdante a analise.

Podemos entender o video como um dos meios matai@ observacdo. Ele
possibilita a ampliacdo, a transformacdo das omddid e das caracteristicas e/ou
particularidades do objeto de observacéo. Perr@tebém, a decomposi¢cdo eventual e/ou
mapeamento das diferentes formas de expressaa®ouiltde dificil percepcéo nos processos
a descrever. Uma observacdo que utiliza o videoaumiliar em analises posteriores € um
tipo de observacdo denominada observacao difeREXNA, 1997). A observacéo diferida
que tem o video como aliado, permite que o pesdpisgetorne aos dados quantas vezes
forem necessarias 0 que torna possivel maioresmafmes descritivas no texto final
(REYNA, 1997).

A utlizacdo de filmagens em videos foi muito (gin analises posteriores aos

acontecimentos. As imagens obtidas nesse processegaram consigo a vantagem de
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apresentarem os fatos tal qual como ocorreram. dd&@mos o risco de esquecer algum
detalhe importante que pode néo ter sido retida pessa memaria. Os videos sdo, em ultima
analise, uma visao exata do presente, num futuatmger.

Segundo Powel, Francisco e Maher (2004, p. 86yideo € um importante e flexivel
instrumento para coleta de informacdo oral e visk¥ pode capturar comportamentos
valiosos e interagcdes complexas e permite aos gasipues reexaminar continuamente o0s
dados”.

Entretanto, somente a utilizacdo de videos contaumgntos de coleta de dados para
posterior analise, pode limitar e empobrecer aglta@os da pesquisa. Alguns autores (LESH
e LEHRER, 2000; PIRIE, 1996, apud POWEL, FRANCISEOMAHER 2004) sugerem
alternativas para resolver tal problema. Dentres edatdo: juntar trabalhos escritos de
estudantes, de maneira a se obter um exame maigioso de suas atividades; combinar
dados do video com outras fontes de dados comovalgdes etnogréficas, entrevistas
clinicas e experimentos de ensino; criar um paoatfdé video que representa uma colecao de
diferentes tipos de dados centrados em um UnicD@ioi.

Os videos podem também controlar um problema comasnpesquisas em que a
observacéo foi utilizada: o viés do observadoru8dg Vianna (2003), o viés do observador
é resultado do seu comprometimento intelectual ecemal com o projeto. Desta forma,
muitas vezes este comprometimento pode influerstias percepcdes e fazer com que veja
ocorréncias que comprovem suas hipoteses e deixerdmitras que as contrariam. O video
contribuiria no controle deste problema porque fterrao pesquisador assisti-lo quantas
vezes desejar, além de poder contar com a ajudatdes observadores que também podem
assistir ao video e travar discussfes sobre elguBlguer forma, a interpretacdo é subjetiva e

pode variar, de pesquisador para pesquisador.

4.5.5 Entrevistas — parte |

Assim como 0 questionario, a necessidade de estasvsurgiu apds o inicio da
pesquisa de campo. Nelas, dentre outras coisadyass deveriam falar sobre porque eles se
envolveram, ou nao, nas tarefas propostas.

A vantagem das entrevistas é que elas “recolherasddescritivos na linguagem do

préprio sujeito, permitindo ao investigador desdweointuitivamente uma ideia sobre a
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maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos dalaiyBOGDAN e BIKLEN, 1994, p.
134).

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), algorenuais de metodologia de
pesquisa sugerem uma série de recomendacfes aesistatiores, como: explicar aos
entrevistados o objetivo e a natureza do trabalksegurar o anonimato do entrevistado e o
sigilo dos depoimentos, garantindo que os mesm@as seilizados somente para a finalidade
de pesquisa; solicitar a autorizacdo para gravaedesaudio e video; escolher para a
entrevista um local apropriado e tranquilo que fawe o dialogo, esclarecendo que o
entrevistado tem o direito de n&o responder a t@agerguntas, podendo, inclusive,
interromper a entrevista.

Estas recomendacfes foram atendidas desde o mrim@mtato, ainda nas visitas
iniciais, e se estenderam durante o processo. iN@epo dia em que estive em sala, ainda no
més de agosto, esclareci aos alunos sobre o estgde eles poderiam, ou nao, participar
como sujeitos. A solicitagdo para as gravacOesiatio & video das tarefas em sala de aula e
das entrevistas foi feita por meio do Termo de €otisiento Livre e Esclarecido (TCLE),
exigido pelo COEP. As filmagens somente se iniaiaepois que todos os documentos
haviam sido entregues. Quanto ao local das entasyiera uma sala para reunides, com
ampla mesa e bastante tranquila, dentro da prégciala.

De modo geral, as entrevistas foram pouco estudgrgproximas a uma conversa, 0
que é uma caracteristica de entrevistas qualigati@dVES-MAZZOTTI, 1998). Dada a
quantidade de alunos, era inviavel entrevistards/idualmente e tampouco entrevistar todos
eles. Selecionei alguns grupos que foram entreldstam uma sala dentro da propria escola,
como ja havia sido informado.

A opc¢ao por uma entrevista ndo estruturada teve wamstagens e desvantagens. Uma
das vantagens é que pude explorar assuntos nadadpsrentes. De acordo com as respostas,
muitas vezes inusitadas, me aprofundava naquealatasgara saber mais sobre o aluno. Por
outro lado, por me ater durante maior tempo emnalgassuntos, talvez tenha perdido
algumas chances de saber sobre outros.

Os alunos estavam bastante a vontade e, em algquoasi§es, houve tumulto porque
varios queriam falar ao mesmo tempo. Alguns falavaouco e eu respeitava esta
caracteristica. As informagbes obtidas nas enteisforam importantes como

complementacédo daquelas obtidas nas observacOesl@®nos questionarios.



99

4.5.6 Entrevista — parte |l

Esta segunda entrevista surgiu depois que o pmckesanalise havia se iniciado. Era
uma hipotese inicial, que os motivos dos alunos paarticipacdo nas tarefas, sofriam
influéncia de outros momentos de suas vidas. O mwutial € ininterrupto (LAVE;
WENGER, 2002) e isso significa que momentos dissintlas vidas das pessoas se
entrelacam. Eles ndo existem estanques. Nessd®argimotivos podem sofrer influéncia de
varios momentos da vida de um individuo.

Lompscher (1999) nos relembra que os motivos s&b@scem no processo de
atividade humana, social. As pessoas participamadias atividades no decorrer de suas
vidas e isto gera uma variedade de motivacOesnfuemnciam outras atividades.

Como saber, entdo, sobre outros momentos das dimmslunos? Uma entrevista
poderia ser a solugéo. Decidi, neste momento,geglanda entrevista, agora individual, com
0s quatro alunos.

Ela ocorreu, aproximadamente seis meses apos ddigoleta de dados na escola.
Mas tal decisdo gerou um problema: como reencéosfBEm encontro casual com Gabriel,
um dos participantes desta pesquisa, tive opoideidlie solicitar a ele nova entrevista. Por
intermédio deste aluno, pude entrar em contato egsmutros, que também aceitaram ser
entrevistados novamente.

Realizei, inicialmente, trés novas entrevistas. @mmbseparadas, a duas primeiras
foram realizadas no mesmo dia, 13/05/2013. A teacédi realizada com Lauro em
20/05/2013. Nelas, procurei saber um pouco sobnélggncia dos pais na vida escolar do
filho; o tipo de lazer nas horas vagas; expectatpara o futuro; a relagdo com o curso
técnico que estavam, agora, cursando, etc. Na@gonentrevistar novamente o aluno Paulo.
Entdo, enviei a ele, por email, um questionario gamguntas préximas as que fiz aos outros
trés alunos, na segunda entrevista.

Na secao 4.6, que denominei ‘retratos das vidallo®s’, eu 0s reapresento, agora
de forma mais completa que no quadro 3, da se@iddta reapresentacdo €, basicamente, o

contetdo desta segunda entrevista, que teve grapoetancia na analise.
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4.6 Retratos das vidas dos alunos

Paulo

Quando iniciei minhas visitas as turmas Paulo tithanos, que completara em julho.
Embora elogiado pela professora e reconhecido pelegas como um aluno exemplar, isto
nao parecia envaidecé-lo. Nas primeiras vezes eenegtive em sua sala, sem realizar
nenhuma intervencdo, observei que sua dedicacdo eabglos era grande. Sempre
participativo, ndo deixava de fazer nada do qu@erposto. Era centrado e néo falava muito.

As informacdes que se seguem foram fornecidaspgrélwio Paulo, em resposta a um
questionario enviado para meu email. Sao informrmgde, originalmente, seriam obtidas em
uma segunda entrevista (como ja explicado). Nonémtano caso de Paulo, houve um
problema de incompatibilidade de horarios e deeidiiar-lhe um arquivo de texto com as
perguntas. Em varios momentos do texto abaixdzeititranscricdes das proprias respostas
deste aluno.

Paulo mora em uma cidade da regidao metropolitarizetteHorizonte com os pais € mais um
irmao. A familia tem, para ele, uma grande imparitirEm suas palavras:

“A minha familia é fundamental para minha vida, ttene fora da escola. Eles me
proporcionam o6timas condi¢des de estudo, como pemplo: compram o livro que minha
escola sugere, atendem a todas as minhas reclama&gidermos de condi¢cdes de estudo. A
minha familia me apoia muito com meus estudoscipatmente a minha mae. Varias vezes
ela deixa de sair para se divertir para ficar emsaacomigo porque eu tenho que estudar.
Além disso, o fato de eles me darem tudo o queeeo me motiva estudar cada dia mais
para mostrar para eles que estou fazendo valerraap® apoio dos meus pais quando as
coisas nao dao certo também € muito importantes p@ motiva a ndo desistir e me mostra a

minha capacidade®

Sobre suas formas de lazer ele nos contou o seguint

“Eu so consigo me divertir quando estou com a c@mxia totalmente leve, ou seja, quando

nao tenho que estudar ou fazer um trabalho. Entdioha diversao favorita € jogar futebol,

*® Os textos foram transcritos como foram apresentafieslteracdes, que foram minimas, se restringiaam
pontuacéo e/ou erros de ortografia, com o objetevananter um entendimento do que queria ser infloma
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depois é jogar video game. Para mim, isso compttksaa minha semana de estudos e todo
meu estresse com provas. Eu participo de um gruposg reune para jogar futebol aos fins

de semana, mas esse grupo é formado em sua mparriaeus familiares e seus amigos”.

Paulo parecia nunca ter tido ‘problemas com a Matieal. Sua relacdo com esta disciplina

era da seguinte maneira:

“Minha relacdo com a matematica, até o 8° ano,dempre normal. Era uma matéria que eu
ndo um pouco legal para mith Mas a partir do 8°ano eu me apaixonei por Matéogétso

ndo gostava mais do que Educacédo Fisica. Agor&alggio Técnic® continuo gostando
muito de Matematica e isso € fundamental, pois es=@ gosto me facilita a aprender as
coisas em sala, e como eu nao tenho muito temp@o gsudar essa matéria em casa devido
ao fato de eu dar prioridade ao curso técrifcdEntéo esse meu gosto por matematica sempre

me ajudou muito”.

A entrada na escola onde Paulo estudava ocorriangio de sorteios. Uma vez
sorteado e permanecendo até o final do nono aatyno tinha acesso direto a uma escola
técnica, localizada dentro do mesmo campus unfa@esique a primeira escola. O curso
técnico escolhido pelo aluno foi Informéatica. Paegste curso? Além disso, procurei saber
sobre as suas perspectivas para o futuro, maisyartnente em relacéo a realizacdo de um

curso superior. Paulo, assim, me respondeu:

“Eu optei pelo curso de Informatica, pois apesars# muito dificil ele se encaixa mais no
meu perfil. Até porque eu ndo me dou muito bem matérias como Quimica e Fisica. E,
além disso, o curso de informética absorve muitMaematica, que por sinal eu gosto
muito”.

“Ainda nao sei se vou fazer curso superior, dependéo do meu futuro, se eu conseguir um
bom emprego como técnico, talvez eu nem penseceiddde. Eu escolheria, hoje, cursar

Ciéncia da Computacédo porque € uma matéria em gueesidentifico muito”.

** Aqui, o aluno parece querer informar que, até avoitano, a Matematica ndo lhe parecia muito insergs,
por causa do texto seguinte: “Mas, a partir tsé8ie eu me apaixonei por Matematica [...]".

** Neste ponto, o aluno cita 0 nome da sua escolg gtumeu preferi omitir. Como é uma escola tégradtarei
0 nome para Colégio Técnico.

“l Esta parte esta confusa. O fato de gostar muitdatematica parece lhe permitir se dedicar mainatgrias
técnicas, que sdo sua prioridade.
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E sua relacdo com professores e colegas?

“Eu sempre procurei ter uma boa relacdo com meusfgssores, pois acho desnecessario
criar conflitos com eles. Em relacdo aos meus @degu mantinha uma 6tima relacdo com

todos, ou pelo menos tentava”.

Questionado sobre a escolha da escola (na quascquipa de campo se realizou), Paulo

informou o seguinte:

“A escolha de ir para o [..# ndo foi minha. Na verdade eu estudei durante aétie em
uma escola de meu bairro chamada [...]. Porém, grande pressdo de minha méae, meu pai
me inscreveu no sorteio do [...] e eu fui sorteadptdo mudei de escola porque minha
familia considerava o [...] melhor por varios aspes; como: fica dentro da [...], me
direciona para o [...] e etc. Quando eu estava fAastirgiu o projeto de tempo integral do
[...] e foi ai que eu comecei a insistir com meu grra que ele me mudasse de escola, mas
ele ndo atendeu aos meus pedidos, principalmerdefgi® de ndo querer pagar uma escola
particular como a do meu irmado para mim. Na 82e@eu irritei meu pai para que ele me
mudasse de escola, pois ndo estava gostando doeoemgirém ele ndo quis proceder pelo
fato de eu estar tdo perto de entrar no [...]. Nas@rié* eu ja estava conformado, apesar de
nao ter cumprido meu objetivo de ter estudado dead# serie em uma escola particular e

passado no [...] por competéncia e ndo por reselwaagas.”

Leandro

Diferente de Paulo, Leandro era muito falante. &irid anos a época de minhas
visitas. Nas observacoes, notei que é um adolestsEstante agitado. Nesta apresentacao
mais completa, trago algumas falas da segundavest&reeoncedida pelo aluno, intercaladas
por alguns comentarios.

Leandro morava em um bairro da regido metropolitenBelo Horizonte com a mae,

0 padrasto e mais quatro irmaos. Chegou a escalaala encontrei por intermédio da mae,
gue obteve informagdes a respeito dos sorteiompar de uma amiga.

*> Os nomes das escolas e da Universidade foram osnitid
43 Acredito que seja oitavo ano.
4 Acredito que seja nono ano.
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“A minha mae ficou sabendo por uma amiga dela qesala era uma escola boa, dentro da
[...]. Ai quando vocé fala que estuda dentro d3d parece que... Ai minha mae foi la e fez a

inscricao”.
A mae de Leandro se preocupava com sua formacégia muito dele.

“Ela mesma fala que a Unica coisa que ela estaat&® para mim € o estudo. Minha mae
fala isso todo dia praticamente. L4 em casa a mimAa apostou tudo em mim, porque 0 meu
irmao ‘do meio’ ndo esta nem ai para nada. Minhaenf@ou: olha, eu ja abri méo dele,

porque eu sei que ele tem problema. Agora ta er@voc

Quando questionado sobre sua relagdo com a Matanéte afirmou ter problemas
com a disciplina, desde o sétimo ano. Antes dmigogostava da disciplina. No entanto, por
causa de seus maus resultados, sentia-se desanfnselguir, a transcricdo de algumas falas

de Leandro que demonstram esta relacao:

“Eu ndo me dou muito bem com a Matematica ndo.ekew eu erro muita coisa boba e tiro

nota ruim. [...] a matéria foi ficando mais difi@leu deixei de gostar”.

“Deixa eu falar uma coisa para vocé: eu gosto daténia demais, mas quando... nossa...
vocé ta doido... bate um desanimo. Vocé vé assito,mhundo tirando nota boa e vé vocé 1a...
VvOCcé tenta as vezes... por isso que as vezescewtalargo de mdo mesmo, ndo estudo para
a prova ndo. Se eu sei, eu sei. Se eu ndo sei miiaprender de um dia para o outro

estudando”.

Entretanto, é interessante comentar que nem sefmipassim para Leandro. A sua
histéria com a Matematica parecia ser o opostoistérta de Paulo. Embora a entrada na
escola seja por sorteio e os alunos, inicialmeréie,se conhecam, Leandro e Paulo ja eram
amigos também fora da escola. Paulo é sobrinhoadimma de Leandro. E como este disse:
“a gente se vé desembolado apjara mostrar que eles se encontravam com freguénc
Estudavam juntos desde a primeira série e, sedueaindro, seu rendimento em Matematica

era melhor que o de Paulo. No entanto, este quaddou a partir do sétimo ano, quando

* Acredito que seja algo como: agora a responsabigigasua
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Paulo passou a ser um aluno de destaque, em tderesdimento, e Leandro passou a tirar

notas baixas.

“Para vocé ter uma ideia, era o contrario. Eu tragunhas notas depois para vocé ver, do
quinto ano. A gente, tipo assim, sempre foi do mmgamanho, sempre faziamos as mesmas
coisas, mas na hora da prova eu ia bem melhor deieE tinha uma facilidade enorme
antigamente. Chegou no sétimo ano, o Lucas subiiwd® e eu sO abaixei. Impressionante

iSso”.

Com relacdo ao futuro profissional, ele pareci@aiconfuso. No inicio da entrevista,
disse ter vontade de ser o primeiro da familia aclor um curso superior e justificou

utilizando sua méae como exemplo:

“Porque eu vejo minha mae. As vezes minha mae f@oder melhor do que ela é hoje

porque falta para ela um curso superior, um ensireor para ela”.

Mais a frente, parecia nao ter certeza sobre j&spje o curso técnico poderia lhe dar
retorno financeiro, sem necessidade do curso sup&abre este assunto, Leandro disse:

“Depende se, tipo assim, se eu ver que o salari@nauneracdo do curso que eu tenho esta
muito alta e se eu fizer um curso superior ndo feazier muita diferenca, vou continuar
fazendo o técnico. [...] vou ver como é que é grimi@ Ai, se eu vir que ndo é necessario ir

para a faculdade eu vou continuar exercendo o t&¢ni

Parecia que Leandro se preocupava com sua reméoefaitira, independente de
onde ela viria: da sua formacdo como profissiomakrka técnica ou como profissional de
nivel superior. Ainda sobre o curso superior, Leanlisse que, se fosse escolher algum, seria

administracéo, e justifica:

“Meus interesses sado 0s seguintes: eu queria tea @empresa. Eu queria comandar a
empresa, mas para tudo vocé precisa saber algurisa.cAdministracdo é exatas, eu nao

vou conseguir fugir da Matematica. [...] eu gosta érea de exatas, mesmo tendo esses

** O aluno queria dizer que experimentaria a profisi&idécnico primeiro para decidir se iria, ou ngara a
Universidade.
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problemas todos, eu ainda vou para o lado de exgtasa minha preocupacao é esta: dar

alguma coisa para a minha mae”.

Sobre sua relacdo com os colegas, ele disse nantidd turma melhor que a turma
do nono ano. Ja, com os professores, a relacacipam pouco tensa. Segundo Leandro, 0s
professores o ‘perseguiam’, para utilizar uma palae proprio aluno.

Para divertir-se, Leandro ndo parecia ter muitagdeg Perguntado sobre o que
gostava de fazer nas horas livres, ele disse qyevgobola e dormia muito. Nao gostava
muito de filmes e nem de jogar video game, masaadoisoltar papagaio’. Em relacdo aos
filmes em cinemas, mesmo quando decidia ir adsistinem sempre tinha dinheiro. Ele

contou que a época do inverno é a melhor para g@fmgaio, porque o vento é intenso.

Gabriel

Gabriel era 0 mais calado do grupo. Muito timiddbia um sorriso ‘envergonhado’
sempre que era questionado sobre alguma coisaa Begtinda entrevista disse que tinha 16
anos quando estive em sua sala e havia complefadnds em dezembro. Percebi que ele
estava fora da faixa etaria comumente encontrad@menas de nono ano, que é entre 13 e 15
anos, e descobri que isso ocorrera porque ele bamloaeprovado duas vezes naquela escola.
Estas reprovacfes provocaram sentimentos negaimoglacdo ao espaco escolar e isso sera
observado em algumas de suas declaracgdes.

Morava em um bairro da grande Belo Horizonte coaisrseis pessoas. Perguntado
sobre quais eram as pessoas com as quais momavesgbndeu:

“Ehhh... meu pai, minha mée, minha irma... valetaotomigo né? Eu, minha v, meu vo e

minha bisavd”.

Embora grande, a familia era unida. Eles moravammuma casa de dois andares e

sempre que possivel faziam algumas refei¢cdes jugtime isso Gabriel expos:

“Todo mundo almoga junto. S6 meu pai que chegeetahd ele almoga separado. Fora isso

almoca e janta todo mundo junto. Ai, domingo almog¢® mundo junto”.

Esta familia também cobrava dele bom desempenhalaese ajudavam quando
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necessario.

“Incentivam e quando eu td com dificuldade eu f@don eles... quem nem Portugués. Agora
eu td6 fazendo aula particular e tal, desde o angspdo. Que eu tenho dificuldade em

portugués. Ai eu comecei”.

O ingresso de Gabriel na escola em que foi retdizapesquisa de campo se deu como
resultado dos esfor¢os de sua méae, que vislumlrpeasibilidade do filho ingressar em uma

escola técnica. Quando perguntei a ele sobre cawia Bntrado para a escola, ele respondeu:

“Minha mae ficou sabendo, ndo me lembro por quesu.sei que ela ficou sabendo e me
inscreveu la no sorteio. Ai eu fui sorteado. Eldocou também pensando no [...]Je esses

negécios...”.

A entrada automatica para a escola técnica foi dasarazes da mée para inscrever
Gabriel no sorteio. Mesmo assim, 0 curso supedorparecia algo com que eles (os pais) se
preocupassem tanto. Pareciam deixar a vontade estigéd sobre cursar, ou ndo, 0 ensino

superior. Ele falou sobre isso no trecho abaixo:

“Eles deixam tranquilo e tal. Meu pai falou queeau fazer ENEM sO pra ver mesmo, e tal’”.

O ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) é, atualidenma das principais portas
de entrada para o curso superior no Brasil. Bote s universidades exige que o aluno
tenha prestado este exame, caso queira ingressameshe seus cursos. Nesse momento vale
lembrar que ninguém na familia de Gabriel tinhasa@wuperior. Seu pai havia concluido o

curso técnico em contabilidade, embora ndo exeraga profissao.

“Meu pai, ele fez, acho que nem foi superior. Aghe foi técnico de contabilidade, mas nem

usa.

Sobre seu futuro profissional como técnico e asipdglade de fazer um curso
superior, a resposta de Gabriel foi muito parecdan as de Paulo e Leandro. Pretendia
experimentar a carreira técnica em busca de sudesmoceiro e, se a tentativa fosse

frustrada, talvez fizesse um curso superior. Nés/pas de Gabriel:
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Mas tipo, eu t6 pensando o seguinte: se eu gosta¢chico, eu vou trabalhar com ele. Ai, se
eu ver que nao ta muito bom, ai tipo, eu preterderf Educacdo Fisica, ou entdo alguma

coisa na area de exatas”.
Perguntei por que Educacéo Fisica? E Gabriel relgpon

“Porque eu comecei a ‘malhar’. Ai eu gostei e tal.eu to querendo fazer Educacéo Fisica

e, sei l4, um dia ter minha propria academia”.

Como ele disse que outra possibilidade para unoauperior seria algo na area de
ciéncias exatas, aproveitei para saber mais solreetacdo com a Matematica. Na primeira
entrevista ele havia falado muito pouco, ndo sen#edo pelos outros alunos (a primeira

entrevista foi com os quatro alunos juntos). Galassim falou:

“Tipo, eu ndo sou muito bom em Matematica, ma®, tge tiver que escolher entre fazer
exatas, humanas e esses negocios, eu acho que enevibar melhor em exatas”.

“Matematica eu também sou, uns sessenta, setentzepto, minhas notas. Mas s que, tipo,
pelo menos eu acho que Matemética vocé faz muiecieio e tal, ai vocé consegue

aprender e tal. Agora Portugués vocé tem que lataypara entender”.

Ainda sobre sua relagdo com a Matematica, quandpupii se ele tinha problemas

desde o inicio da vida escolar, ele respondeu assim

“Era porque la no [ T’ também tinha um negdcio |4 de... porque antigaeréb era tempo
integral ai, tipo, o terceiro ciclo ficava de manledo primeiro ciclo era de tarde. Ai eu
sempre... peguei umas trés vezes é... um negoéciedgqueci o nome. Eu sei que cé ficava la
de manha pra estudar, esses negdécios... ai eui f@ums... peguei uns trés anos aquilo. S6

gue néo foi seguido nao”.

Esta fala de Gabriel precisa de alguns esclaretove® ‘negdécio’ do qual ele fala

eram reforcos escolares para os alunos que estavamendimento aquém do esperado.

* Nome da escola omitido
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Em determinado momento da entrevista, retomei an&sssobre as tarefas que eu
havia proposto em sdfee, com ele, alguns questionamentos sobre algumasasd respostas
ao questionario. Antes, porém, fiz um questionamseobre seu comportamento durante uma
das tarefas propostas. Disse que, ao assistingsgens, tinha observado que ele nao parecia
estar participando e nem muito interessado em ibantrcom seus colegas, embora nao
tivesse certeza sobre minhas impressdes. Pedi gueleme explicasse o ‘porque’ deste

comportamento, caso eu tivesse razao. Assim glemdsu:

“Ano passado eu acho erado gostavaporque, sei la, eu ndo tava muito interessado. Ai
agui agora, e tal, eu t6 fazendo mesmo porque euédendo aprender. Ah, eu sei la, é que
tipo, eu repeti de ano la. Ai vocé fica com raiaebcola. Eu repeti duas vezes la. Ai eu
figuei com raiva. Eu ndo gostava muito de participdo. SO ficava |a, prestando atencao.

Eu também sempre fui timido. [...] gosto de ficaisma minha”.

Como ja havia se passado algum tempo, desde guerasta escola, relembrei ao
aluno como era o questionario, assim como fizera teandro. Uma das afirmacdes do
questionario era: eu participo porque eu adoro Matiea. Para essa afirmacdo Gabriel
colocou zero, 0 que significava que ele ndo gostievdatematica e isso ndo era algo que
pudesse moveé-lo a fazer as tarefas.

Entretanto, para mim isso soava estranho porquelesedo gostava de Matematica,
porque escolheria algo na area de exatas, case fagsr um curso superior? E ainda
devemos nos lembrar de que o curso técnico quedbfimquentava, naquele momento, era
na area de exatas. Parecia um tanto paradoxaheHirzla seguinte pergunta: Mas é estranho.
Vocé colocou: porque eu adoro Matematica, zerognifita que vocé ndo gosta de
Matematica. Mas |la embaixo vocé colocou 2: porgee \aprender mais conteudos
matematicos e isso € importante para o meu futtgfispional. Como vocé me explica isso:
de ndo gostar de Matematica, mas ao mesmo tempercaender Matematica? Gabriel

respondeu assim:

“E porque tipo, ninguém quer ser pobre. Ai, pra miipo, ser rico e tal eu vou ter que

estudar, mesmo que eu nao goste daquilo e talterayue me dedicar de qualquer jeito”.

*® Duas destas tarefas serédo detalhadas no capitulo 5
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E se, durante a realizacdo de um curso supericirela de exatas, a Matematica
passasse a ser complexa e um fator dificultadgueocGabriel faria: desistiria ou estudaria até

vencer esse obstaculo? Ele disse:

Ah, eu acho que ia estudar até morrer (risos).
Ao ser questionado sobre o que fazia nas horaazde, IGabriel me contou o seguinte:

“Eu gosto, tipo, de ficar na rua conversando conumeolegas. Gosto de ir ao cinema, mas
eu vou de vez em quando e tal, quando tem umdimene interessa muito. Tipo, vai ter ‘O
homem de ferro’ [...] suspense as vezes é bom. drangiosto muito de assistir seriado. [...]

de vez em quando futebol. Ndo sou muito bom deoilite
Perguntei a ele para onde iria se alguém lhe pagesa viagem. Ele disse:

“Tipo que nem eu fico assistindo muito esses negéde Discovefl). Que nem fica l&
agueles programas de sobrevivéncia... Eu tenhoadente ir para uma ilha e ficar la um

tempo. Eu acho legal”.
E o futuro:

“Eu quero formar aqui, primeiro. Fazer estagio, b@har um tempo no técnico, ver se eu

gosto. Se eu ndo gostar vou entrar numa boa fadeld@&r minha casa, esses negécios”.
Lauro

Lauro tinha 14 anos quando estive em sua salafdldw muito, mas quando o fazia,
expunha com clareza suas ideias. Nao utilizava anuifirias como é comum entre 0s
adolescentes. Morava com a mde em um bairro na anesgifio do colégio onde estudava.
Como os pais sdo separados, os finais de semamaresarvados ao pai, que morava em
outro bairro. A relagdo entre eles era bastantedaiosa, sem conflitos. Sua mée trabalhava
fora e, dentro das possibilidades, juntamente cgmaipproporcionavam a Lauro uma vida

confortavel.

* Canal de televisdo por assinatura.



110

Quando guestionado sobre o que fazia nas horazele Lauro me disse que durante
o segundo semestre de 2012, época em que eu isitewv sala, fazia aulas de ténis duas
vezes por semana e aulas de inglés, também dues pezsemana. Nao sei se estudar inglés
poderia ser considerado lazer, mas ele achavamudalvez porque fosse uma atividade que
nao estava diretamente vinculada a sua escola. digso, ele disse que jogava futebol nos
fins de semana na quadra que existia no condorafide seu pai morava“assisto a TV o
tempo todo e computador... redes sociais e jogos”.

Como nos casos de Paulo e Leandro, a escolhadla &s feita pelo pai ou pela méae.
Isso era de se esperar ja que, nesta escola,as@uogocorre na primeira série e 0 aluno nela
permanece até o nono ano. Lauro, por exemplo, @stdds 6 anos aos 14 anos nesta
instituicdo. Quando do ingresso, as criancas s@aanuito pequenas para tomarem decisdes

como esta. O aluno nos contou sobre a escolha:

“Olha, na verdade quem escolheu o [...] foi meu, gala passagem direta para o [...]

mesmd’. Ele que foi |4 e fez o sorteio. Af, quando elspafi a felicidade maior dele.”

Perguntei a Lauro porque ele havia escolhido ursoctécnico da &rea de exatas. Ele

respondeu o seguinte:

“Eu gosto da area de exatas, mesmo que eu tenloadificuldade no ano passado. Mas
geralmente eu tenho bom desempenho. Esse anotendt® um bom desempenho. Eu gosto

mesmo da area de exatas. E o que tava pensandoofhesm

Perguntei, também, se ele pretendia fazer um @ugerior. Diferentemente de Paulo
e Leandro, Lauro ndo pretendia experimentar a icaroemo profissional da area técnica,
antes de ir a universidade. Tao logo terminassgsondécnico, desejava cursar Engenharia de
Software. Sobre este desejo, ele disse:

“Eu quero fazer Engenharia de Software. J& vourfaineto” .

Apods este momento, procurei falar sobre as tamgiaspropus em sala de aula. Na

*® Omiss&o do nome da escola para onde o alungiéi finalizar o nono ano.
*! Com esta frase “ja vou fazer direto”, Lauro quetizer que ndo pretende primeiro trabalhar comoi¢écn
para, depois, fazer o curso de Engenharia.
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primeira entrevista, Lauro me disse que, paracef@pel da escola é preparar os alunos para
o futuro. Nesse sentido, perguntei ao aluno quelagéo que ele estabelecia entre o papel da

escola, sua participacao nas tarefas e seu flElegsespondeu:

“Eu acho que, assim, quando a gente ta participadds atividades em sala, das atividades
propostas, a gente tA ganhando conhecimento paeaaggente possa se desenvolver bem
para o futuro, ou seja, a escola passando estesetidns pra gente, seria no sentido de

ajudar a gente no futuro também”.

Perguntei o que, para ele, era futuro:

“Pra mim, o futuro daquela época, era o Ensino MedAgora, do Ensino Médio é a

faculdade”.

Sobre as amizades, conversas e comportamento &nh.aafo acreditava que:

“Pra mim, estar com 0s amigos seria uma coisa ekasse. Dentro da sala a gente tem que
pensar mais no foco dos estudos. Mesmo que eursenwe pouco dentro de sala, a gente
tem que pesar para este lado porque a gente taralaprender e o extraclasse a gente pode
fazer no recreio. Entdo, durante a sala (aula) atgetem que focar para aprender mesmo.
[...] na disciplina de Matematica eu era geralmentais calado. Eu gostava e eu via que era
uma matéria dificil. Matematica e Ciéncias, pra mienam matérias que eu ficava mais

quieto”.

A relacdo com os amigos em sala e as trocas demafdes durante as tarefas eram

importantes para Lauro.

“Porque eu acho que essa troca de informacéo € mapte. Quando eu ndo sei uma coisa
que alguém sabe, entdo ele pode me passar essectoento. Pra mim vai ser também

importante na formagao do conhecimento futuro”.

Como estavamos falando sobre as tarefas, aproeeportunidade para lembrar a
Lauro que, durante uma das tarefas, Leandro sa@ioemais voltou. Perguntei a que ele

atribuia este fato:
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“Ele geralmente é assim. Ele ndo conseguiu fazer Ah, eu acho que é na questéo dele ndo
ter conseguido ajudar a gente. Ele viu que ndo egus ajudar e levantou. Seria
desnecessaria a ajuda dele”.

Em outro momento, conversamos sobre sua relagcdaddiatematica. Dentre outras

coisas, Lauro disse o seguinte:

“Na escola eu sempre fui bem em Matematica. Segpstei também. S6 que nono ano eu
tive um desempenho muito baixo na primeira etapa,cpusa de questdes de familia. Meu
avb estava internado. Eu tava abalado e também tawdo dificuldade na matéria. S6 que,
na segunda etapa, quando entrou uma matéria n@wammecei prestar atencao, ai ja voltei

a me dar bem”.

Pelo relato, Lauro parecia gostar de Matematicaehanto, no questionario havia
uma afirmativa que dizia “porque eu adoro Matenadtipara justificar a participacdo nas
tarefas propostas. Estranhamente, este alunofidagsa com ‘zero’, ou seja, ele ndo gostava

de Matematica. Questionado sobre a resposta, umdantraditoria, ele me disse:

“Porque na época da pesquisa foi quando eu estaaiaern Matematica. Entdo, na hora, eu
pensava mais nisso. Porque eu to mal, entdo ewoém”. [...] Mesmo que eu nao gostasse
de Matematica, eu vejo Matematica como um conte@dextrema importancia. Matematica
e Portugués, pra mim, sao as disciplinas de maigudrtancia pelo social, porque eu acho
gue se vocé ndo tem um minimo de Matematica e nimendle Portugués, ndo da pra vocé

interagir. E também porque eu acho que € importaotéuturo.

Porém:

“Eu acho que tem coisas de Matematica que ainda dggnecessarias para o social, Na
questdo do conhecimento eu acho super importangqaer tipo de matéria, qualquer
disciplina. Mas na questéo do social, tem algun@sas de Matematica que eu vejo que sao

desnecessarias”.

Entretanto, Lauro disse que, mesmo seu rendimestémao aquém do esperado, ele

nao desistiu e fazia 0s exercicios propostos pajgeda, e nao por solicitagdo da professora.
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No capitulo 5, o tema investigacdo serd retomaata @nalisar duas das tarefas

propostas aos alunos.
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CAPITULO 5

DUAS TAREFAS INVESTIGATIVAS — INICIANDO A ANALISED OS
DADOS

O objetivo deste capitulo é apresentar duas dafasainvestigativas realizadas pelo
grupo composto por Paulo, Lauro, Leandro e Galidiela delas era sobre planos de telefonia
celular (anexo B) e a outra era sobre o tangrarex(@i€). Elas foram propostas em dias
diferentes e estdo apresentadas em ordem crormldgpeno estou tratando de ambientes que
possam se constituir como cenarios para investigégidOVSMOSE, 2000), apos apresentar
as tarefas e alguns de seus momentos, tento idangfementos da comunicagdo que ocorreu
entre alunos e pesquisador e entre alunos e algunegossam caracterizar esta comunicacao

como a que, tipicamente, ocorre em cenarios paesiigacao.

5.1 O plano de telefonia de Paulo, Lauro, Gabriel keandro.

No dia 11/09/2012 foram propostos aos alunos é@s$ diferentes para investigacao.
Um deles relacionado a escolha de planos de tédetmtular (anexo B); outro relacionado
aos gastos com energia elétrica de uma residéapindice A); e um udltimo, com duas
questdes: uma de sequéncia logica e outra envahsardelhanca de triangulos (apéndice B).
Os alunos, divididos em grupos de quatro ou cirmmoponentes, receberam uma copia de
cada tarefa para uma apreciacdo inicial. Apds astdise, escolheram um tema para
investigar. O grupo de Paulo, Lauro, Gabriel e dearescolheu discutir sobre telefonia
celular.

Nesta tarefa, cujo texto foi entregue aos alunogo#imas fotocopiadas, era informado
aos alunos que uma empresa de telefonia celularpmie PLIM CELL PHONES, oferecia a
seus potenciais clientes trés opcdes de planospaa@amento mensal. Os planos eram o0s

seguintes:

- Plano PLIM 1: Neste plano o cliente paga um véibas mensal para ter acesso a varios
servicos. Para consumos extras ha valores préefixad tabela abaixo contém mais

informacdes sobre o plano.



VALOR FIXO | DE PLIM

MENSAL PARA PLIM

170,00 100 minutos do
plano. R$ 0,20
por minuto

extra.

DE PLIM PARA
OUTROS
CELULARES

50 do
plano. R$ 0,50 por

minutos

minuto extra.

DE PLIM
PARA FIXOS
LOCAIS

50 minutos do
plano. R$ 0,50
por minuto

extra.

DE PLIM
PARA FIXOS
NAO LOCAIS

30 minutos do
plano. R$ 0,70
por minuto

extra.

BANDA
LARGA

6 HORAS
POR DIA
(incluindo 3G
no celular).
R$ 0,60 por

hora extra.
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TORPEDOS
NENHUM do
plano. R$ 0,30

por torpedo.

- Plano 2: Nome do plano: PLIM 2: Neste plano erie paga uma franquia mensal que

cobre parte dos servigos. Oferecidos pela empRsia consumos extras

fixados. A tabela abaixo contém mais informacdéseso plano.

FRANQUIA DE PLIM
PARA PLIM

80,00 50 minutos do
plano. R$ 0,20
por  minuto

extra

10
plano. R$0, 50
Por minuto extra.

DE PLIM PARA | DE
OUTROS
CELULARES

minutos  do

30 minutos

extra.

PLIM | DE PLIM PARA
PARA FIXOS NAO
FIXOS LOCAIS
LOCAIS

10 minutos do

do plano. R$ | plano. R$ 0,70
0,30 por | por minuto
minuto extra.

BANDA
LARGA

4 horas por dia
pelo plano,
3G

no celular. R$

incluindo

0,50 por cada
hora extra.

ha valores pré-

TORPEDOS

30 torpedos do
R$ 0,30

torpedo

plano.
por

extra.

- Plano 3: Nome do plano: PLIM 3: Neste plano ertde paga uma franquia mensal e realiza

seus gastos mensais, pagando somente pelo qaewt#ilém do valor fixo). Diferentemente

dos planos 1 e 2, no plano 3 o cliente ndo possuices embutidos no valor da franquia. Na

tabela abaixo, os precos aplicados pela empredd,Pielste caso.

FRANQUIA DE PLIM
PARA PLIM

60,00 0,50 por
minuto

DE PLIM PARA
OUTROS
CELULARES

0,80 por minuto

LARGA

0,50 por hora

DE PLIM | DE PLIM PARA | BANDA
PARA FIXOS NAO

FIXOS LOCAIS

LOCAIS

0,50 por | 0,90 por minuto.

minuto.

(incluindo 3G
no celular).

TORPEDOS

0,50 cada.

Em seguida, foi fornecida aos alunos a informagiqgue um orcamento mensal ideal

prevé gastos de 14% do salério liquido com impogtgsa, luz, telefone/internet). Solicitei

gue criassem dados sobre o consumo com teleforsayma usuario hipotético que recebe

salario liquido de R$ 2500,00, gasta R$ 90,00 coengia elétrica (luz) e R$ 80,00 com agua.

De acordo com os dados criados, este usuariousriperfil e, de acordo com este perfil, os
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alunos elegeriam o plano ideal para ele (ideal amgmifica aquele que atenderia as
necessidades do usuario hipotético, com o mentw)cus

Sugeri aos alunos que lessem com cuidado todasamacoes contidas na folha e
gue, apods esta leitura, iniciassem os procedimeratdmisca pelo plano ideal para seu usuario
hipotético. Para analisar o desenrolar da invesigalo grupo dos alunos Paulo, Lauro,
Leandro e Gabriel, recorrerei a partes dos vidpos,denominarei de episédios. Os episodios

estdo em ordem cronolégica de acontecimento.

Episodio 1— Esse episodio durou aproximadamente 2 min e. ZD grupo tinha duvidas

sobre como criar o usuario hipotético. Solicitarammha presenca e eu os atendi. Nesse
momento, a configuracao do grupo dentro da sala seguinte: quatro mesas juntas de modo
gue os alunos ficavam ao lado de um colega e defpara o outro. Paulo estava ao lado de
Lauro e de frente para Gabriel. Lauro estava dedrpara Leandro, que estava ao lado de

Gabriel, de acordo com a figura 6.

Paulo

Figura 6: disposicéo dos alunos
Fonte: Elaborada pelo autor

Os alunos queriam saber o que fazer para criammafpdes sobre o usuario hipotético.
Utilizando o enunciado da tarefa entregue aos aluexpliquei que parte das caracteristicas
do usuério ja havia sido determinada no texto fisalpercentual a ser gasto com impostos,
etc). Informei que a parte que lhes cabia criaragpaela relativa ao uso do celular: tempo
gasto com ligacdes de todos os tipos, quantidadeaisagens de texto (torpedo), etc. Isso
era 0 que faria as respostas serem diferentes @tgaipos que escolheram a mesma tarefa.
De acordo com as caracteristicas de uso do celldausuério hipotético, o melhor plano
poderia ser diferente para cada grupo. Durantearfala fui interrompido algumas vezes por

Paulo:
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Paulo: Pode ser qualquer situagcéo?
Pesquisador: o que vocé quigexplicando para o grupo que o perfil de uso dalaekeria
definido por eles, do modo como desejassem).

Paulo: Tipo assim, ele conversa muito com o avd.Hle ndo manda muito torpedo.

O grupo poderia fazer quaisquer consideracdesseada nelas, encontrar o melhor
plano.

Embora Lauro, Leandro e Gabriel ndo tivessem faladdo nesse momento, notei
gue todos estavam atentos ao que eu estava diZzeledane olhavam fixamente, pelo menos
neste momento inicial. Apos estes esclarecimentgsupo chegou a um usuario hipotético,

de nome Matheus Leite, e o descreveu a8sim

“Matheus Leite é Plim, sem fronteiras, s6 fala denPpra Plim, ele € mao de vaca, nao
conversa com outras pessoas, usa a internet atdwdslefone e s6 manda torpedo para sua

namorada e liga de Plim para Plim s6 de vez em daan

Episédio 2— Este episddio durou cerca de 40 segundos. Raalop e Leandro discutiam e
Leandro realizava anotacfes na folha e no cad&mbora ndo fosse possivel compreender
exatamente o que os alunos estavam discutindodio @ermitia afirmar que a discussao
girava em torno do plano ideal para o usuario oripdr eles. Em determinado momento,

Lauro disse:

Lauro: [...] porque se for s6 mandar mensagem ésmféil ele pegar o mais barato e gastar

20 reais por més.

Ele iniciou essa fala olhando para Leandro. Comantleo estava concentrado,
olhando para baixo e lendo a folha, Lauro virop@ea Paulo para concluir sua ideia, dando a
impressado de que estava procurando por uma apmwg&olega. Gabriel parecia estar

entretido batendo os dedos na mesa e, as vezesyams as anotacdes de Leandro.

Episddio 3— Todo o episddio durou cerca de trés minutosfdtleapturado de longe, quando

a filmagem se concentrava em outro grupo. Peloovidele perceber (o que ndo conseguiria

*2 O texto esta apresentado exatamente como foi@paibs alunos.
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sem a filmagem) que Gabriel brincava com o caddmaula, inserindo-o e retirando-o da
parte inferior da mesa. Ao mesmo tempo, Lauro faxiatacdOes. Passados cerca de 50
segundos, Leandro e Gabriel comecaram a conversar Mao pareciam estar discutindo
sobre a tarefa. Paulo emprestou a borracha para,lgue seguiu fazendo anotacdes na folha.
Gabriel continuava com o caderno na méao, deitanddevantando-o apoiado nas pernas.
Apos algum tempo, Leandro pegou a folha de Lawlmcou-a sobre a mesa e iniciou uma
discussédo com Paulo e Lauro. Em seguida fez algan@acdes e Paulo se debrucou sobre a
mesa, indo na direcdo de Leandro, como quem piiatéaldr algo. Apés alguns segundos,
Paulo tomou a folha que estava com Leandro e cama¢é-la. Segundos depois escreveu
algo nela. Gabriel estava agora com a cabeca bapmada sobre os bragos que estavam

apoiados na mesa. Leandro saiu da mesa.

Episddio 4— Este episddio durou somente 48 segundos. Naldo l2 Lauro discutiam ainda
sobre o plano de telefonia celular enquanto Galoaeh a cabeca apoiada sobre os bracgos, sé
observava seus colegas. Leandro ainda nao haviadweolO episédio foi marcado pelo
dialogo entre Paulo e Lauro. Paulo estava com ernadhberto e nele havia varias anotacoes.

Lauro tomou a folha com as instru¢des da tareédoel f olhando para Paulo:
Lauro: Vamos botar o perfil dele falando isso.
Paulo: Eu t6 fazendo isgapontando o lapis para fazer as anotacfes donmgder
Lauro: N&o pode passar de 180 reais.

Nesta fala Lauro estava se referindo ao valor maxdrser gasto com a conta de
telefone celular. Ele olhava para Paulo enquanpumxa suas ideias. Agora Paulo, olhando
para suas anotacdes do caderno, apontou paradeulss e disse:

Paulo: Esse aqui ja passou.

Depois desta fala ele parou mais uma vez, olhoa paolha de calculos, pegou a

borracha e apagou. Lauro disse, em seguida:

Lauro: Ai coloca aqui. Entédo este ndo pode poispasio seu orcamento.
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Paulo escreveu as sugestdes de Lauro. Gabrieligpa@e reagir. Continuava deitado
com a cabeca sobre a mesa. Leandro ainda estavdofgrupo.

Episodio 5— Nesse episédio, que durou 37 segundos, fui @ pasa saber como estava

evoluindo o grupo dos quatro alunos. Paulo e Lallvaram para mim e eu perguntei:

Pesquisador: o que vocés estao fazendo?

Paulo: a gente fez ... (inaudivel) gasta 200 measag50 minutos pra falar com fixo local
(inaudivel).

Lauro: Passou até do orgcamento.

Os alunos estavam tentando mostrar que, para oiasugotético criado por eles, o
plano 1 ndo era adequadmésou do orcamentoAo final, observando a folha entregue por
eles, o gasto com telefone nesse plano 1 seria$d@3R,00. Vale lembrar que o gasto
maximo poderia ser de R$ 180,00. Interessante wdorsque, durante toda a explicagdo dos
alunos, tanto Paulo quanto Lauro intercalavam barek, ora para mim, ora para o caderno
onde estavam as anotacfes. Eles pareciam quecertdiear de que eu estava entendendo
suas explicacdes. Além disso, o caderno era umamos calculos que justificavam suas
escolhas porque Paulo, a todo momento que olhassopaaderno, também usava o lapis para
apontar o local onde haviam feito os calculos nihafo Enquanto isso Gabriel ainda
observava. Nao se percebeu nenhuma movimentagé@alel auxiliar e Leandro ainda nao

havia voltado.

Episddio 6— Paulo me chamou a mesa para explicar o quepo dpavia feito. Segundo ele, o
usuario hipotético s6 poderia escolher o plancag@ad as suas condi¢cfes de uso do telefone,
criadas pelo grupo. Gabriel estava com a cabegadgeobre os bracos e Leandro ainda nao
estava presente.

5.2 O Tangram ampliado de Paulo, Lauro, Leandro e &briel

No dia 02/10/12, foi apresentada aos alunos unzadarefa. Eles deveriam se reunir

em grupos de quatro ou cinco alunos para ampliareduzir uma figura. Esta figura foi o
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Tangranm?®. Para cada grupo foi entregue uma folha com adigu algumas instrucées
basicas, além de uma folha de papel quadriculadwa das instrucdes explicava que fazer
uma ampliacdo, ou reducdo, era escolha do grugoinfemmado, também, que néo seria
fornecido aos grupos nenhum caminho a ser segud que eles chegassem ao resultado.
Outra instrucéo era que eles deveriam anotar,inlaasl em branco disponiveis na folha, os
passos seguidos pelo grupo para chegar ao resuiaddo assim, cada grupo deveria discutir
alternativas para a tarefa e, além de executadlgria anota-las. Nesse dia, o grupo de
alunos acompanhado nesta pesquisa, teve a audércaro.

Para um melhor entendimento de como 0 grupo sg@dou nesta tarefa, foram
selecionados alguns episédios, a exemplo do gueifoipara a tarefa de telefonia celular. A

configuracéo inicial do grupo era a seguinte:

Paulo

Figura 7: disposi¢éo dos alunos

Fonte: Elaborada pelo autor

Episodio 1 — Esse episédio durou aproximadamente 3 min. Euapreximei do grupo
guando escutei Paulo e Leandro conversando solgera, enquanto Leandro fazia alguns
tracos na folha quadriculada. Assim que chegueri€lalue estava apertando sua caneta de
corretivo dentro da sua bolsa para lapis se assuweantou a cabeca e passou a prestar

atencdo ao que nés discutiamos enquanto giravdamacha com a mao.

> Tangram é um quebra-cabeca de origem chinesa forpad7 pecas, sendo 5 triangulos, 1 quadrado e 1
paralelogramo. Estando as pecas livres, elas podam origem a varias figuras, sem sobreposigdo.
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Pesquisador: Quero ouvir 0 que vocés estdo pensaBdque vocés estdo pensando em
fazer? Vocés vao ampliar ou reduzir?

Paulo: Ampliar.

Pesquisador: O que voceés resolveram fazer paraian®V/océs vao ter que ter essa figura

(apontando para a figura do Tangragrgnde no final. Como vocés vao fazer?

Leandro ndo estava olhando para nds e parecia rdiomde em suas ideias sobre folha

quadriculada. Paulo respondeu o seguinte:

Paulo: A gente mediu cada angulo. Descobriu todoargulos. A gente usou o transferidor.
Pesquisador: Ah, ta!

Paulo: Agora que a gente descobriu todos angulosa gente vai aumentar os lados.
Pesquisador: Como é que €?

Paulo: A gente vai aumentar um centimetro e meicaxha lado.

Pesquisador: Ah, t4! O angulo vai ser o mesmo?

Paulo: Vai ser o mesmo. No final o angulo tem ggreosmesmo porque € um quadrado.
Pesquisador: Mesmo que a figura seja grande?

Paulo: E.

Pesquisador: Mas € por que € um quadrado? E se&vesse pedido para vocé ampliar s6 um
triangulo?

Paulo: Ai continuaria o0 mesmo porque € ... relacs lados. Se o triangulo vai ter dois

lados iguais e um diferente ai um angulo vai sterdnte e dois iguais.

N&o consegui entender exatamente o que Paulo querdizer. Também nédo entendi
se ele tentava definir triangulos isOsceles comeeleag que tém dois lados com medidas
iguais e o terceiro com medida diferente. Ou ainge, os triangulos isGsceles sdo aqueles
gue possuem dois angulos internos de mesma medidéereiro com medida diferente.
Talvez a intencao fosse mostrar que a figura ferabora maior, teria 0s mesmos angulos da
original. Retomei a ideia que ele havia colocaddres aumentar um centimetro e meio de

cada lado da figura. Questionei:

Pesquisador: Entdo, para ampliar, vocés disseram ¢fip pegar a medida de cada lado (do
quadrado que compde toda a figura) e aumentar uneie?

Paulo: E!
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Pesquisador: E |4 dentro?E as medidas la de dentro?

Paulo olhou para mim meio desconfiado e, sem salesposta, disse:

Paulo: As medidas la de dentro a gente vai veraselar a mesma coisa, né?
Pesquisador: Vocés vao ver se da pra aumentar omaie?

Paulo: E!

Durante esse dialogo Gabriel prestou atencdo noegtévamos falando enquanto
brincava com uma borracha que estava em suas rRat®tanto, ndo emitiu nenhuma
opinido. Nao falou nada. Leandro parecia estar eatnado com a folha quadriculada,

fazendo algumas medices. Em seguida ele disse:

Leandro: Olha aqui(mostrando o papel quadriculad®ao t6 entendendo isso aqui nao.
Cada quadradinho tem..(Leandro queria saber a medida do lado dos quasirage

compunham o papel quadriculado).

Pesquisador: Um centimetro. Nao, meio centimetro.

Leandro: Ta.

PesquisadarEntédo, a ideia € essa: aumentar um e meio em GE?(Queria ter certeza de
que entendera o caminho que os alunos querianrsegui

Paulo: A gente mediu a diagonal.

Pesquisador: um e meio na diagonal também. E semado?

Paulo: Vamos tentar fazer de outro jeito.

Pesquisador: Outra estratégia, né?

Leandro, que ainda trabalhava com a folha quadia,ldisse:

Leandro: a gente € brasileiro

Pesquisador: (risos) Nao desiste nunca

Ao final desse episodio Gabriel ainda ndo haviaaeifestado.
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Episédio 2— Com duracdo de 1 min e 35s, nesse episodio,osuadunos Paulo e Leandro
discutimos o que eles estavam fazendo. O vide® j@cdou com uma pergunta que eu fiz ao
grupo sobre a medida do lado do quadrado original reovo lado do quadrado, apos o

aumento que os alunos promoveriam.

Pesquisador: Sete e meio era o lado. Ai passounpva?
Paulo: Passou pra nov@orque a estratégia inicial dos alunos era ausnemh centimetro e

meio em cada lado das figuras).

Leandro e Paulo tentavam mostrar o que estavamdazapontando, com os dedos,
algumas partes da figura que haviam comecado aiaampl participacdo de Gabriel se
resumiu a olhar e brincar com a borracha que edargou, desde o inicio do episddio. Ora
ele rodava, ora ele batia com ela sobre a mesa@®s0 a mantinha em sua mao, parada. Ele

nao se manifestou oralmente em nenhum momento.

Episodio 3— Esse episoédio durou cerca de trés minutos eromosm novo direcionamento
que os alunos deram a solucéo da tarefa, aposativtarfrustrada de aumentar um centimetro
e meio em cada lado de cada figura. Como Pauleaefiaendo medi¢cbes com a régua, sobre
a folha quadriculada, me aproximei do grupo e paeju

Pesquisador: Paulo, o que vocés estéo fazendo?

Ele me explicou que estavam utilizando uma técoaa a ajuda de um compasso.
Paulo parou, olhou para a folha, girou a folha,uantp Leandro e Gabriel o observavam.

Antes que ele continuasse com as suas medicOemrrompi e questionei:

Pesquisador: Da ultima vez que estive aqui vocgufabmigo que, para ampliar, vocés iriam
aumentar um centimetro e meio em cada lado. Vau#nc@a com a mesma estratégia?
Paulo (balancando a cabeca negativamente): Nagrdaeggmudou de estratégia.
Pesquisador: Que estratégia?

Paulo: Agora a gente ta fazendo cada figura. Aueethd cada figura.

Pesquisador: Mas aumentando cada figura como?

Paulo: Com um meio em cada lado.

Pesquisador: Entdo vocé fez um triangulo com unimmetro e meio a mais em cada lado?
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Paulo: Eu fiz um tridngulo ai eu aumentei um e nagjai (colocando a régua sobre um dos
lados — a figura 8 mostra 0 momento exato em quRaloca a régua sobre o papél).eu
fui 14, medi o outro lado e aumentei um e meiooGoéi a medida no compasso e fiz aquela

estratégia la. Ai eu liguei e formou a diaganal

Figura 8: Paulo mostrando suas ideias para o pesquisador |

Fonte: Arquivo do autor

C

Acredito que a estratégia da qual Paulo falavacemao do compasso para tracar a
bissetriz do angulo reto indicado pela seta vera@MGURA 8). Nela, o triangulo na folha

guadriculada corresponderia a versao ampliadaétwgtrio ABD.

Pesquisador: Mas vocé ja féleia-se: amplioups dois triangulos grande§eferéncia aos
triangulos ABD e BCD da figura acima)?

Paulo: Ja, os dois triangulos grandes.

Pesquisador: Ta! Agora vocé vai mexer com o qué?

Paulo: Agora eu vou fazer esse pequéqmontando, com a régua, para o triangulo apoantand

na foto pela seta preta).
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Pesquisador: Vocé vai fazer o que nele. Vocé wanalo, pegar as medidas dele e aumentar
um e meio?
Paulo: Aumentar um e meio na medida de dois la8ldsmse e um lado pra por no compasso.

Pesquisador: Deixa eu v@pedindo a Paulo que mostre o que ele pretendia).

Por algum tempo fiquei observando o grupo e pergebi Paulo se esforcava para
fazer o que havia me falado. Enquanto durou mdogtiicom Paulo, Gabriel e Leandro nao

se manifestaram de nenhuma forma.

Episddio 4- Esse episddio durou cerca de 1 min e 48 s. Mblteesa e perguntei ao grupo se

haviam conseguido fazer a ampliacéo. Paulo dissenajue cheguei préximo ao grupo:

Paulo: Olha aqui pra vocé vdsolicitando que eu chegasse mais peNa@p ta dando certo
nao. O triangulo ndo vai sair certo. Olha ¢Paulo tenta me mostrar, no desenho, que a
estratégia ndo estava dando certo — figura 9).

Pesquisador: Entendi, ficou fora né@ois segmentos que deveriam coincidir para formar

uma das diagonais do tangram, ndo coincidéngue significa isso?

Leandro, ap6és um longo periodo sem se manifestatrow estar prestando atencdo a

discussao e disse:

Leandro: Significa que a diagonal t& errada.
Pesquisador: Quem sabe vocés podem usar outra@giaa

Paulo: Entdo vamos ter que trabalhar com area.
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Figura 9: Paulo mostrando suas ideias para o pesquisador Il

Fonte: Arquivo do autor

Pesquisador: Entdo vamos ver.

Paulo: Vou multiplicar por 2.

Leandro: Mas somar é o mesmo que multiplicar.

Pesquisador: Somar é o mesmo que multiplicar? Mend&xemplo.

Leandro: dois mais 2 da quatro e dois vezes doiguidro.

Pesquisador: Ah, mas vocé pegou um exemplo quehan®uanto da dois mais trés?
Leandro: cinco.

Pesquisador: E dois vezes trés? Ndo da a mesma. cois

Nesse momento fui solicitado por outro grupo e €ieds trés alunos trabalhando.

Episddio 5 — Neste episédio, Paulo esta de pé tentando madgga sobre a tarefa para

Gabriel e Leandro observa. Pergunto se eles comaggampliar a figura e Paulo diz:

Paulo: Conseguimos. Acho que sim.

Leandro fala: deu certo.

No final, o grupo entregou o papel quadriculadm @figura ampliada (anexo D) e a

folha de instru¢cdes com 0s passos que eles segueaenchegar ao resultado.



127
Gabrie

Figura 10: Paulo mostrando suas ideias para Leandro e Gabriel
Fonte: Arquivo do autor

5.3 Um pouco sobre comunicacdo em cenarios para @stigacao

Num primeiro momento, quando os alunos estdo sesitadsperando algumas
instrucdes por parte do professor ou do pesquiséEops a impresséo de que eles aceitaram
o convite (SKOVSMOSE, 2000) para iniciarem um pssceinvestigativo para encontrar o
plano ideal, ampliar o tangram, ou outra possiddiel No entanto, a aceitacdo de um convite
ndo se resume a atencdo inicial dos alunos. Pa&gassamos dizer que eles aceitaram o
convite para adentrarem em um cenario para ineEst@ precisamos perceber algumas
caracteristicas do dialogo entre eles, e entreeeteprofessor, que caracterizam esse tipo de
ambiente.

Quando os alunos estdo participando de um cenara investigacdo o dialogo
assume o papel de conversacdo de investigacaop ddatqual surgem eventos especiais
denominados atos dialogicos (ALRZ e SKOVSMOSE, 20R0demos dizer que existe um
padrdo de comunicacdo cooperativa na qual os seguatos dialdgicos estdo/podem estar
presentes: estabelecer contato; perceber; recanhmscionar-se; pensar alto; reformular;
desafiar e avaliar.

Entretanto, embora tenha utilizado a expressaardpade comunicacao’, de acordo
com Alrg e Skovsmose (ibidem) nem todos os atdsgi@s citados acima precisam estar

presentes e tampouco na mesma ordem em que fdwdogi
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Meu objetivo, na proxima secdo, é analisar se a®rios das falas dos alunos,
contidos nos episoédios das tarefas sobre telefoelalar e sobre tangram, apresentam

elementos que caracterizem uma comunicacao tipicamério para investigacao.

5.4 Podemos falar em cenério para investigacao?

As duas tarefas apresentadas nas secfes 5.1 mé&s2raam caracteristicas diferentes
daquelas propostas em ambientes onde predomin@adigraa do exercicio (SKOVSMOSE,
2000). Por possibilitarem varios caminhos e diferemespostas, elas sdo abertas, permitem
que o aluno formule questdes de investigagéo aesfaliversificada (ALRQJ; SKOVSMOSE,
2010).

Por estas razbes, podemos pensar nestas tarefases@mplos dos ambientes de
aprendizagem que representam cenarios para inagdtig discutidos no capitulo 2 e
apresentados no quadro 2: cenarios com referéndvatamatica pura (ambiente 2 do
quadro); cenarios com referéncia a semirrealidatebiente 4 do quadro); cenarios com
referéncia a realidade (ambiente 6 do quadro).

No caso especifico da tarefa sobre planos deotetetcelular, entendo-a como um
ambiente do tipo 4 porque, embora seja uma situatéicial, ndo esta sendo utilizada como
recurso para a producao de exercicios, mas sim cwmoonvite a exploracdo. Ja, a tarefa
com o tangram se encaixa no ambiente do tipo 2upottpz elementos que se referem
somente a Matematica, sem qualquer alusdo imediatdgo da semirrealidade ou da
realidade, mas com uma intencdo de convite a iigaesto.

Entretanto, mesmo com estas caracteristicas, realadando se constituirdo como
ambientes representativos de cenarios para inaeéfig sem que o aluno aceite o convite.
Este aceite esta intimamente relacionado a forntcheinicagdo presente nos cenarios.

Como discutido na sec¢éao anterior, a comunicagématdos cenarios para investigacao
compreende alguns atos dialogicos: estabeleceatopiterceber; reconhecer; posicionar-se;
pensar alto; reformular; desafiar e avaliar.

De acordo com Alrg e Skovsmose (201€5tabelecer contatcsignifica ‘sintonizar
um no outro’ para iniciar a cooperacao; ‘falar essma lingua’, estreitar relacdes, aproximar-
se de, apoiar-se mutuamente, ter bom humor.

Na minha interpretagdo, o contato € estabelecid@ntis todo o processo de

investigacdo, tanto entre professor e alunos cambr@ @lunos. Para mim é um ‘mostrar-se
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disponivel’, ‘mostrar-se receptivo as ideias do ra@ut ‘mostrar-se disponivel para
compartilhar. Embora Alrg e Skovsmose (2010) na@omnentem explicitamente sobre
estabelecer contato com o olhar, penso que essaaéfarma importante de fazé-lo. Ao
assistir aos videos, em varios momentos os alulhayam para mim, ou entre si, tentando,
por exemplo, encontrar um apoio (as vezes com@ergaintando: ‘minha ideia esta correta?’
Ou, ‘vocé concorda?’). E como se o olhar substtigspergunta.

Ha varias passagens nas tarefas sobre telefoniarc&l sobre tangram em que

podemos notar o estabelecimento de contato. See@nmos:

Paulo: Pode ser qualquer situagcéo?
Pesquisador: o que vocé quiser.

Paulo: Tipo assim, ele conversa muito com o avj.Hle ndo manda muito torpetfo

Quando o pesquisador responde a pergunta de @aulee sua observacgéao, ele esta se
aproximando do grupo, talvez tentando estabelemevinculo de confiangca com os alunos.
Ele esta estabelecendo contato. O pesquisadarautilipronome pessoal vocé, ao invés de
vocés. Ja que se pretende uma investigacdo coopeiaso pressupde um trabalho conjunto
e talvez fosse melhor utilizar o pronome vocés. thi@fa sobre ampliacdo/reducéo do
tangram, vamos dar destaque ao dialogo:

Pesquisador: Quero ouvir o que vocés estdo pensaB@dque vocés estdao pensando em
fazer? Vocés vao ampliar ou reduzir?

Paulo: Ampliar

Aqui, ao usar o0 pronome ‘vocés’, o pesquisadamghui todos os alunos como em um
time. Além disso, quando em sua pergunta ele seesga em saber sobre 0s proximos passos
do grupo, para prosseguirem na tarefa, ele estéitastlo relagBes/estabelecendo contato
mas, também, tentando ‘perceber’ a perspectivaldoss.

Perceber demonstra uma atitude de curiosidade em relacdquaoo outro esta
pensando como caminho para solucionar um problBeraeber pode ser entendido, também,
como uma exposicdo das “proprias perspectivas pagrupo no bojo do processo de
investigacdo” (ALRZ e SKOVSMOSE, 2010, p. 106).

> Torpedo é uma mensagem de texto via telefone celula
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No meu modo de entendguerceber’ envolve dois momentos: um primeiro, em que
uma pessoa (professor ou aluno) se interessa eanaajie o outro esta pensando, em termos
da solucdo de um problema, fazendo-lhe uma pergumamostra esse interesse; e um
segundo momento em que o outro expde 0 que estarnm

Tanto na tarefa sobre telefonia celular quanto arafda com o tangram, temos
exemplos de dialogos em que os dois momentos degiEo ocorrem.

Na tarefa sobre telefonia celular ocorreu o dialogo

Pesquisador: o que vocés estao fazendo?
Paulo: a gente fez ... (inaudivel) gasta 200 measag50 minutos pra falar com fixo local
(inaudivel).

Lauro: Passou até do orcamento.

A pergunta do pesquisador demonstra curiosidades&gao ao trabalho dos alunos.
Ao responderem, Paulo e Lauro apresentam suas igieegapodem ser percebidas.
J4, na tarefa com o tangram, ocorreu o0 seguintegdi@apds Paulo dizer que o grupo

iria ampliar a figura:

Pesquisador: O que vocés resolveram fazer para ian?pV/océs vao ter que ter essa figura
(apontando para a figura do Tangragrgnde no final. Como vocés vao fazer?

Paulo: A gente mediu cada angulo. Descobriu todoérgulos. A gente usou o transferidor.
Pesquisador: Ah, ta!

Paulo: Agora que a gente descobriu todos angulosa gente vai aumentar os lados.
Pesquisador: Como € que é?

Paulo: A gente vai aumentar um centimetro e meicawsha lado.

Pesquisador: Ah, t4! O angulo vai ser 0 mesmo?

Paulo: Vai ser o mesmo. No final o0 &ngulo tem ggreosmesmo porque € um quadrado.
Pesquisador: Mesmo que a figura seja grande?

Paulo: E.

Nesse excerto ha varios caracteristicas que mmereee discutidas. As expressdes
‘como vocés vao fazer?’ e ‘como é que é?’ denotariosidade para perceber as ideias dos
alunos. As respostas que Paulo apresenta, talvemem do grupo, mostram as ideias que

devem serpercebidas e, ao apresenta-las, mostra uma forma p@dsicionamento
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Posicionar-sesignifica defender suas ideias, contribuir pac@m@strucdo de uma perspectiva
comum, mas estando receptivo as criticas.
No excerto, a seguir, podemos observar que Laud® ®s5 posicionando em um

didlogo com Paulo, durante a tarefa sobre telefoeliaar:

Lauro: Vamos botar o perfil dele falando isso.

Paulo: Eu td fazendo isgapontando o lapis para as anotacdes do caderno).
Lauro: N&o pode passar de 180 reais.

Paulo: Esse aqui ja passou.

Lauro: Ai coloca aqui. Entdo este ndo pode poispagio seu orcamento.

Interessante observar que quando Paulo diz ‘egggéapassou’, ele concorda com a
afirmacdo de Lauro de que o gasto ndo poderia paesd80 reais como alguém que
reconheceas ideias do colega.

Vamos nos ater, agora, a expressao ‘Ah, ta’, disdiezes pelo pesquisador ha dois
excertos. Embora coloquial e gramaticalmente errta uma importancia nesse contexto.
Ela quer dizer: entendi o que vocés queriam meiea@plAssim, o pesquisador mostrou que
reconheceuas ideiagpercebidaspor Paulo e Lauro.

Expressdes como ‘0 que vocés estdo fazendo?’, ‘cdrmoe é'?, ‘vocé pode me
mostrar?’ mostram interesse em saber 0 que a pessb@ensando, mostra um interesse em
perceber a perspectiva do outro. Por outro lado, expressdeso: ‘Ah, tal’, ‘entendr’,
mostram que as ideias percebidas foraetonhecidas como possivel caminho de
investigacao.

Outra caracteristica da comunicacao investigativa éesafio.Desafiar significa
“tentar levar as coisas para uma outra direcaouestmpnar conhecimentos ou perspectivas ja
estabelecidas” (ALR@ e SKOVSMOSE, 2010, p. 115®maneira de entender o desafio é
como umaprovocagdo Para mim essa provocagao pode vir do professodoogolega,
quando questiona o que o aluno ou colega esta dazdalvez tentando obter maiores

esclarecimentos daquela perspectiva. Vamos rettvésatrechos dos dialogos:

Pesquisador: um e meio na diagonal também. E semado?
Paulo: Vamos tentar fazer de outro jeito.
Pesquisador: Vocé vai fazer o que nele? Vocé eanavo, pegar as medidas dele e aumentar

um e meio?
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Paulo: Aumentar um e meio na medida de dois lafldsmse e um lado pra por no compasso.

Pesquisador: Deixa eu v@pedindo a Paulo que mostre o que ele pretendia).

Pesquisador: Quem sabe vocés podem usar outraégiaa
Paulo: Entdo vamos ter que trabalhar com area.
Pesquisador: Entdo vamos ver.

Paulo: Vou multiplicar por 2.

Leandro: Mas somar é o mesmo que multiplicar.

Pesquisador: Somar é o mesmo que multiplicar? Mend@&xemplo

Nesses trés trechos podemos encormgravocacdesdo pesquisador em relacdo ao
trabalho dos alunos, na tarefa sobre tangram. Mwepp trecho, a provocacédo vem quando o
pesquisador, que ja havia percebido que a prinesiratégia do grupo para ampliar a figura
nao daria certo, pergunt& ‘se der errado?”Era uma forma de saber como os alunos iriam
proceder, caso as suas ideias iniciais fossentiiiefras.

No segundo trecho, o pesquisador ndo entendeu bgue d?aulo queria lhe dizer.
Sendo assim, ao dizeDgixa eu ver”,desafiou Paulo a mostrar suas ideias de outra forma
papel.

J4, no terceiro trecho, ha trés momentos em quesquisadodesafiao grupo. Um
primeiro é quando ele dizZQuem sabe vocés podem usar outra estratéggatorajando o
grupo a procurar outra saida, ja que haviam peatoeadniro na primeira estratégia. O segundo
momento é quando o pesquisador dintéo vamos ver’desafiando Paulo a explicar-lhe
melhor sobre a ideia de trabalhar com areas. @itermomento ocorre quando o pesquisador
desafia Leandro a dar-lhe um exemplo da sua aiwvenate que somar € 0 mesmo que
multiplicar. E como se o pesquisador pedisse amsoal mostrem-me que suas ideias estio
certas.

A avaliacdofunciona como unfieedbacke pressupdes apoio e critica. Pode acontecer
quando o professor reconhece um caminho do grupm amrreto para solucionar uma
questao. Pode ocorrer, também, entre alunos, queEledaoncluem que estdo seguindo uma
estratégia que eles entendem como correta. Na tewaf tangram, os alunos Paulo e Leandro

avaliam o proprio trabalho, quando pergunto setd@sgam conseguido. Eles respondem:

Paulo: Conseguimos. Acho que sim.

Leandro fala: deu certo.
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Nesta secdo, a intencdo era apresentar partesodasrsas entre alunos e
pesquisador e entre os alunos, nas quais pudésdsdendsicar, se eles existissem, atos
dialégicos que caracterizariam um dialogo tipicaeearios para investigacdo. Vale ressaltar
que um dialogo (constituido pelos atos dialégic@samente preenche uma conversacao
inteira. Trechos dialogicos as vezes sdo efémalaJO et al, 2008), mas podem ser parte
de uma aprendizagem dialogica (ALR@ e SKOVSMOSHEQ20

Nas falas dos alunos e do pesquisador pude encoditias atos dialégicos e, por
outro lado, passagens que seriam consideradas siomtes conversa¢cao. Mesmo assim, 0s
varios exemplos de trechos dialégicos apresentattiram que o tipo de comunicacao
presente nas tarefas propostas eram caracterigéaa® cenario para investigacao. Isso sem
levar em conta o fato de que, para ampliar ou ie@ufigura, ou encontrar um plano de
telefonia celular ideal, os alunos nao possuiam caminho pré-determinado, como no
paradigma do exercicio, que € um ato nao dialqgicque nao permite questionamentos.

Assim, penso ter apresentado argumentos que mogtrarm processo de busca pelo
plano ideal, na tarefa sobre telefonia celular, pracesso de busca por uma maneira de
ampliar a figura do tangram se constituiram em riesdara investigacdo. No entanto, este
processo se constituiu em cendrios para investigaepd todos?

No final da se¢éo 5.3 informo que, na secéo 5.4, ohgetivo é analisar se 0s excertos
das falas dos alunos, contidos nos episédios dafasasobre telefonia celular e sobre
tangram, apresentam elementos que caracterizemcamanicacao tipica de cenario para
investigacdo. Ao final da andlise, acredito quéhaeapresentado elementos para dizer que
sim. Os dialogos entre alunos e professor e estr@unos, sdo constituidos, em boa parte,
por atos dialégicos caracteristicos da comunicagdgenarios para investigacao.

No capitulo 4, apresentei, como um dos objetivgge@ficos de pesquisa ‘propor
tarefas investigativas e caracterizar envolvimargste contexto’. Neste momento, acredito
ter cumprido este primeiro objetivo. As tarefas estgativas foram propostas e a
apresentacao dos dialogos, com destaque para oslialdgicos, evidenciam que os alunos
aceitaram o convite para participacao, que passon@reender como envolvimento. Entéo, o
envolvimento do aluno em cenarios para investigacdo seré eazdo pelo seu aceite ao
convite, ao assumir o0 processo de exploragéao stigagéo.

E voltando a pergunta: no entanto, este processcosstituiu em cenarios para
investigacdo para todos? e apOs caracterizar emaito acredito que, na tarefa sobre

telefonia, Paulo, Lauro e Leandro exevolveram, tendo se constituido um cenério. Leandro
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deixou este cenario muito cedo. Na tarefa de agfgwiado tangram, Paulo e Leandro
assumiram o processo de investigacdo, aceitandonuite e, portanto, se envolvendo.
Gabriel, em nenhum dos dois casos, aceitou o @nvit

No proximo capitulo, buscarei verificar como seacginam o envolvimento dos

alunos com possiveis aproximacdes entre motivgetmba atividade.
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CAPITULO 6

CONTINUANDO A ANALISE DOS DADOS

6.1 Retomando ideias importantes

A participacdo na atividade humana € aquilo quenperao individuo desenvolver-se
e humanizar-se, no sentido mais amplo da palaveandp se apropria da cultura
historicamente construida por geracdes anteriddesante a vida, surgem ao individuo,
muitas necessidades que somente serdo satisfen&t® dle alguma atividade coletiva que
possa leva-lo ao objeto desta satisfacéo.

A cooperacao entre os membros da coletividaddlplitssndo s6 a satisfacado de suas
necessidades, mas também o surgimento de outmsogquente serdo satisfeitas com novos
objetos. Quero dizer que as atividades humanaspgoassar do tempo, foram se sofisticando
e as relacbes dentro delas tornando-se mais coasplB)e uma sociedade primitiva, onde as
necessidades eram, unicamente, as basicas comdac@hrigo e sobrevivéncia, passamos a
uma sociedade na qual as necessidades exigenmsyzaeatisfagcdo, meios mais elaborados e
um sistema de relagdes interpessoais complexo.

Por exemplo, primitivamente, a necessidade de cmid satisfeita dividindo-se as
acOes entre os membros de uma coletividade. Nontent@sta atividade era, ainda,
razoavelmente simples e todos os membros tinhassc@ntia da acdo do outro no conjunto
da atividade.

Hoje, estas relacdes ndo séo tdo simples. Algué@rmgaira comer um filé terd que
compra-lo em um supermercado e prepara-lo. Sen&sdhe agradar, por ndo ser um bom
gourmef terd que ir ao restaurante para saciar sua fSomae-se a isso a dependéncia que a
satisfacdo desta necessidade cria de outras pessE®B0 que elas ndo sejam conhecidas ou
gue com elas ndo se tenha contato. Para compikir wof supermercado, € necessario que
alguém mate o boi e outro transporte a carne aersigrcado. La, € necessario que o
funcionéario corte uma parte e, pese-a para, esgolevada para casa. No restaurante, é
necessario um garcom que lhe atenda eclhefique prepare o prato. E ainda, em ambas as
situacdes, sdo necessarios artefatos como tallpeatss, etc.

Esta complexidade foi sendo elaborada aos pou@ss pessoas, ao se apropriarem

desses modos de fazer e agir, se apropriaram, tant#todas as regras que esse modo de
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viver impbe, e assim, tornaram-se qualitativamentds desenvolvidas. Podemos ainda
pensar nas atividades que ndo se ligam, diretamanteecessidade bioldgica como, por

exemplo, necessidade de comunicacdo, necessidaemmtego, necessidade de expressao,
necessidade de se vestir, etc. Tudo isso mobiliza série de atividades que geram outras.
Tomemos, como exemplo, a necessidade de comunichig@obasta que saibamos falar.

Precisamos nos comunicar por meios distintos pasjaenos € exigido. Ha pouco tempo nao
havia e-mails ou mensagens de texto via telefoh@ace smartphone. Alids, ndo havia

telefone celular. A necessidade de comunicacad &masurgir a necessidade de outras
aprendizagens: manipular o computador, o telefoakilax, o smartphone, etc. Sao

necessidades fazendo surgir necessidades e, ernosnuaisos, atividades fazendo surgir
atividades.

Entretanto, a participacdo das pessoas em vaasadies que o mundo moderno nos
impde, pode trazer algumas consequéncias quegepesynao percebemos. Retomo, aqui, um
exemplo de Leontiev (1978b), que discute a ideiaigieificado social e sentido pessoal para
um operario de uma fabrica de tecidos. O significadcial da atividade do operario € o
produto do seu trabalho, ou seja, o tecido quem®duzido para satisfazer as necessidades
das pessoas. J4, o sentido pessoal do operaricetagdo com o seu motivo, aquilo que o
incita a agir. No caso, ele néo fia para correspoid necessidades da sociedade, mas fia
movido pelo salario que ira receber, ou seja, onsetivo € o salario. O seu sentido pessoal
tem relacdo com as condi¢cdes objetivas de suaémgiai que o obrigam a vender seu
trabalho em troca de um salario. Esta cisdo ermgréfisado social e sentido pessoal impede
gue o operario tenha, no trabalho propriamente, a@lge o impulsione a querer apropriar-se
dos conhecimentos que poderiam torna-lo mais huradai Isto, entdo, o aliena.

E quais seriam as implicacOes destas ideias pata@cao?

A proposito do exemplo acima, poderiamos pensaalmoo como O operario e sua
atividade de trabalho como sendo a atividade dendpragem. Nesta atividade, o objeto € o
objeto tedrico, como ja discutido no capitulo 1.aQseria o significado social desta
atividade? Leontiev (1978b, p. 102) nos explica tmenomem encontra um sistema de
significacdes pronto, elaborado historicamentegreia-se dele tal como se apropria de um
instrumento”. Nesse sentido, quando a crianca $sgrena escola, a atividade de
aprendizagem j& tem um significado social criadiagpgeracdes que a precederam, que é
apropriar-se dos conhecimentos que ultrapassamleaqda esfera cotidiana, ou seja, o
conhecimento cientifico. Entretanto, sera que diderpessoal do estudante, dado a esta

atividade, coincide com o seu significado social?
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Para responder a esta pergunta devemos nos lemimes,uma vez, de Leontiev
(1978b), quando ele nos adverte de que o sentidsopketem relacdo com o motivo da
atividade. Uma crianca que tenha iniciado seusdestugeralmente, o faz com gosto. A
necessidade de conhecimentos mais amplos pode-s@rseu motivo para a participacao
nesse tipo de atividade e isso é o0 que determmaedl sentido pessoal. Assim, neste caso, 0
sentido pessoal se aproxima do significado soaatividade, da mesma forma que o motivo
se aproxima do objeto desta atividade.

No caso dos adolescentes, as necessidades sase. ditrsta idade, os jovens ja
participaram de muitas atividades que foram respans por grande parte do seu
desenvolvimento. A propria participacdo nestasiddtles pode ter feito surgirem novas
necessidades, novos motivos e novas atividadescéssidade de aprender ndo desapareceu,
mas passa a conviver com outras que surgem nesdel@gecomo a comunicagdo entre pares
e 0 desejo de ser reconhecido como mais amaduyeteadro do seu grupo (DAVYDOV,
1988; LOMPSCHER, 1999).

Nesse sentido, interessa-me saber que motivos l@sralunos a aceitarem um
convite para participacdo em atividades investigatide Matematica e que relacdo este
motivo guarda com o objeto deste tipo de ativid&@ea isto, fiz propostas de investigacoes a
duas turmas de nono ano, que foram realizadasngo ldo segundo semestre letivo de 2012,

periodo em que a maior parte dos dados foi coletada

6.2 Explicando o processo de analise dos dados

O processo de andlise iniciou-se, ainda, duranteleta de dados. Ainda que em
carater mais exploratério, as visitas as turmasnés de agosto ja me possibilitaram as
primeiras impressfes dos alunos, da professora ame se estruturavam as aulas. Estas

impressdes iniciais mostravam alunos com otimg&el@aom a professora e muito receptivos.

A criacdo do questionario da secao 4.5.3, em agomedida, ja era reflexo de uma
andlise da turma e de como eu poderia obter infghasasobre os motivos dos alunos. No
final do ano, apds realizar a primeira entrevista, grupos, estava com os dados em maos

para analisa-los.

Em um primeiro momento, assisti aos videos vavieses, tentando encontrar
elementos que pudessem caracterizar aquelas situagino atividades (secao 6.4). Era uma

tentativa de interpretar o processo vivido, conebssteoria.
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Talvez, neste momento, eu tenha feito a escollmgrapo de Paulo, Lauro, Leandro
e Gabriel. Havia mais informacdes dos seus moviosethirante as tarefas.

Embora tentasse perceber a tarefa como atividaflaemciado pelas leituras sobre
didlogos em cenarios para investigacéo, fui peruftngue os videos apresentavam varios
momentos que eram caracteristicos deste tipo deesatdo. Foi 0 momento de analisar se
os alunos haviam aceitado o convite para partiempatdas minhas propostas e, sobretudo,
relacionar este convite com o envolvimento. Estiesas foram apresentadas ao longo do
capitulo 5.

A primeira entrevista me deu informacgfes sobre ipess motivos dos alunos para
participacdo nas tarefas e esta discussédo foizaglali na secdo 6.3. No entanto, como
hipotese, outras atividades influenciavam os metdws alunos. Surgiu, entéo, a necessidade

da segunda entrevista. Esta necessidade ja foideutima analise inicial.

Estas novas informagfes tiveram papel fundamerdaprocesso de analise geral
porque me permitiram vislumbrar, dentro da tealgp que pudesse conectar as tarefas em
sala com as vidas dos alunos. Aproximei-me um pouacs do que subjazia a ideia de
situacao social de desenvolvimento, de Vygotskgd@eé.5). Em seguida, tentei mostrar um
dialogo entre situagdo social de desenvolvimentoa eTeoria da Atividade. Mais
especificamente, nas sec¢des 6.6 e 6.7, procuréraneemo atividades da situagéo social de
desenvolvimento podem influenciar o surgimento dagivas nos alunos, para participacao

nas tarefas e se havia alguma aproximacéo destesoscom 0s objetos das atividades.

6.3 Buscando motivos para o envolvimento na tarefavestigativa de

Matematica

Um de meus objetivos nesta pesquisa foi investiganotivos que levam os alunos a
se envolverem em tarefas investigativas de Matematomo a de telefonia celular e de
ampliacdo do tangram. Entretanto, as varias obg@gegaque fiz das filmagens em sala de
aula me trouxeram elementos, como os dialogos equos no capitulo 5, que indicavam
guem aceitou o convite e, portanto, quem se endoMas o0s indicios sobre os motivos eram

poucos. Possivelmente, até mesmo os alunos nderam donta dos motivos que os fizeram
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agir naguele momento, ja que, de acordo com Leoiili®78a), quando executamos uma
acao ou outra, ndo nos damos conta dos motivoswpgam essa acao.

Buscava elementos que, de alguma forma, pudessedamastas dos motivos dos
alunos para o envolvimento no tipo de tarefa prigpdsm uma primeira tentativa, encontrei
esses elementos nas respostas dadas as pergunthsadantrevistas e questionarios. Nesta
secdo, utilizo mais momentos da primeira entrevidteando recorrer as respostas dadas na
segunda entrevista, isto sera explicitado.

Na primeira entrevista, uma pergunta diretriz praga saber o principal ‘por que’ dos
alunos, para participarem das tarefas investigatpwapostas. Cada um dos alunos teve
oportunidade de responder, individualmente. Abaikguins excertos das entrevistas:

Pesquisador: Quando vocés se envolvem neste tiparefa em sala de aula, hd um por que
principal? Se sim, qual?

Paulo — Eu acho que tem um porque principal.

Pesquisador — O que €? O que vocé acha que é?

Paulo — Eu acho que a gente faz pensando no futidf® (pausa) se a gente precisar fazer...,
igual la, tem os célculos la que a gente ... ai,que no futuro a gente precisa, né?
Pesquisador — Lauro, fala pra mim, vocé acha que ten por que principal? O que vocé
acha, ou nao?

Lauro — N&o, eu acho que tem um porque sim. Pordeeerta forma ele passa algumas
atividades relacionadas a Matematica, mas tambétidianas, tipo... algumas questdes,
igual tinha ali do... algumas eram relacionadasisop.>>

Paulo (intervindo) — celular

Lauro continua — €, celular (concordando com Paulalgumas coisas que vocé pode
relacionar com o cotidiano que te ajudam, tipo c@mjuda da Matematica e mais aquilo ali
eu acho que vocé consegue desenvolver, pegar aopddiea e levar pra parte cotidiana sua.
A propria questao do celular e tudo.

Pesquisador — Entdo vocé acha que a matematicajodoné, em algum momento ela pode
te ajudar depois, no seu cotidiano?

Lauro — Exatamente, num futuro trabalhista.

Pesquisador — E vocé Gabriel?

% Esta entrevista foi realizada ap6s todas as tief@stigativas em sala de aula. Em uma das sar@$aalunos
deveriam encontrar a quantidade de ceramica (so)f' necessaria a uma reforma em sua sala de aula.
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Gabriel - Mais por causa do dia a dia mesmo... atggode precisar do negdcio la... ai a

gente sabe fazer qual que vale a pena.

Pesquisador: Leandro ...

Leandro — Eu também era daqueles alunos que peressmn ... pra que eu té usando isso
ai? Ai, depois veio aquela do celular e eu entandis ou menos porque gque a gente tava
fazendo aquilo... porque tipo assim, as vezes tinb& um plano do jeito que vocé queria

mas vocé podia achar um mais barato, dependendpudatidade... ai vi que vocé pode usar

no dia a dia, igual todo mundo falou assim.

Essas respostas me sugeriam que, em todos os, desoa uma razdo mais
importante, que estava relacionada a uma viséibattdl da Matematica, em particular, seu

uso no cotidiano:

([...] ai, vai que no futuro a gente precisa, néRa(lo)

[...] Porque, de certa forma ele passa algumasidéides relacionadas a Matematica mas
também cotidianas [...];(Lauro)

Mais por causa do dia a dia mesmo... a gente poel@gar do negécio la [...];(Gabriel)

[...] vi que vocé pode usar no dia a dia, igualaadundo falou assim. (Leandro)

Mas seria a possibilidade de uso cotidiano do aontento matematico envolvido na
tarefa, o Unico motivo para estes alunos se entmive Para responder a esta pergunta,
recorri ao questionario. Uma das afirmativas presemesse instrumento, que poderia
justificar o envolvimento dos alunos e que tinHag& com o cotidiano, era a seguinte:
Porque em algumas destas tarefas, consigo peraghearso pratico da Matematica

Exceto Lauro, que marcou esta opcdo com o nintéred outros trés alunos, Paulo,
Leandro e Gabriel, marcaram com o numero 2. Ignifita que esta era uma razao muito
forte para que os trés participassem das tarefassdd-me estranheza o fato de Lauro ter
marcado 1, ja que, na resposta a primeira enteg\akt referiu-se ao cotidiano de forma clara
([...]Porque, de certa forma ele passa algumas dtdes relacionadas a Matematica mas

também cotidianas [...])Para tentar acabar com o meu incémodo, na segemtdevista,

*® O nimero 0 significava que a afirmativa ndo erammtivo para participar das tarefas. O nimero lifiigva
que a afirmativa era um motivo, mas sem muita itdmoia para participacdo nas tarefas. O nimero 2
significava que a afirmativa era muito relevantsmoanotivo para participacdo nas tarefas.
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levei o questionario respondido por ele e soliciigé me explicasse sua resposta. Ele me

respondeu assim:

“Porque eu acho que tem coisas de Matematica qoeds8necessarias para o social. Foi 0

que eu pensei nesta resposta’.

E esclareceu ainda que, na tarefa sobre telefehidac, percebeu um uso pratico da
Matematica. No entanto, como a afirmativa tratawdtarefas’, no plural, afirmou que, para
ele, nem todas envolvem um conteudo Util para @adiga. Dessa forma, Lauro teria marcado
2 se a afirmativa se referisse, especificamertaresa de telefonia.

Embora Paulo, Gabriel e Leandro tivessem marcatio agsmativa do questionario
com o numero 2, eu nao sabia quais haviam sido isterpretacdes sobre ela e que os
levaram a tomar tal decisdo. Na segunda entre\psteurei saber, de Gabriel e Leandro,
porque haviam marcado 2 para aquela afirmativaefa; como eles percebiam o uso pratico

da Matematica naquele tipo de tarefa? Eles disseram

Leandro: Ah, a do telefone la. Pra eu aprenderolg®de acontecer no meu cotidiano
mesmo, de eu ta olhando la, as minhas contas Buepdh reparar que uma conta no plano
gue eu poderia ... que eu falo menos, mas na verdadto mais com internet eu poderia
gastar bem menos do que to gastando com outro plano

Gabriel: E... Que nem aquele negocio 14, do PLIM,operadora. Coloquei mais por causa
disso. [...] ai, tipo, se um dia na minha vida eaqgisar olhar um plano, alguma coisa assim,

gual compensa mais pra mim, ai eu posso usar aquilo

No caso de Paulo, que néo foi entrevistado novamedio pude saber a razdo pela
gual marcou 2, na afirmativa anteriormente citada.

Ainda assim, parecia pertinente que eu considerapsender Matematica para usa-la
em situacdes cotidianas’ como um motivo importgrdea a participacdo dos alunos nas
tarefas propostas.

Entretanto, ndo posso deixar de considerar dogs fahportantes relacionados as
respostas dos alunos: 1) a primeira entrevista@e@gum tempo depois que todas as tarefas
haviam sido realizadas. 2) os alunos, ao se referiis tarefas em suas respostas, s6 se
lembravam daquelas relacionadas a um uso prattefqihia celular, calculo de areas).

Nenhum dos alunos entrevistados, ndo somente ggespe, mas de todos os outros, fez
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menc¢ao, por exemplo, a tarefa de ampliacdo/reddgd@angram. O que isso quer dizer em
relacdo aos motivos dos alunos?

O primeiro fato mencionado no paragrafo acima éimamte porque as respostas, por
terem sido dadas algum tempo depois das tarefdenpter sido diferentes daquelas que os
alunos dariam no dia em que as tarefas foram alscaPara ilustrar, vamos voltar a duas
perguntas feitas na folha de instru¢des para fataobre telefonia celular e que foi escolhida
pelo grupo. Ambas estavam relacionadas a escolttendm. Uma delas era: se a escolha do
tema para investigacéo fosse individual, dentreéssopcoe¥, qual seria a sua? Justifique.

As respostas escritas foram as seguintes:

Paulo: eu escolheria a folha de Matematica, poistgale questdes de légica.

Leandro: escolheria a de conta de luz, pois gostéathr desse assunto.

Gabriel: escolheria a folha do PLIM porque me chanmeais a atencao.

Lauro: escolheria essa mesma porque parecia serassunto de mais facil trabalho e

também porque achei mais interessante.

A outra pergunta era: por que o grupo decidiu gsedema? A resposta escrita ti:
grupo escolheu esse tema por voto popular, poissabncordaram. Além disso, o tema é
interessante, pois trata de assuntos economicanrapiatantes.

As respostas de Leandro e Gabriel a primeira p¢ésgme pareceram vagas. Leandro
nao explicou porque gosta de discutir sobre ‘caletduz’ e Gabriel ndo explicou porque a
tarefa sobre telefonia celular lhe chamou mai®ngdin. As respostas de Paulo e Lauro foram
mais esclarecedoras. Paulo faria a escolha a dartim gosto pessoal relacionado a questdes
de l6gica e Lauro admitiu que escolheria algo rfagg e ainda interessante. Assim poderia
aliar ambas as coisas.

Para a segunda pergunta, o grupo parece ter deltbem torno das opgoes e decidido
pela tarefa de telefonia celular que, para elesuer assunto ‘economicamente importante’.
Ao ler essa resposta pela primeira vez ndo ficaroclpara mim o que seria algo
‘economicamente importante’. No entanto, ndo ataedi que eles tivessem pensado, por

exemplo, na economia do pais.

>’ Nesse dia foram apresentadas trés opcdes de tammmpestigacdo, dos quais o grupo deveria escathe
1) planos de telefonia celular; 2) gastos com aaegtgtrica de uma residéncia; 3) duas questfana de
sequéncia logica e outra envolvendo semelhangaéagtlos.
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Retomando o fato de que as entrevistas foram aelizalguns dias apos as tarefas e
comparando as respostas dessas entrevistas coespastas dadas na folha da tarefa, as
primeiras parecem aproximar-se mais da resposta dasegunda pergunta da folha. Na
entrevista, os alunos parecem ter dado suas raspmgiartir do que havia sido decidido em
conjunto durante a tarefa: eles escolheram a taodfiee telefonia porque era economicamente
importante, o que eles traduziram, durante a eisteg\como algo de uso pratico para a vida.
Nas respostas de Paulo, Lauro, Leandro e Gaboraimf recorrentes palavras como: futuro,
dia-a-dia e cotidiano.

O segundo fato citado anteriormente e que devdiseutido agora, é que 0s alunos,
em suas respostas, s6 mencionaram as tarefas qupigi@m alguma aplicacdo mais pratica
da Matematica. Vale lembrar que as perguntas daaepa entrevista, como, por exemplo:
Quando vocés se envolvem neste tipo de tarefa lendeaula, ha um por que principal? Se
sim, qual?,referiam-se a todas as tarefas e nao especificanzenima delas. Os alunos
poderiam fazer referéncia a qualquer uma paraalust

Tudo isso sugere que os alunos consideravam réésvanuacdes simuladas do dia a
dia, dadas em sala de aula, em que a Matematigssseircomo auxilio importante para a
solugéo. Pelo que pareceu, a tarefa sobre ampliagégéo ndo foi encarada dessa forma.
Tomemos como exemplo duas falas, uma de Leandidra de Lauro, durante a segunda
entrevista. Leandro afirma que todas as pessoasidevsaber um minimo de Matemética,
porque sendo seriam, nas palavras dedpatdas Lauro acredita quepra sociedade vocé
tem que saber, pelo menos, um minimo de Materh&icme ‘pra vocé interagir com as
pessoas e tudo, vocé tem que saber um minimo aeéata. Na hora de pegar um 6nibus,
digamos assim”. A Matematica é vista por eles como algo mintportante, que precisa ser
aprendido para viver em sociedade e € esse sell pape

Aprender Matematica para usa-la em situacées aatdi parecia mobilizar os alunos
para as tarefas. Era um motivo, mas a meu ver r@éo principal no momento das tarefas,
dadas as respostas a primeira pergunta contidallmeade instrugdes sobre telefonia celular.
Alguns alunos nem teriam feito op¢ao por aqueleataque depois julgaram como importante
para o cotidiano. Mesmo assim, era um motivo cotilipatio e, nesse sentido, fiquei tentado
em toma-lo como um motivo para que os alunos fassem das tarefas investigativas,

entendendo-as como uma atividade.
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6.4 A atividade

De acordo com Leontiev (1978a), toda atividade esutg uma necessidade, que se
torna motivo para guid-la rumo a um objeto de fai#© da necessidade. A atividade é
constituida por acoes, dirigidas a objetivos imedia, para que as acbes sejam executadas,
sdo necessarios procedimentos, denominados opsragde o individuo deve implementar
para atingir o objetivo da acédo. Engestrom (200itgrele que objeto da atividade é um
‘espacgo-problema’ para o qual a atividade est&idinada.

No caso dos quatro alunos, eu entendo que encangpéano ideal na tarefa sobre
telefonia celular, bem como obter a figura amplinddarefa com o tangram, se constituiram
como espacos problema que direcionaram 0s seusmmoids. A criacdo do usuario
hipotético, os varios célculos em torno dos gadasse usuario e, as estratégias (corretas ou
nao) para ampliar a figura, sdo exemplos dos mawimsedos alunos rumo a esses espacos.

Sendo assim, creio que podemos interpretar essamertos como acdes dos alunos

rumo aos referidos objetos. Temos, entéo, elemg@at@scompor duas atividades.

Ferramentas: folha com informagdes sobre a
tarefs, materiais escolares, conhecimentos
anteriores, de dentro e fora da escola

Sujeitas: Gabrie] Paulo,

Dbjeta: [ plana ideal
Laurs, Leandra

Regras: regras estabelecidas na Diviséio do trabalfo: cads alung
follia da tarefa, pela professora e Lomunidade: colegas de sala, do grupo ajudaria com alguma
pesquisador professora e pesquisadar parte durante a tarefa

Figura 11: Atividade — plano de telefonia celular

Fonte: Elaborada pelo autor
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Ferramentas: folha com informagdes sobre a
tarefa, materiais escolares, conhecimentos
anteriores, de dentro e fora da escola

Sujeitas: Pauls, Laurs, Leandro Dbjeto: figura
e Gabrie/ ampliada
Regras: regras contidas na folha Diviséo do trabalho: cada aluno
da tarefs, pels professora £ Lomunidade: colegas de sala, do grupo ajudaria com alguma
pesquisadar professara e pesquisador parte durante 4 tarefa

Figura 12: A atividade de ampliacdo do tangram

Fonte: Elaborada pelo autor

Interpretadas como atividades, as tarefas investaga foram impulsionadas por
motivos. Na sessao 6.2 apresentei alguns exceafaths dos alunos, que nos deram pistas
sobre os motivos para participarem de tais tarpfapostas. No entanto, como discutido
naquela sessdo, essas falas ndo foram capturadamonmento das tarefas e sim,
posteriormente. Para falar sobre o assunto, ogaliveram que se lembrar de algo passado,
0 que pode ter influenciado suas respostas. Essani@ das razdes pelas quais eu entendi
‘aprender Matematica para usé-la em situacfesiaoéd’ como um motivo, mas nao aquele
gue os mobilizou a iniciarem a tarefa.

Entdo, o que mobilizou os alunos, naquele momeyarmg que iniciassem a tarefa e
como isso se liga ao motivo ‘aprender Matematica psa-la em situacdes cotidianas’ e

outros possiveis motivos? E sobre o que tratassgair.

6.5 Situacéo social de desenvolvimento e motivesgarador

Nesta secéo, meu objetivo é apresentar a nocatuded® social de desenvolvimento
e como esta situacao social tem influéncia sobraais/os dos alunos. Em particular, discuto
como aquilo que denominarei ‘motivo disparador’ @alirgir por influéncia da situacao
social de desenvolvimento de um individuo.

As atividades das quais as pessoas participam sfelagadas. A ideia de

entrelacamento de atividades tem uma relacéo testtemm a nocdo de situacdo social de
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desenvolvimento, apresentada por Vygotsky e que @#rem meu percurso de analise. De
acordo com Vygotsky (1998, apud HEDEGAARD, 2012), sguacdo social de
desenvolvimento determina um quadro geral da vadardnca, em determinado periodo de
sua existéncia. Em uma interpretacdo pessoal,uacéid social de desenvolvimento em
determinado periodo € composta por todas as alisddas quais a crianca participa, nas
guais ela ocupa um lugar. Sendo assim, ela podiarvdependendo do local, da cultura, do
momento histérico e de outros fatores. Na secapedtas atividades serdo compreendidas
como cenas que se entrelacam para compor um fibjne enfluenciam os motivos.

Os motivos refletem a situacdo social de desenweinio da crianca e,
consequentemente, o lugar que ela ocupa. Em quatagras, os motivos das pessoas para a
participacdo em atividades teréo relacdo com affute onde ela fala, com o ‘lugar’ em que
ela se situa, assim como, com aquilo que paraielp@rtante.

Os alunos Paulo, Lauro, Leandro e Gabriel freqwantaa mesma escola e, embora
eles venham de familias com situacdes socioecoa8ndiferentes, todas valorizam a escola
como uma instituicdo importante para o desenvolutmelos filhos. Vale lembrar, que a
escola na qual estudavam é considerada ‘muito deade muitos desejam estar. Pensando
nisso, 0s pais se empenharam em inscrever seas fidlra o sorteio, mesmo morando longe
(nenhum dos quatro alunos morava proximo a esc8a).esse fato, ja serviria como
argumento para mostrar a preocupacdo dos pais cmstdos dos filhos. Havia a
possibilidade de matricula-los em escolas do bainas proximas as suas casas.

Assim, a situacdo social de desenvolvimento dess@®s inclui a atividade escola e
0 universo escolar, como um ambiente importantigrivado e de prestigio, que possui
muitas demandas. Os pais esperam que os filhodeesta cumpram sua parte como bons
estudantes e os professores, bem como a comuredadiar, esperam o mesmo. Os alunos,
por sua vez, agem de acordo com aquilo que é iaerpara eles naquele momento, e isto
inclui agradar pais e professores, satisfazende sypectativas. De acordo com Davydov
(1988), na adolescéncia, os jovens tém a necessiiaderem reconhecidos pelos adultos
como alguém que esta amadurecendo. Nesse sentidonirE e Dragunova (apud
DAVYDOQV, ibidem, p. 45)

[...] consideram que a nova formacado psicolégiaatraé nesta idade é o
sentimento de maturidade que surge nos adolesceatedn esta a forma na
gual a autoconsciéncia se manifesta, permitindo egies individuos se
comparem e se identifiquem com os adultos e congians...].
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Esta necessidade de se identificar com os adutide pornar-se motivo para sua
participacdo em tarefas escolares. Observar aasrefgr atividade, por exemplo, seria uma
manifestacdo de amadurecimento perante os adlN@&s.palavras de Winther-Lindqvist
(2012, p. 127) “este compromisso representa une feentido de pertenca ao que €
apropriado®®. Pertencer a um grupo exige que o individuo squagenclusive as suas regras.

Nesta linha de raciocinio e considerando o lugapado pelos alunos na sua situacéo
social de desenvolvimento, naquele momento histpacredito que ‘cumprir 0 seu papel de
estudante realizando a tarefa’, foi o motivo queveno os estudantes nas atividades
investigativas logo no inicio. Foi o motivo dispdwa Varias a¢des, com objetivos diferentes,
foram realizadas. No entanto, mesmo tendo objetditeyentes, as acdes estavam todas
ligadas entre si pelo motivo ‘cumprir a tarefa’.

Na proxima secdo, meu objetivo € mostrar, de fomaas elaborada, como este
motivo disparador para a atividade investigatita estrelacado com o elemento ‘regras’, das

atividades familia e escola.

6.6 Os retratos viram filme: 0 movimento na atividae investigativa

Na sessdo 4.6 apresentei retratos dos quatro atllngsupo escolhido para analise.
Neles, varios aspectos de suas vidas, e que compéaem de suas situacdes sociais de
desenvolvimento, foram destacados, mas de forn&icast familia, escola, relagdo com a
Matematica, planos para o futuro e utilidade daeieitica no cotidiano. Este € um indicio de
que tais aspectos sao importantes e devem serdecexdds na analise dos motivos para a
participacdo nas tarefas investigativas. Nesteoselgiiei destaque a familia e a escola.

A situacdo social de desenvolvimento dos alunos [fermite participar de varias
atividades, muitas delas em grupos sociais distirRara este grupo de alunos, em particular,
duas dessas atividades tiveram destaque: famgaatae Seria ingénuo e iria de encontro a
propria TA, tomar a atividade da tarefa de invest#p como algo que se encerra em si
mesma. Ela ndo é estanque e esta associada, deamaaa ou de outra, as outras atividades
dos alunos. Associar, nesse caso, significa infiaefser influenciada/ter uma
ligacdo/entrelacar. Elementos de uma atividade rpodéluenciar outras atividades, e vice-
versa, em uma relacdo dialética e em constantenmeono, como em um filme (figura 13).

Dessa forma, as atividades podem ser interpretamias cenas desse filme.

*® Traduc&o para: this commitment representes a Stense of belonging to what is appropriate.
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Figura 13: O movimento das atividades
Fonte: (adaptado de KAWASAKI, 2008)

Isto est&4 de acordo com a posicdo de Engestrém )2@0ando esse nos apresenta a
ideia de sistema de atividades composto, minimaemexadr duas atividades, representando
um avanco em relacdo a estrutura proposta por iespmorque discute a possibilidade de
conexfes entre as varias atividades das quais weso@ participa em sua vida. Para
Engestrom (2001), esse coletivo de atividades édgwe ser tomado como unidade para
analise. Ainda, em relacdo as conexdes entre etemdr diferentes atividades, a pagina do

CRADLE (Center for Research on Activity, Developrand Learning) afirma que:

[...] um sistema de atividades néo existe no vaEilm.interage com
uma rede de outros sistemas de atividade. Por éaele recebe
regras e instrumentos de sistemas de determinaddade (por

exemplo, gestéo), e produz resultados de detergsnastemas de
outra atividade (por exemplo, clientes). Assimjrdisiéncias de fora
"intrometem" nos sistemas de atividdde

Um dos elementos de uma atividade e, em particdéagtividade investigativa, que
sofre influéncia de outras atividades, € o moti&omeu ver, o motivo, no momento da
atividade, e outros motivos anunciados pelos alupodem ser ecos das muitas atividades
das quais eles fazem parte na sua situacdo secadsnvolvimento. Durante as entrevistas,
foram os alunos que se expressaram, mas suasdi&mm as falas de outros com os quais
eles compartilham outros momentos das suas vidas.esta de acordo com as ideias de
Freitas (2002, p. 29) sobre entrevistas em pesquusditativa de cunho sécio-histérico,

** Traduc&do para: An activity system does not exisa imacuum. It interacts with a network of otherivaist
systems. For example, it receives rules and ingtrisnfrom certain activity systems (e.g., manag¢mend
produces outcomes for certain other activity systéeng., clients). Thus, influences from outsidértide' into
the activity systems.
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guando ela afirma que “na entrevista € 0 sujeit® FRIexpressa, mas sua voz carrega o tom
de outras vozes, refletindo a realidade de sewggénero, etnia, classe, momento histérico e
social”.

Em ambas as atividades de investigacdo (sobreomédefcelular e ampliacdo do
tangram) o motivo disparador era ‘cumprir o papelegtudante realizando a tarefa’ e os
objetos eram, respectivamente, o plano ideal guaidido tangram ampliada. Entretanto, este
motivo disparador ndo surgiu, simplesmente, no nmbonda atividade. Primeiro surgiu uma
necessidade que se transformou em motivo pardauiatéo, quais atividades influenciaram
neste motivo e como isto se deu? Na minha intexgéiet a resposta seria: as atividades
familia e escola. Mencdes a elas foram feitas elm totempo nas entrevistas. Naturalmente,
podemos pensar em outras atividades dos alunosyouase ater a essas, por terem sido as

mais mencionadas.

6.6.1 Cenas de familia

A familia era muito importante para todos os alu@msmo eles a percebiam?
Paulo possui uma familia bem estruturada, muit@queada com sua formacéo

académica. Isso fica evidente quando Paulo infaomsas como:

“eles me proporcionam 6étimas condi¢bes de estuti’'minha familia me apoia muito com
os estudos”, “varias vezes el@ mae)deixa de sair para se divertir para ficar em casa

comigo porque eu tenho que estudar”

Tal discurso parece gerar em Paulo um sentimentom@romisso para com 0s pais e

para com ele mesmo. Temos evidéncias disso emstaspmmo:

“o fato de eles me darem tudo o que eu peco mezanatestudar cada dia mais para mostrar
para eles que estou fazendo valer a peedtu sé consigo me divertir quando estou com a
consciéncia totalmente leve, ou seja quando naboteue estudar ou fazer um trabalho”

(essa resposta foi dada quando perguntou-se ao @algue ele faz para se divertir).

No caso de Lauro, a familia também é importanparece ter um discurso parecido
com o da familia de Paulo. Embora separados, sspaitém uma relagdo bastante amigavel
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gue permitem a Lauro viver em um ambiente saudéwnel qual divide suas experiéncias com

ambos, pai e mae. A escolha da escola foi feita el porque ele era ainda muito pequeno:

“a felicidade maior foi dele, até porque eu nao isaimuito...”.

Quando elogiei o0 seu bom portugués, ele me disse:

“eu acho que é meio influéncia de pai e méae” e “npailtambém ndo gosta dessas coisas de

giria... Eles sempre cobram que eu fale correto...”

Dentro da familia de Leandro, a escola também éoitapte. No entanto, essa
importancia parece assumir uma nuance diferent@a@da aos casos de Paulo e Lauro. Na
familia desses dois Ultimos, o interesse nos estpdece estar ligado, assim como na familia
de Leandro, a possibilidade de uma formacédo técfviake lembrar que todos os alunos
justificaram a escolha pela escola onde estavamupoela permite acesso direto a escola
técnica). Entretanto, o discurso da mae de Leapdrece depositar nele toda esperanca de
um futuro de sucesso, 0 que gera um sentimentcesigomsabilidade consideravelmente
grande e, talvez, ndo muito claro para um adoléscéncomo se ele fosse a solugdo futura
para problemas que eles ja vivem, como o financeioo exemplo. Uma fala de Leandro,

talvez traduza o que foi anteriormente escrito:

“Ela (a mae)mesma fala que a Unica coisa que ela esta deixgagda mim é o estudo.
Minha mae fala isso todo dia praticamente. La esaca minha mae apostou tudo em mim...

Agora ta em vocé”
Gabriel vem de uma familia unida, que valoriza@lks mas de uma maneira que me
pareceu ndo muito contundente. A mae o inscreveoneio ja vislumbrando a entrada para

0 Ccurso técnico, assim como as outras. A respeso ele disse:

“Ela colocou também pensando no [.(dqui estou omitindo o0 nome da escola técnica para
qual os alunos iriam, apds o término do Ensino Bomahtal)e esses negdcios”

Contudo, em casa, espera-se que o0 aluno tire lotas. n
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“Tipo, para casa, esses trem ela nem cobra porqgaa[...] eu t6 fazendo. Agora, prova
ela cobra, tipo, ela fala: ah, estuda, néo sei @.qii se eu for mal ela puxa minha orelha né,

pra melhorar e tal”

Sobre 0 ENEM, que ¢ utilizado para entrada em mintstituicdes de ensino superior,

nas palavras de Gabriel, o pai pensa o seguinte:

“Meu pai me falou que vou fazer o ENEM sé pra vesmo e tal [...]"

Talvez, para o pai desse aluno, fazer o ENEM né&@éoéimportante porque a
universidade nao é algo que ele almeje para deal fPuem sabe um curso técnico poderia
prover-lhe um bom emprego com um bom salério? (aadm isso ja seria suficiente?

Como pudemos notar, todas as quatro familias izalora escola como um espaco
gue pode proporcionar aos filhos um ganho inte&atuum futuro promissor. Para isso, o
respeito as normas da instituicdo € condicdo fuedsah para que os beneficios possam ser
desfrutados. Em outras palavras, o motivo ‘cumgrpapel de aluno realizando a tarefa’

parece ser, na atividade familiar, parte do digcdos pais que interpreto aqui como regras.

Familia
Tarefa
investigativa
) Motivo

Figura 14: Regadadeilinécrorndng0-se motivo

Fonte: Elaborada pelo autor

Dentro da estrutura familiar, o discurso dos paisdaquele/daqueles que faz/fazem o
papel dos pais) ja estava socialmente construigd@l@os, por sua vez, se apropriaram deste
discurso. Os filhos devem seguir as normas sodearsdfe as quais esta o respeito as pessoas,
incluindo os professores. E aqui, respeitar, pairair varios sinbnimos, inclusive o de
obedecer. Cada aluno, ao se apropriar do discamsitidr, 0 faz de uma maneira prépria que
da um sentido diferente para cada um. Esta imprefgsdu evidente para mim, quando em
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uma entrevista, com outro grupo que participou tdesfas, uma aluna me disse: “eu faco.
Vocé mandou, eu fago”, respondendo a minha pergatiee ‘por que’ eles participavam de
tarefas como aquelas que eu havia proposto.

Desta forma, pensando na dinamica das atividadesagem parte da situacdo social
do desenvolvimento dos alunos, uma parte de umeelienta estrutura da atividade familiar,
as regras, torna-se motivo para que o aluno paetide tarefas escolares. Na literatura,
estudos como os de Medina e Martinez (2012) e @pis&Rizzo (1998f, também mostram
que valores e normas podem tornar-se motivo pasa guatividade das pessoas.

A possibilidade de um elemento estrutural da adided tornar-se motivo para

estudantes j& fora discutida por Lompscher (1999).[5egundo este autor:

Cada componente da estrutura de atividade gelgétooou conteudo, acdes
e curso da atividade, condicdes e meios, parcaroslacbes sociais, a
atividade sujeita a si mesma - pode tornar-se w®iie aprendizagém

No entanto, Lomspcher discutiu estas ideias pelissaa mudanca estrutural dentro de
uma mesma atividade. A minha conclusdo de quegragale certa atividade tornaram-se
motivo para outra, levam a discussdo daquele autorpouco além, porque admite que

elementos estruturais de certa atividade, podenmaiteae motivo (ou outro elemento) para

outra.
Este fato representa claramente um entrelacamatr a&s atividades investigativas e

outra atividade da situacao social dos alunosmélita

6.6.2 Cenas de escola

A escola também era muito importante para aquéle®s O que eles tinham a dizer

sobre ela?
Paulo sempre foi um aluno de bom rendimento escbéambém sempre manteve bom

relacionamento com os professores e colegas:

* Estes estudos estdo mais detalhados no capitulo 3.

® Traducdo para: Each component of the general gcttiucture - object or content, actions and cewt
activity, conditions and means, partners and saelations, the activity subject him or herself ayrbecome
learning motives.
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“eu sempre procurei ter uma boa relacdo com meuwfgssores, pois acho desnecessario
criar conflitos com eles. Em relagdo aos meus @degu mantinha uma 6tima relagdo com

todos, ou pelo menos tentava”

Ele considera que aquilo que se aprende na esod& gjuda-lo no futuro. A escola nao
parece ser uma experiéncia desagradavel para ele.

Lauro considera a escola muito importante paracegédiano e para o seu futuro. Em
particular, o futuro profissional. Ele foi o alungue mais se referiu ao papel dos
conhecimentos adquiridos na escola, como algo gamqve um futuro melhor. Nesse

sentido, ele explica que:

“a escola, passando esse conhecimento pra geng®, Vai [...] ajudar a gente no futuro
também. Eu acho que assim, quando a gente ta jpanido das atividades em sala e das
atividades propostas, a gente t4 ganhando conhedon@ara que a gente possa se

desenvolver bem no futuro”.

Embora Lauro tenha uma visdo pragmatica da egtolgente ta ali pra aprender”)
ele parece gostar de estar 14 e mantém um bonioredasento com colegas e professores.
Leandro acredita que o tratamento recebido doegsofes € discriminatorio por ele

nao ser um aluno de alto rendimento. Em suas @aavr
“Parece que os professores me perseguiam, sei 14"

Esse sentimento, aliado a sua real situacdo deo b@rdimento em algumas
disciplinas, parece desestimula-lo ainda mais éagde aos estudos. Apesar disso, mantinha
bom relacionamento com professores, colegas eastarlie comunicativo.

No caso de Gabriel, a escola na qual estava eraminente relativamente hostil. O
fato de ter sido reprovado duas vezes duranteidaaaeadémica o fez ter raiva da escola:
“repeti de ano duas vezes la... ai eu fiquei coimara

N&o gostava muito de participar e parecia quererseépercebido:

“N&o gostava muito de participar ndo. So ficavar@spando atencéq”
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Mesmo assim, timido e pouco participativo, mantinba relagdo com os demais. Perguntado
sobre a relagdo com os professores, ele se liritbeer:“era boa”.

A percepcéo da escola era diferente para cada snaldoos. Acredito que dados os
melhores rendimentos académicos de Paulo e Laonoparados aos de Leandro e Gabriel,
0s primeiros mantinham uma relacdo mais amigavel eoparte académica da escola e,
talvez, de maior comprometimento. Ja os outros @aisos, embora com rendimento aguém
do esperado e com sentimentos de rejeicdo a escotaso de Gabriel, ainda se mantinham
la influenciados por outros fatores.

Um deles poderia ser a comunicacgéo entre pares@s@dultos, o que seria bastante
compreensivel ja que, nessa idade, de acordo ckomiile Dragunova (apud DAVYDOV,
1988), a comunicacao € a forma de interacdo maisriante para os jovens. De acordo com
Davydov (1988, p. 46), “na comunicacao que estabatecom as pessoas de varios coletivos
(coletivos de trabalho, da escola, etc), os adelges dominam as regras de interrelacdes
destes coletivos” e os ganhos neste contexto “lessradolescentes a refletirem sobre suas
proprias condutas, de modo que se tornem mais itag@E para avaliar suas proprias
condutas e seus préprios selves, segundo detemsir@aidérios fixados”. Outro fator, € o
préprio significado social da escola internalizado eles, como um lugar valorizado, onde o0s
estudantes vao para aprender.

Nesta perspectiva, entendo que se adequar as mygyrasforma de manter uma boa
comunicacao entre pares e com o0s adultos que $&mmies para eles, € algo que os
impulsiona durante as tarefas escolares. Na atigidscola, entdo, acredito que cumprir as
regras acaba por impulsionar o0 movimento dos aluaw® a realizacdo das tarefas, como
forma de manter uma boa comunicacdo com os ad@twlo assim, ‘cumprir o papel de
aluno realizando a tarefa’ parece ser, na ativide®la, assim como na atividade familia,
uma regra que se torna motivo para a participagd@tividades investigativas.

Escol¢ Tarefa
investigativa

Regra

Motivo
Figura 15: regra da escola tornando-se motivo

Fonte: Elaborada pelo autor
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Nestes ultimos paragrafos tive a intencdo de eiael agora pela segunda vez, a
atividade investigativa, com outra atividade daiasjéio social de desenvolvimento dos
alunos: a escola.

As regras da familia e da escola tornaram-se n®tpara os alunos porque, ao
aceitarem o0 convite para a participagdo nas tarefasimprindo, assim, seu papel de
estudante, em alguma medida, eles estavam tentaedmostrar conscientes de sua
maturidade, na comunicagdo com os adultos (DAVYD®388). Realizar a tarefa, poderia
estabelecer entre eles e os ultimos outro patamareldcédo. Eles seriam julgados pelos
adultos como mais responsaveis e isso era impertargue permitiria que eles ocupassem
‘outro lugar’ no filme social. Por outro lado, @sificado social do aluno, historicamente, é o
de cumprir seu papel de estudante. Nesse sentidmtivo também estava ligado a esse
significado social, como uma regra.

O objetivo desta se¢édo foi mostrar que as ativslagiee fazem parte de uma
determinada situagao social de desenvolvimentaanfliam-se mutuamente. De outro modo,
poderia dizer que as cenas do filme se relaciodaniprma que a sua compreenséao integral
s6 se da pela compreensao de tais relacfes. NgggBSapresentei argumentos para mostrar
que o elemento ‘regras’, das atividades famili:s@la, tornou-se motivo disparador para a
participacdo dos alunos nas tarefas investigatiCasitudo, percebo mais entrelagamentos

entre as atividades que geram mais motivos.

6.7 Mais entrelagamentos de atividades

Até agora, destaquei o papel das atividades famiéiacola no surgimento do motivo
disparador para as atividades investigativas. Ovam&tumprir o papel de aluno realizando a
tarefa’ surgiu de uma regra da familia e da escola.

Como o proprio nome anuncia, este motivo era spadador, aquele que colocou os
alunos em acdo em um momento inicial. Por outro,ladatividade é dinamica, esta sempre
em movimento e, como consequéncia, estd em coedtamsformacdo. Por esta razdo, na
atividade de investigacao, outros motivos podesangir, oriundos, inclusive, das atividades
familia e escola que, para os alunos, sao fonteefdeéncia para as suas compreensdes de
mundo. Nesse sentido, Bakhtin (1988, apud FREITAB2, p. 29) considera que:

[...] cada pessoa tem um certo horizonte sociahidef e estabelecido que
orienta a sua compreensao e que o coloca diargeud@terculocutor com
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uma forma propria de relacionamento. A partir desitaacdo social, do
lugar em que se situa, € que constréi suas dedustias motivacdes e
apreciacoes.

Nesta sec¢do, de cunho tedrico-analitico, farei améise mais pormenorizada dos
motivos dos alunos, mas ainda fortemente influelisigelas atividades familia e escola.

Para facilitar a compreensao, iniciarei com umaupeg discussdo tedrica que me
encaminhara para a analise dos motivos de um dopaentes do grupo de alunos. Na
analise deste primeiro aluno, apoiados na TA edadss coletados, surgirdo novos conceitos
que serdo utilizados, posteriormente, na analiserduiivos dos outros alunos.

Como ja discutido, escola e familia influenciarammalunos no momento inicial da
atividade de investigacdo. No entanto, ha razoes gensar que esta influéncia ndo ocorreu
somente neste momento inicial. Partindo de um athais amplo, familia e escola foram
elementos de mediacéo na relacéo dos alunos cobjaies das atividades de investigacao.

De acordo com Pino (1991), mediacao € toda a ieedo de um terceiro "elemento”
que possibilita a interacdo entre os "termos" dea uelacdo. Mas como ocorreu esta
mediacao?

A meu ver, esta mediacdo estd relacionada as @ggoes ocorridas dentro das
atividades familia e escola. Estas apropriacoessembido vygotskiano, que ocorriam nas
relacbes dentro destas atividades, faziam surgitipio$ pontos de vista e interesses,
constituindo, em minha opinido, o que Engastr (2001) denomina principio da
multivocalidade da atividade. Em outras palavrasacbrdo com as apropriacdes dos alunos
nas atividades familia e escola, eles levavam gmedividades investigativas, marcas de vida
e pontos de vista distintos que poderiam influenseus motivos e sentidos pessoais. No
entanto, as apropriacdes que me interessam nestemtm estavam relacionadas a que
aspectos das atividades familia e escola?

Nas duas entrevistas, alguns aspectos das vidaslulogs foram recorrentemente
discutidos por eles: relacdo com a Matematica,gslgara o futuro e utilidade da Matematica
no cotidiano. Nesse sentido, as apropriacbes osladas a estes aspectos e 0s motivos
relacionados a elas é que me interessardo, al@mddhar mais detalhado sobre o motivo
disparador e sobre motivos que tenham relacdo qudpaia atividade.

Primeiro, farei uma analise dos motivos de PawWmez;ando pelo motivo disparador.
Em seguida, a andlise estara pautada nos aspetm#omrnente citados: relagdo com a

Matematica, planos para o futuro, e utilidade daekhética no cotidiano e a tarefa.
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6.7.1 Os motivos de Paulo

Paulo era de uma familia que se preocupava comestudos e que apresentava claras
manifestacdes de apoio efetivo para que tudo g@rbem em sua vida académica, como
mostrado na secédo 4. 3 do capitulo 4 e retomadeg#o 6.5.1. Este apoio era recompensado
por ele com empenho exemplar na escola, obtendw$tresultados. Além da dedicacéo,
estes bons resultados eram consequéncia da fdeildtaaluno nas disciplinas, em patrticular,
na Matematica.

A imagem de bom aluno, reconhecida pelos professomlegas, era reforcada cada
vez que ele se sobressaia, e isso 0 deixava eagditiconfortavel e sentindo-se mais seguro
em relacdo as suas capacidades. Por que isso®Poagurelacdes, o que Paulo internalizava
era uma significacdo do outro para ele, o que, @@da com Pino (2000), ocorre no
movimento dialético da relagdo que da a Paulo asdeoadas para saber quem ele é, que
posicao social ocupa e o0 que se espera dele, mU'&gjelo outro que o0 eu se constitui em um
ser social com sua subjetividade” (PINO, 2000,8). 6

Paulo correspondia as expectativas e estabeleei@ § mesmo, um intenso
compromisso com a carreira académica. Duas respadatias por ele, na segunda entrevista,
podem ilustrar este compromisso. Uma delas foi dadando perguntei a Paulo o que ele

fazia para se divertir nas horas de lazer. Eleores$gu:

“Eu s6 consigo me divertir guando estou com a ciémexa totalmente leve, ou seja, quando

nao tenho que estudar ou fazer um trabalho”.

A outra resposta foi depois que perguntei a Pdal@guem tinha sido a escolha da
escola na qual ele estava. Ele me respondeu geepboa tinha sido de sua mae, mas que, no
8° ano, desejou sair dessa escola para ir para @raio gostava da ideia de ter uma vaga
reservada em uma escola técficsSeu desejo era estudar em outra escola e emfrenta
processo seletivo para a escola técnica e seragwdpor competéncia’, como ele escreveu,
em sua resposta. Ele gostaria de:

“ter estudado desde de a 42 série em uma escoléicpr e passado no [...] por

competéncia e ndo por reserva de vagas”.

2 A escola em que Paulo estudava tinha vagas relservpara seus alunos em uma escola técnica. Isso
eliminava, para eles, a passagem pelo processivgalenvencional.
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Sendo assim, o motivo disparadoumprir o papel de aluno realizando a tarefa’
era algo que se esperava de Paulo, afinal era mmalbno, comprometido e isso ele ja o
sabia, das significacbes dos outros para ele. Oiestaa, a0 se apropriar das regras que
regulamentam a participacdo na familia e na esetda,passam a ser uma necessidade, que
se torna motivo, no momento da tarefa. Mas os ostike Paulo também tinham relagdo com
a Matemaética.

Esta era uma disciplina da qual Paulo gostava,edesdnfancia. Esse gosto se
intensificou a partir do oitavo anta partir do 8° ano eu me apaixonei por matematija
quando passou a ser aluno de destaque na disciflata paixdo, aliada & dedicacdo aos
estudos, o ajudavam a ‘tirar boas notassse meu gosto por matematica sempre me ajudou
muito”; “esse meu gosto me facilita a aprender assas em sala”)e essas boas notas o
ajudavam a ter notoriedade entre colegas e proBsssembora essa ndo fosse sua pretensao.
Os préprios amigos diziam que Paulo se incomodama muitos elogios. Todas essas
caracteristicas da relacdo de Paulo com a Matend@ticdeixavam em uma situacao
confortavel diante dos desafios que a disciplindepae lhe oferecer. Em outras palavras, a
Matematica ndo era, para ele, algo que lhe causgjssgio.

As experiéncias de éxito em Matemética, durantepsgaurso académico, fizeram
Paulo se apropriar dos conhecimentos matematicdsroe bem sucedida. Sendo assim, o
gostar de Matematica, 0 impulsionava para a realizacdo de tarefas queheam os
conteudos desta discplina. Além disso, a propretagarece ter sido algo que o impulsionou
a realiza-la.

Se retomarmos as sec¢des 5.1 e 5.2 do capitulosbgues sdo apresentadas as
atividades sobre planos de telefonia e sobre adang inegavel que a participagdo de Paulo
tenha sido intensa. Ele exp0s suas ideias, ascenpdi as defendeu. Acredito que, para ele,
tenha sido um desafio o processo de investigaresobplano de telefonia celular e a
ampliacdo do tangram. Na atividade do plano defamie ele e Lauro discutiram,
efetivamente, qual plano seria melhor para o ugumdpiotético. Na atividade de ampliacdo do
tangram, embora tenha decidido por caminhos queon@wariam a ampliacdo, em alguns
momentos, ele tentava argumentar e, ao perceberop mAo desistia e tentava outra
possibilidade. Esta necessidade de vencer o dedafiencontrar uma resposta para o que era
proposto, parece ter se tornado motivo para efeofvo tinha relagédo com propria tarefa.
Paulo ainda apontou motivos relacionados plasmos para o futuro profissiona e a

utiidade da Matematica no cotidiano
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Na primeira entrevista, quando perguntado sobrerimcipal ‘por que’ para que
participasse das tarefas propostas, ele respondeu:
“Eu acho que a gente faz pensando no futuro,(p&@sa)se a gente precisar fazer..., igual

la, tem os calculos la que a gente ... ai, vaimoéuturo a gente precisa, né?”)

Nessa mesma entrevista, logo apés uma fala de | Batdo cita a tarefa de telefonia
celular como um exemplo da utilidade da Matematwaotidiano. Em relacdo ao seu futuro
profissional, ele parece ndo ter duvidas: fararinfdica no curso técnico e tentara se

estabelecer nesta profissdo, sem planos imediatasopcurso superior:

“ainda ndo sei se vou fazer curso superior. Depemdiéo do meu futuro, se eu conseguir um

bom emprego como técnico, talvez eu nem pensecatddee”.

A escolha pelo curso técnico em Informéatica tena ualacdo estreita com o fato de
Paulo gostar de Matematica, como podemos percebeesposta que ele deu, na segunda

entrevista, a pergunta: por que vocé escolheusmdgcnico em Informéatica?

“Eu optei pelo curso de Informética, pois, apesarser muito dificil ele se encaixa mais no
meu perfil. Até porque eu ndo me dou muito bemroatérias como quimica e fisica. E, além

disso, o curso de informatica absorve muito a matem, que por sinal eu gosto muito”.

Mesmo sem ter certeza de que iria para a univelsjdaontou que se decidisse fazé-
lo, estudaria Ciéncia da Computacgdo, também dadéreaatas.

Para Paulo, os motivos relacionados aos planosgimiais para o futuro e a utilidade
da Matematica no cotidiano, para a participacadarasas investigativas, existiam. Acredito,
porém, que estes motivos estavam longe das pregiegpde Paulo no momento da tarefa. A
importancia dada a Mateméatica como algo util pacataiano e para o futuro profissional,
parece ocorrer mais, como apropriacdo do signicadial dos conhecimentos adquiridos na
escola, do que como algo que impulsionasse o alaqoele momento.

Sobre esta discussdo, Alvez-Mazzotti (2008) comenqia, diariamente, somos
colocados em contato com uma grande quantidadafdeniacdes e assuntos que, por nos
afetarem de alguma forma, exigem que 0s compreergjagneu completaria: que deles nos

apropriemos. Ainda, nesse sentido, a autora escreve
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Nas conversagfes diarias, em casa, no trabalho, ocso@mmigos, somos

instados a nos manifestar sobre &gwocurando explicacdes, fazendo
julgamentos e tomando posi¢Bes. Estas interacdeigisovdo criando

“universos consensuais” no ambito dos quais asnoaresentacdes vao
sendo produzidas e comunicadas, passando a farerdease universo néao
mais como simples opinides, mas como verdadeiragrids” do senso

comum [...] (ALVEZ-MAZZOTTI, 2008, p. 21).

A utilidade da Matematica no cotidiano e a sua irtfpwia nos planos para o0 seu
futuro profissional eram, provavelmente, parte dosversos consensuais de Paulo. No
entanto, isso ndo significa que fossem necessidedediatas. Ha tempos que um dos
significados sociais da escola (1978b) é o de paepm aluno para o mercado de trabalho
(PARO, 2001; ASBAHR, 2011) e isso também faz padedito universo consensual. E
quando falamos de significado social da escolaness incluindo tudo o que dela faz parte,
inclusive as disciplinas de seu curriculo, deniis,ea Matematica.

Esta associacdo de escola com trabalho pareceegom@smo para alunos que estéo
ainda mais longe da época do trabalho formal, coomfirma Asbahr (2011). Em seu estudo
com turmas de*sérié” (atual 8 ano), uma das justificativas dos alunos para @eescola
estava relacionada a preparacao para o trabalbmfuEra uma referéncia a escola, mas a
Matematica esta na escola também, como disciptimadi. Paulo era um pouco mais velho,
mas, para ele, o trabalho ainda nédo era uma rdalidam a qual precisasse se preocupar
imediatamente.

Especificamente em relacdo ao que representa enMtta para os alunos do nono
ano, de escolas de Lisboa, Ramos (2004, 5° 8ihcluiu que, para eles, uma das grandes
contribuicbes da Matemética, € servir como “[.efrdmenta que permitird a obtencédo de
sucesso a nivel escolar e profissional [...]".

Este resultado esta em consonancia com as respiestaaulo, que também era de
uma turma de nono ano. As apropriacfes destesfisggiis sociais da escola e, em
particular, da Matematica, faziam com que Paulotdizasse para explicar motivos para a
participacdo nas tarefas. O significado social detelhatica € de que ela pode ser util no
cotidiano e na vida profissional. Se Paulo se apomisso, ele repetiria o discurso de que a
Matematica presente na tarefa seria, entao, utl @@, nesses momentos da vida. Mas, ainda

acredito que esta apropriacdo tenha tido poucodtagera mové-lo no momento da tarefa.

* Informacdes e assuntos.

* |sto n&o significa que ndo existam lugares pelodoumcluindo o Brasil, nos quais o trabalho infiesja
explorado e, portanto, uma realidade para as @$an¢

® Na pesquisa foram recolhidos questionarios de 3E@®o0sa dos nonos anos de escolas escolhidas
aleatoriamente, da cidade de Lisboa.
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Nesta dire¢céo, consigo perceber dois tipos de w®fpara participacdo de Paulo nas
tarefas investigativas: motivos locais e motivosf@ecos.

Estou compreendendo motivos locais como aquelesngmaglsionam o individuo no
momento da atividade de forma mais intensa. Podeeseltado de alguma apropriacédo
ocorrida em outras atividades, ou de algo interpodaria atividade. No caso de Paulo, estes
motivos locais seriam: o motivo disparadoumprir o papel de aluno realizando a tarefa,
gostar de Matematicae a propria tarefa.

Motivos periféricos seriam aqueles resultantesptepiacdes, também ocorridas em
outras atividades, mas que nao tém muito impacta papulsiona-los no momento da
atividade. No caso de Paulo, estes motivos serigneles relacionadoa utilidade da
Matematica no cotidianoe aogplanos para o futuro profissional

Como parte de meus objetivos, pretendo verificasspweis aproximacoes entre
motivos e 0 objeto da atividade investigativa. Etatnto, para verificar estas aproximagoes,
entendo como necessaria uma discussao sobre sgmgdmal, porque, de acordo com
Leontiev (1978b), o sentido pessoal € o que corentativo ao objeto da atividade.

Em classico exemplo, Leontiev (ibidem) nos apresentdeia de sentido pessoal.
Nele, um aluno Ié um livro. Se o motivo é ler psea aprovado na licdo, o sentido é um. Ja,
se 0 motivo é o conteudo do livro, propriamentsentido é outro. Ainda, de acordo com este
autor, o aluno lera o livro com outros olhos eragard o conteddo de maneira diferente.

A meu ver, o0 objeto pode se manter, ainda que ovanee altere. Com a mudanca de
motivos ou mesmo com 0 surgimento de outros, ovauee alterar € o sentido pessoal. O
objeto sera visto de outra forma.

O construto sentido pessoal pode ser interpretadm awma resposta a pergunta: o
que o objeto da atividade representa para mim? Gosentido pessoal depende do motivo,
qual seria, para Paulo, o sentido pessoal dasladigs investigativas, ou seja, de acordo com
0S seus motivos, o que os objetos das atividagessentavam para ele?

De acordo com o0s motivos locais, estes objetoseseptavam 0 compromisso
implicito de aprender, assumido com a famil@a féto de eles me darem tudo o que eu peco
me motiva a estudar cada dia mais para mostrar gdes que estou fazendo valer a per&”)

a escola, ja que a primeira se sacrificava poreela segunda, o tinha como um aluno
dedicado aos estudos. Representavam, também, hmalimm algo de que ele gostava: a
Matematica. Além disso, vencer o desafio que afaaoéerecia. Os motivos periféricos

também tinham representacdo no sentido pessoakt&mb, por estes motivos estarem mais
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afastados da realidade do aluno naquele momentetcepor uma reprodugéo do discurso
social sobre a importancia da Matematica, elestmmenos forga.

Os motivos de Paulo ndo eram somente esses. Pommg ja esclarecido, me
interessaram 0s motivos vinculados a relacdo cdnatematica, com planos para o futuro,
com a utilidade da Matemética no cotidiano e mativelativos a prépria atividade. Os
motivos relacionados aos aspectos citados acimaaforcamadas de motivos que compdem
0s sentidos pessoais, ou seja, camadas que mastram o objeto aparece para Paulo. No
caso deste aluno, dois motivos locais parecem mpamse dos objetos das atividades:

desafio da tarefa e gostar de Matematica.

6.7.2 Os motivos de Lauro

A familia de Lauro também se preocupava muito caemedducacéo, oferecendo-lhe
boas condicfes para estudar. Dos quatro alunosugho,g_auro era o unico que frequentava
um curso de inglés, fora da escola. Isto € um dam pode ilustrar a preocupacéo dos pais
com a educacao do filho, inclusive, para além dalasregular. Pode-se dizer que Lauro
também correspondia as expectativas dos pais, sendduno dedicado.

Lauro parecia ter uma opinido, sobre o seu papelsnala, de forma bem clara. Em

um momento da segunda entrevista Lauro disse andegu

“Dentro da sala a gente tem que pensar mais nodoscestudos. Mesmo que eu converse um
pouco dentro de sala, eu acho que tem que pesaegsa lado porque a gente ta ali pra
aprender. O extraclasse a gente pode fazer no iedintao, durante a sala a gente tem que

focar pra aprender mesmo”.

Interpreto essa fala de Lauro como uma demonstidgdeu comprometimento com a
sala de aula. Dessa forfaumprir o papel de aluno realizando a tarefa’era um motivo
gue o impulsionava para iniciar as tarefas, afie#, estava ‘ali para aprender’. Havia,
também, motivos que refletem a relagdo de Lauro@dhatematica.

Na segunda entrevista, que foi feita depois quelwsos ja haviam ingressado no
curso técnico, perguntei a Lauro por que sua opgépor um curso na area de Ciéncias

Exatas. Ele respondeu:
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“Eu gosto da area de exatas, mesmo que eu tenhdifidaldade no ano passado. E

0 que tava pensando mesmo”.

Nesta mesma entrevista, procurei saber de Laurme sola relacdo com a Matematica,

mais especificamente, porque ‘area de exatas’ ait@ igenérico’. Ele me respondeu:

“Na escola eu sempre fui bem em Matematica. Aipsergostei também. S6 que no nono
ano eu tive um desempenho muito baixo na priméapaepor causa de questdes de familia.
Meu avoé tava internado, eu tava abalado e também tendo dificuldade na matéria. Sé que
na segunda etapa, quando entrou uma matéria novaoewecei a prestar atencdo, ai eu
voltei com isso, ai eu ja voltei a me dar bem, dsmtdo e tudo. Mas é porque eu gosto

mesmo”.

Nas duas respostas anteriores, Lauro relembra fasildiides que enfrentou na
disciplina Matematica, quando estava no nono an@smb tendo que vencer tais

dificuldades, ele disse que ndo deixava de gostdMatematica.

“[...] mesmo assim eu continuava gostando de fazeexercicios e tudo, porque, mesmo mal
eu sempre fazia os exercicios. Sempre fazia por miismo, mesmo que o professor néo

cobrasse. Entdo eu acho que eu pensei mesmo e @i gor causa de gosto mesmo”.

Some-se a isso o0 reconhecimento do lugar que oaupasala de aula. Embora nao
fosse reconhecido como o melhor aluno da turmasd_era considerado um aluno dedicado.
Este reconhecimento do outro para ele, deixava-ositimacédo confortavel e segura para
vencer desafios ha Matematica.

Sendo assimgostar de Matematicaparece ter sido motivo para Lauro, durante as
tarefas de investigacdo. Aliado ao fato de gostavidtematica, alesafio da tarefa(no caso
de Lauro, me refiro a tarefa sobre planos de teiafoelular) também parece ter sido motivo
para participar da tarefa sobre planos de telefoglialar. A situacéo retratada na sec¢éo 5.1.,
mostra uma clara participacdo de Lauro duranteefataMotivos relacionadosudilidade da
Matematica no cotidiano e aosplanos para o futuro profissionaltambém foram citados
por Lauro. Comparado aos outros alunos, Lauro fQu® mais se referiu a importancia da
Matematica no ‘social’, que era a expressao usadalp. Entendo que ser util no ‘social’

engloba, tanto o cotidiano quanto a vida profission
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Lauro entende que a Matematica tem um papel fundiahgara a vida em sociedade,
que ele chama de ‘social’. Esta participacdo deeMética na sociedade se da quando ela se
torna uma ferramenta Util para facilitar nossasasiddigamos que Lauro tem uma visao

utilitaria da Matematica. Na segunda entrevistaledse:

“pra sociedade vocé tem que saber, pelo menos, immm de Mateméatica”

E completou:

“pra vocé interagir com as pessoas e tudo, cé tem gpber um minimo de Matemética. Na

hora de pegar um 6nibus, digamos assim...”.

Essa visdo utilitdria de Lauro, em relagcdo a Matemase estende para o campo
profissional futuro. Em uma de suas falas, ao tiefembre a importancia da Matematica

contida nas tarefas, eles disse:

“Eu acho importante a Matematica tanto no sociabgto no seu futuro de trabalho entre
outros. Entdo, eu posso pensar que, tipo... eundebeendo esse bom raciocinio matematico

eu vou t4 me ajudando no social e no meu futurtddeau acho bem importante”.

Lauro atribui a Matematica um grande poder de ajod#m seu cotidiano e em seu

futuro. Em outro momento da segunda entrevistajiste:

“mesmo se eu nao gostasse de Matematica eu vejenMdéita como um conteudo de
extrema importancia. Matematica e Portugués, pranmsdo as disciplinas de maior
importancia pelo social, porque eu acho que se vidEtem um minimo de Matematica e um
minimo de Portugués, ndo da pra vocé interagirafgliém porque eu acho que é importante

no futuro”.

Mesmo com todas estas falas, quando se refetihdade da Matematica para uso no
cotidiano e na vida profissional, Lauro pareciarodpzir um discurso social sobre o
significado da Matematica, que ele internalizardatena muito particular. Ele ndo parecia

estar preocupado com o fato da Matematica conadtamefa, ser algo que pudesse ajuda-lo
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no momento de ‘pegar um Onibus’ ou outra situagdtaliana qualquer. Ou que pudesse
ajuda-lo na hora de exercer sua profissao futura.

Desta forma, para Lauro, havia trés motivos loceisnprir o papel de aluno
realizando a tarefa, gostar de Matematica a propria tarefa, e dois motivos periféricos:
utilidade da Matematica no cotidiano,e planos para o futuro profissional

Estas camadas de motivos conferiram ao objetotidaaale, o sentido pessoal de
Lauro. Ou seja, de acordo com 0s motivos, o quiejeta plano ideal representava para ele?
Considerando-se as camadas de motivos locais sespieea cumprir seu papel de estudante
guando envolvido nas tarefas escolares, realizzo etlacionado a Matematica, da qual
gostava, e vencer um desafio que encontrou durantarefa. Os motivos periféricos
representavam o significado social da Matematicajwal Lauro se apropriara.

No caso de Lauro, dois motivos locais se aproxamatlo objeto da atividade: gostar

de Matematica e desafio da tarefa.

6.7.3 Os motivos de Leandro

Assim como para Paulo e Lauoymprir o papel de aluno realizando a tarefdoi o
motivo que impulsionou Leandro para iniciar suaipigacao nas tarefas investigativas. Sua
familia valorizava os estudos, mas essa importgpaiacia assumir uma nuance diferente
comparada aos casos de Paulo e Lauro. Na famisisesledois Ultimos, o interesse nos
estudos parecia estar ligado, assim como na famdideandro, a possibilidade de uma
formacdo técnica (vale lembrar que todos os aljunsifficaram a escolha pela escola onde
estavam, porque ela permite acesso direto a esuoiza).

Entretanto, a mée de Leandro parecia depositartoéée esperanca de um futuro de
sucesso, 0 que gerava um sentimento de respodsaeile, talvez, ndo muito claro para um
adolescente. E como se ele fosse a solucéo futmaappoblemas que eles ja viviam, como o

financeiro, por exemplo. Uma fala de Leandro talvaduza o que foi anteriormente escrito:

“Ela (a mae)mesma fala que a Unica coisa que ela esta deixgagda mim é o estudo.
Minha mée fala isso todo dia praticamente. La esaca minha mae apostou tudo em mim...

Agora td em vocé”
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Esta responsabilidade atribuida a Leandro, mesmmonga muito compreendida por
ele, influenciava suas acgbes na sala de aula,siwelypara realizar as tarefas em sala.
Cumprir o papel de aluno realizando a tarefaera o motivo que refletia como Leandro
cumpria suas responsabilidades em sala de aula.

Contudo, diferentemente de Paulo e Lauro, Leandtava enfrentando problemas
com a Matemética desde a sexta série (atual satmd. O rendimento de Leandro em

Matematica ndo era bom. A respeito disso, ele disse

“Eu ndo me dou muito bem com a Matematica. Assveaeerro muita coisa boba e tiro nota

ruim”.

No entanto, nem sempre foi assim. De acordo conulmoaantes da sexta série

(sétimo ano) suas notas eram boas. No entanto

“a partir da sexta série a matéria foi ficando maisicil e eu deixei de gostar”

Leandro se sentia perseguido e discriminado peloiegsores em sala de aula. Em
razdo de sua relacdo conflituosa com esta disaipiileda a maneira como Leandro se via, na
relacdo com os professores, 0 gostar de Maten@mara algo que o movia. Nao era motivo

para sua participacdo. Sobre suas notas, ele disse:

[...] bate um desanimo. Vocé vé assim, todo muinalodo nota boa e vé vocé la...

Pelo que ocorreu na tarefa sobre planos de tedetmtular, descrita na se¢éao 5.1, do
capitulo 5, que mostrou a saida de Leandro do gares da conclusdo dos trabalhos, poder-
se-ia pensar que ele teria 0 mesmo comportamentarefa de ampliacdo do tangram. No
entanto, ndo foi o que ocorreu. Nesta Ultima tareéandro participou ativamente, como
descrito na secéo 5.2.

Por que isso pode ter ocorrido, fazendo uma analartir dos motivos?

O motivo disparadocumprir o papel de aluno realizando a tarefaincitou o inicio
da participacao de Leandro, em ambas as tarefasudin na tarefa sobre planos de telefonia
celular, este motivo ndo foi capaz de manté-lokmindo com os colegas e ele saiu. O

motivo perdeu poder.
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Esta possibilidade ja é reconhecida na literaluwenpscher (1999), por exemplo, nos
informa que, dependendo do conteuddo concreto, rdig@es e a evolucdo da atividade, 0s
motivos emergem, ganham ou perdem o seu poder dernwoindividuo. O motivo de
Leandro, cumprir o papel de aluno realizando ddaperdeu poder e nao foi capaz de manté-
lo na atividade.

E o que ocorreu na tarefa com o tangram, ja quetecipacao de Leandro foi bastante
expressiva, ajudando Paulo durante todo o processgftiar o tangran pode ter sido um
desafio que ele desejava vencer, ao passo que s#irerplanos de telefonia fosse algo néo
tdo atraente para ele. O tema da tarefa, torndgeeirmportante para o envolvimento do
aluno, para que ele aceite o convite para investiga

Na tarefa com o tangram, entdo, podemos falar derdotivos locais para Leandro:
motivo disparadocumprir o papel de aluno realizando a tarefareforcado pelalesafio da
tarefa.

Os motivos periféricos poderiam ser assumidos ceero 0S mesmos que para
Paulo e Lauroutilidade da Matematica no cotidiano,e planos para o futuro profissional
Para Leandro, contudo, algumas de suas respostagzes contraditrias, deixaram duvidas
guanto ao primeiro desses motivos.

Na primeira entrevista, quando perguntado sobregperele participava das tarefas

gue eu havia proposto, ele respondeu:

“Eu também era daqueles alunos que pensava assipma..que eu t6 usando isso ai? Al,

depois veio aquela do celular e eu entendi maisnenos porque que a gente tava fazendo
aquilo... porque tipo assim, as vezes vocé tinhglamo do jeito que vocé queria mas vocé
podia achar um mais barato, dependendo da quangidadi vi que vocé pode usar no dia a

dia, igual todo mundo falou assim”.

Esta resposta reflete claramente o pensamento epredto desejava expor: o fato de
gque 0 seu motivo para participacao nas tarefaa tielacdo com a utilidade da Matematica no
cotidiano. Entretanto, seu comportamento foi noisaminverso. Da tarefa que ele julgou
como aquela na qual ele adquiriria conhecimeniopatia o seu cotidiano, ele se retirou. A
tarefa com o tangram nem foi citada por ele naegistia, embora ela ja tivesse ocorrido.
Talvez porque ele ndo a percebesse como Util pacdidiano. Mas ele se envolveu em seu

processo, do inicio ao fim.
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Dessa forma, Leandro n&o pareceu considerar, tte fpue temas em que a
Matematica seja util, se tornem motivo para sewkimento. Ou que, saber escolher planos
de telefonia celular ndo seja de utilidade paratmi@ano.

Sendo assim, penso queutlidade da Matematica no cotidianondo tenha sido
motivo periférico para Leandro. A sua resposta esadrimportancia da Matematica no
cotidiano é reflexo, também, das apropriacdes ginifgiado social desta disciplina. Mesmo

admitindo suas dificuldades com a Matematica, Lemaadsume sua necessidade na vida:

“Se a pessoa ndo souber um pouco de Matematiceagkser um pouco tapada”.

O discurso de que a Matematica é Uutil, mesmo ealb@os que apresentam,
historicamente, dificuldades nesta disciplina, éomeente. Ramos (2004) observou algo
semelhante em turmas do nono ano da cidade ded, g relacdo ao que pensam da
Matematica. Ela concluiu que, “mesmo para aquel@s anvivio com a disciplina tem sido
dificil, a importancia da Matematica e sua utilidas@o indiscutiveis” (RAMOS, 2004,
ibidem, p. 89).

Em relacdo a vida profissional futura, para Leandrourso superior também era uma
possibilidade. No entanto, experimentar as pogsitnies que o curso técnico Ihe daria, em
termos de satisfacdo profissional, em particuldinanceira, era prioridade. Assim ele se

expressa.

“se eu ver que o salario, a remuneracdo do curse qu tenho est4 muito alta e se eu fizer
um curso superior ndo vai fazer muita diferencay eontinuar fazendo o técnico. Vou ver

como é que é primeiro”.

Se em algum momento futuro decidisse pelo cursergrp faria Administracao de
Empresas, curso no qual a Matematica é bastardgarge. Nao temos certeza de que
Leandro, de fato, considerasse a Matematica conadaarefas como algo que o ajudaria a
ter um futuro profissional de sucesso. Mas estegeater sido o discurso do qual ele se
apropriou. Tem relacdo, mais uma vez, com o sigaufy social da Matematica. Entenderei os
planos para futuro profissional como um motivo periférico e com pouca atuagdo no
momento da atividade.

Quais foram, entdo, os sentidos pessoais de Leandrtarefa com o tangram. Ou

seja, 0 que representou 0 objeto da atividade lpsaadro. De acordo com 0S motivos, 0S



169

sentidos tinham relacdo com o compromisso impliessumido com sua méae, que trabalhava

para manté-lo, vencer um desafio e aprender alggpqgdesse ajuda-lo no futuro profissional.

6.7.4 Os motivos de Gabriel

Da maneira como definimos envolvimento, ao final apitulo 5, Gabriel ndo se
envolveu em nenhuma das duas tarefas propostasvdlvienento pressupunha participar do
processo de exploracdo e investigacdo dentro ddricerpara investigacdo. Gabriel
permaneceu no grupo durante todo o tempo, mas giepaaa ajudar aos colegas.

Em varios momentos das filmagens nota-se que elenfdato pouco para participar
das discussdes com os colegas. Ha momentos enlegbgnea com o caderno e em varios
outros, apoia os bragos sobre a mesa e a cabegaosobracos, sinalizando que aquilo néo o
esta agradando ou é enfadonho.

Na segunda entrevista, que foi individual, perguat&abriel porque ele permaneceu
no grupo, embora néo tivesse participado tant¢éea) disso, com a opcao de se retirar, caso

assim o desejasse.

Pesquisador: Vocé estava ali, sentado com os menide vocé tivesse a opcao de sair...
Alias, vocé tinha esta opcaqGabriel ndo espera que eu termine a minha fala).

Gabriel: Eu acho que tipo... eu queria ficar 1a, snado tava muito afim de fazer... eu fiquei
mais porgue depois acontecia alguma coisa legéhzia eu me interessar. Ai eu fiquei mais

por isso.

Pesquisador: Mas vocé participava porque vocé pemsaau, esta atividade é muito legal
ou VOCé optaria, se vocé tivesse que marGampondo que esta afirmativa estivesse no
questionaria) ndo, eu participava porque eu ficava sem gracande participar porque eu
estou na sala de aula?

Gabriel: Acho que a segunda opc@asos)

Estas falas de Gabriel sdo muito importantes pongostram dois dos motivos que o
fariam participar ou, no minimo, permanecer aliatite a tarefa investigativa. Um deles era a
expectativa de que algo interessante ocorresdeor outro lado isso mostra, também, que
nenhuma das propostas apresentadas para investigaicinteressante, ou, se tornou
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interessante para ele durante o processo. Isserewdque a escolha do tema e a estruturacao
da atividade influenciam os motivos. Outro motiva enanter uma boa imagem de
estudante e, talvez, evitar julgamentos do pesquisador, atbsgas e da professora, como
alguém que ndo participa. No entanto, este foi wtivm que o0 manteve no grupo, mas nao
foi um motivo que o fez se envolver.

No caso de Gabriel, o0 motigpstar de Matematicando existia. Mas porque Gabriel
nao gostava dessa disciplina?

A Matematica na vida académica de Gabriel sempgrernfodesafio porque ele ndo
gostava da disciplina. Na segunda entrevista, &sed‘eu ndo sou muito bom em
Matematica”. Ele tinha muitos problemas nesta area e haviarsjgimvado duas vezes. Seu
sentimento de rejeicdo a escola, mais do que anhdita, era explicito. Ele tinha raiva da

escola, afirmava isso e nao parecia querer fazer gala:

“E que tipo, eu repeti de ano la. Ai vocé fica c@iva da escola”.

As suas apropriacdes sobre quem era ele, no papdlico, parecem nao ter sido boas
neste ambiente. Gabriel era muito timido e tahssn,i associado a suas experiéncias de

insucesso, o desestimulasse a participar:

“néo gosto muito de participar. Prefiro ficar na nha”.

Na minha interpretacdo, baseada em Winther-Lintl2312) e Hedegaard (2012), a
experiéncia emocional de Gabriel, no ambiente ascalespertava um sentimento de
vulnerabilidade e inseguranca, dificultando o sumgito de motivos e restringindo sua
participacdo nas atividades. Nesse sentido, umvinatiacionado ao gosto pela Matematica
nao existia para Gabriel.

Na segunda entrevista, Gabriel me contou que edewdo dificuldades com a
Matematica, no curso técnico que ele estava freagnda, naquele momento. Mas ele estava
assistindo aulas extras para ser aprovado. Enivetama empreitada para a aprovacdo em
Matematica parece ter uma justificativa. Dentreafisnativas de um dos questionérios,
aplicados apos uma das tarefas, uma que serviagusdificar a participacao do aluno dizia o
seguinte: porque vou aprender mais conteudos mat@es& iSso € importante para 0 meu

futuro profissional.
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Gabriel atribuiu a essa afirmativa o nimero 2, sjgaificava o seguinte: para ele, o
gue se aprende nas tarefas é muito importanteogfataro profissional. Mas em que aspecto,

exatamente, deste futuro profissional? Solicitafiestificar esta nota ele disse:

“E porque tipo, ninguém quer ser pobre. Ai, pra mtipp, ser rico e tal eu vou ter que
estudar, mesmo que eu nao goste daquilo e talterayue me dedicar de qualquer jeito”.

Gabriel pareceu atribuir a Matematica o poder deerfaas pessoas terem sucesso
financeiro, caso a dominem. Mas essa ideia ndovaestauita clara para ele, como
discutiremos mais adiante.

Tentar uma satisfacdo profissional, na area téceieaa prioridade de Gabriel, assim

como para seus colegas, Paulo e Leandro. A egssteesle disse:

“eu quero formar aqui primeiro(na escola técnicaDepois fazer estagio, trabalhar um
tempo como técnico, ver se eu gosto. Se eu ndargesti procurar entrar numa boa

faculdade, formar e comecar a trabalhar depois”

Contudo, pareceu confuso quanto a escolha do suyserior. Em um momento da
entrevista disse que escolheria algo na area dasexa

“eu ndo sou muito bom em Matematica, mas [...¢sdiver que escolher entre fazer exatas,

humanas, esses negocios, eu acho que eu vou meettaor em exatas”.

Em outro, disse que talvez estudasse EducacaaFisique estava ‘malhando’ em
uma academia, e estava gostando.

As falas de Gabriel ndo eram coerentes. O podeelguatribuia & Matemética, como
algo que poderia fazé-lo ter sucesso profissiorfalanceiro, parecia direciona-lo para um
curso na area de Ciéncias Exatas, caso fosse pavaeasidade. Mas isso entra em conflito
com o0 ‘nao gostar’ de Matematica e a escolha mw qlie possa Ihe dar mais prazer, que €
cursar Educacéo Fisica.

Embora Gabriel atribuisse a Matematica o poder @e (il nos seusplanos
profissionais futuros, isso ndo foi capaz de fazé-lo se envolver na tigagio. Portanto, ndo

foi um motivo para ele. Nem tampoucatdidade da Matematica no cotidiano.
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No caso de Gabriel, os motivos que o mantiverargrapo, mesmo sem participar (e
aqui ndo trato de motivo para participar da ingesifio) foramexpectativa de que algo

interessante ocorresse manter uma boa imagem de estudante
6.8 Finalizando

O aceite do aluno ao convite para participar defaarinvestigativas, dependera da sua
situacdo social de desenvolvimento. Associadosaa ®lirgirdo motivos relacionados as
atividades que a compdem, de acordo com o lugaocaieno ocupa dentro delas. Mesmo

que ele inicie um processo de investigacao, impoiggio por um motivo disparador, manter-

se nele, provavelmente dependera de outras cardadastivos locais (figura 16).
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Figura 16: Motivos em camadas

A opriget®s mediando
moti

Atividade investigativa

Fonte: Elaborada pelo autor

Motivos locais poderdo surgir, mago necessariamenteno decorrer da atividade,
dependendo dos rumos que ela tomar. Pode ser guaa@nteca e seja capaz de gerar novo
motivo naquela situacdo, como por exemplo, a adedparecer desafiante, que acredito,
tenha sido o que ocorreu no caso de Leandro, qyaartioipou da atividade de ampliacédo do
tangran.

Motivos periféricos podem ajudar, mas tém menosppadra manter os alunos em

investigacdo, por serem motivos que estao longeaed@agnomento.
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A existéncia dos motivos locais ou periféricos, oomlgo que impulsiona o
envolvimento do aluno em uma investigacdo, ndoréngja de que esses motivos, ou algum
deles, se aproxime do objeto desta atividade. pss$aibilidade existe, mas ndo podemos
dizer que ocorre sempre.

De qualquer forma, as varias camadas de motivossgsintam a participacdo do
aluno em uma investigagdo matemética, compdem ws sEntidos pessoais para 0 objeto

desta tarefa.
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O QUE FICA?/DESDOBRAMENTOS

Esta pesquisa procurou estudar os motivos dos @par@ participacdo em atividades
investigativas matematicas, em ambientes denomsnadenarios para investigacao.
Atividades de aprendizagem, dentre as quais padesiancluir atividades de investigacdo
Matematica, estdo inseridas em um amplo contextialsgue ndo pode ser ignorado quando
vamos estuda-las. Isto significa que os motivoasnehvolvidos, também sofrem influéncia
deste contexto.

Nesse sentido, optei por teorias que defendem artarria do entorno social na vida
das pessoas. Como referencial tedrico metodolégideoria da Atividade foi escolhida, uma
vez que vincula o desenvolvimento do homem as apigijes que ocorrem nas relacdes
sociais das quais ele patrticipa.

Nesta teoria, motivo € compreendido como aquilormgoge o sujeito rumo ao objeto
da atividade. Pensando nisso, o principal objetiesta tese foi verificar Os resultados
mostraram que ha situacfes em que o envolvimenalwho em cenarios para investigacao
matematica, pode ter como motivo, ou como um dasvox) algo que se aproxime do objeto
da atividade. Acredito que isto tenha ocorrido d®aulo, Lauro e Leandro, com este, mais
especificamente, na tarefa com o tangram. No entad@b posso afirmar que isto sempre va
ocorrer. Um aluno pode envolver-se em um cenaria pavestigacdo e guiar-se por um
motivo sem aproximacao com o objeto.

Os resultados mostraram que ha situacbes em quevalvienento do aluno em
cenarios para investigacdo matemética, pode teo coativo, ou como um dos motivos, algo
gue se aproxime do objeto da atividade. Acredit® igto tenha ocorrido com Paulo, Lauro e
Leandrd® quando, em alguma medida, a prépria tarefa toseoum dos motivos para o
envolvimento. No entanto, ndo posso afirmar que sa&mpre ocorrerd. Um aluno pode
envolver-se em um cenario para investigacdo e-geigor um motivo sem aproximagao com
0 objeto.

Um objetivo especifico, que deve ser destacad@ &airacterizacdo de envolvimento,
em cenarios para investigacado. O envolvimento gairer quando o aluno aceitar o convite

para participacdo nos cenarios, ou seja, quandasslenir a postura de investigador.

® No caso de Leandro, esta isto parece ter ocorddanefa com o tangram
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Na maioria das leituras realizadas, o envolvimeata compreendido no senso
comum. Desta forma, entendo que vincular envolvimenm aceite ao convite, pelo menos
guando estamos tratando de cenarios para invetigdgim pequeno avanco teorico.

Ainda em relacdo aos cenarios para investigacdog A&l Skovsmose (2004)
consideram que 0s alunos possuem boas razdescpéeaem o convite a investigacdo. Nesta
tese, penso ter ampliado a ideia de boas razbesacairia de motivos, sobretudo pela
maneira como estes Ultimos foram compreendidos:oc@igo que pode surgir das
apropriacbes que ocorrem nas atividades que fazeme pda situacdo social de
desenvolvimento do individuo. Os motivos para oitac&o convite, ou para seu
envolvimento, poderao ser localizados dentro de ammala gama de atividades.

Em relacdo a Teoria da Atividade, acredito que sqpiea tenha contribuido para
mostrar que uma atividade pode ter carater poliracibnal. No entanto, de forma um pouco
diferente do que discute Leontiev (1978a), e apnardo-me mais do que discute Kaptelinin
(2005), entendo que mais de um motivo pode guialare sentido a atividade. Quando
admitimos esta possibilidade, admitimos tambémssipdidade de existirem motivos que se
aproximam do objeto e outros que ndo, mas ambtpaspodem ser capazes de provocar 0
envolvimento do aluno. Houve, também, a necessidaderiacdo de conceitos novos, que
pudessem sustentar a analise.

Os motivos locais surgiram quando percebi a net&dside mostrar que ha motivos
que atuam mais fortemente no momento da atividade.nao significa que motivos locais
devam surgir, necessariamente, naquele momentqdee ser, também, resultado de uma
apropriacdo ocorrida em outra atividade, da qualumo tenha sido sujeito. Um exemplo
disso foi a regra ‘cumprir o papel de aluno realdma tarefa’ que foi uma apropriacéo dos
alunos ao participarem das atividades escola digamile se tornou um dos motivos para que
os alunos iniciassem o processo de investigacadoEantendo constituidos suas bases em
outras atividades, a atuacédo do motivo foi local.

Os motivos periféricos também atuaram na condugéatitidade, mas assumiram
papel secundario. No entanto, tém papel importaonte sentidos pessoais que 0s alunos
atribuem a Matematica.

Algumas respostas dos alunos, durante as entrgvigésecem apontar uma forte
relagcéo entre as falas dos alunos e o discursal sodire a Matematica. Eles justificaram suas
participacdes nas tarefas considerando que a Matanmélas contida, poderia lhes ajudar no
cotidiano e na vida profissional, sobretudo, né#tima, como conhecimento que possibilita

ganho financeiro.
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O aluno parece agir, guiado pelas apropriagoesistrirdos sociais que ocorrem
dentro das atividades das quais faz parte. A viezrdesmo aparece muito pouco. Ha, ai, uma
ruptura, entre o que deveria ser o significadoas@a Matematica e o sentido pessoal que o
aluno atribui a ela.

Farei uma breve discussdo sobre esta ruptura, qusidero pertinente neste
momento. No entanto, acredito que seja um temeesgante para estudos futuros.

Leontiev (1978b) considera que a ruptura entreifgigdo social e sentido pessoal,
aliena a consciéncia humana, impedindo que o itdovise desenvolva de forma plena.
Entretanto, os alunos ndo tém consciéncia dessaraug consequente prejuizo a sua
formacao. Eles estdo inseridos em um mundo e, aleldle, “sdo expostos a constante
bombardeio de informacdes vindas de multiplas &rparticularmente da cultura popular e
dos meios de comunicagdo” (ENGESIR, 2002, p. 192). Este bombardeio de informacdes,
certamente influenciara os alunos em seus motisenedos pessoais, contribuindo para esta
situacao de alienagao.

Duarte (2004) faz uma analise interessante sopreaesso de alienacao da atividade
de trabalho na atual sociedade capitalista, utitieao exemplo dado por Leontiev (1978b), no
gual um operario trabalha pelo salario e ndo patiafazer uma necessidade da sociedade. No
exemplo, o autor considera que o significado sod@latividade do operario € produzir
tecidos para a sociedade e este deveria ser sedospessoal. No entanto, isso nédo ocorre,
porque seu sentido pessoal é o salario que etedgaber ao final, pela sua producéo. A sua
atividade é, entdo, uma atividade alienada. Apteseeeemplo, Duarte considera que, para ele,
a ruptura entre o significado social e o sentidsspal ndo ocorre sé para o operario. Ela
ocorre para a sociedade, de forma geral. O exeutiitado pelo autor é bastante ilustrativo.

Quando, por exemplo, o governo de um pais festgjeaquecimento da
indUstria automobilistica, 0 que esta sendo coreidi® € apenas o efeito
desse reaquecimento sobre a economia nacionakrac@p de empregos”
etc. Mas isso pode estar em absoluto conflito cotras esferas que também
ocupam a atencdo (ou ao menos deveriam ocupagadesnantes, como a
questéo do transito que se torna mais dificil esrparigoso com o aumento
do numero de veiculos em circulagdo, o provavelesniondos acidentes de
transito, o aumento da poluicdo etc. Tudo isso estacionado ao
significado do aumento da producéo de veiculosnaotiares. Entdo o que o
governo de um pais festeja, nesse caso, € o selggde aumento, sentido
esse que é dado pela logica econdmica capitd&tARTE, 2004, p. 58).

O sentido pessoal que o trabalho tem para o wp&r&onsequéncia direta do sentido

gue ele tem para a sociedade. Do ponto de visial sesta ruptura entre sentido e significado
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pode gerar consequéncias desastrosas para a @apelpara o ambiente. Do ponto de vista
do individuo, gera o cerceamento do processo (iaz se desenvolver como ser humano
(DUARTE, 2004).

Como a escola estad inserida no contexto sociahatiral que ela sofra as
consequéncias desta condi¢cdo. Quando um aluna¢aalor para ingressar em uma escola ou
universidade, muito da comemoracdo em torno destguista estd relacionado a
possibilidade de um bom emprego futuro e consequgantho de dinheiro. A construcéo de
escolas, realizada por alguns politicos tem par; trauitas vezes, interesses muito diferentes
daquele que se deveria ter: oferecer educacao alelape as pessoas. O sentido da escola
passou a ser de um local onde o aluno sera preppeasd o0 mercado de trabalho e ndo mais
como um local para onde ele vai com intuito de ragee e se desenvolver.

Ha, na escola, também, uma ruptura entre o qudesieria representar e o que ela
realmente representa para a sociedade. S6 parealenoolos os alunos disseram que uma das
razBes dos pais para coloca-los naquela escole telagcdo com a passagem direta para o
curso técnico.

Podemos levar esta discussao um pouco mais adiadpecificamente em relacdo a
Matematica. A ruptura entre sentido e significado Matematica estd clara em algumas

respostas dos alunos. Para ilustrar, trago algwestes:

Lauro: “Mesmo se eu ndo gostasse de MatematicaeguMatematica como um conteudo de
extrema importancia. Matematica e Portugués, pranmsdo as disciplinas de maior
importancia pelo social. Eu acho importante a Madtica tanto no social quanto no seu
futuro de trabalho entre outros(Lauro falava da importancia da Matematica parp ele

Gabriel: “E porque tipo, ninguém quer ser pobre. Ai, pra niipu, ser rico e tal eu vou ter

gue estudar, mesmo que eu ndo goste daquilo edalter que me dedicar de qualquer

jeito”®".

®7 Esta resposta foi dada por Gabriel na segundawsta. A minha pergunta tinha relagdo com duasude
respostas ao questionario. Nele, Gabriel coloaoota 0 para a afirmativa ‘eu adoro Matematica’ ot 2 para

a afirmativa ‘porque vou aprender mais conteGdogematicos e isso é importante para meu futuro
profissional’, para justificar porque ele se enimlem atividades como aquela que propus. A pergenataa
seguinte:

Pesquisador: Mas é estranho. Vocé colocou: pongaglero Matematica, zero. Significa que vocé ridstegde
Matematica. Mas la embaixo vocé colocou 2: porqaa #prender mais conteidos matematicos e isso é
importante para o meu futuro profissional. Comoévme explica isso: de ndo gostar de Matematica,ana
mesmo tempo querer aprender Matematica?
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Leandro: “Administracdo de empresas. Meus interes® 0S seguintes: eu queria ter uma
empresa. Eu queria comandar a empresa, mas pam \todé precisa saber alguma coisa.
Administracéo € exatas, eu ndo vou conseguir fdgiMatematica. A minha preocupacédo €

esta: dar alguma coisa para a minha ma@’eandro falava sobre planos futuros)

Por que ocorre esta ruptura? Como vimos, Dua@@4(2considera que o sentido
pessoal que o trabalho tem para o operario é coéseim direta do sentido que ele tem para a
sociedade. Adaptando esta ideia para a Matemdaarlemos pensar que o sentido que o
aluno tem da Matematica é consequéncia do sentidoetp tem para a sociedade. Este
sentido esta tdo fortemente internalizado, quecpaser o préprio significado social da
Matematica: uma ciéncia que pode proporcionar adividluo um desenvolvimento
intelectual.

Os alunos ndo estavam no momento de irem pararcadtede trabalho. Contudo,
suas respostas j& mostravam uma preocupacdo camueEsitdo, mesmo que isso ndo fosse
muito forte no momento da atividade de investigagdomo analisei, era mais uma
reproducéo do discurso sobre o significado so@dlldtematica, mas isso terd um efeito no
futuro, quando estes alunos estiverem no momenitgdessar no mercado. Nesta época, eles
poderdo realmente evocar a Matematica como algdafuental para seu sucesso. De onde
vem este poder atribuido a Matematica?

Esta ciéncia é considerada pela maioria das pesswmao perfeita e exata, livre de
quaisquer julgamentos. Se algo foi provado mateam@iente, ndo pode ser passivel de
davidas. De acordo com Borba e Skovsmose (2010,29) “frases como ‘foi provado
matematicamente’, ‘os numeros expressam a verdadeifimeros falam por si mesmos’, ‘as
equacOes mostram que’ sao frequentemente usadadime nas escolas” e colocam em
relevo a importancia dada a Matematica. Esse ctnje crencas que dao a Matematica o
poder de conter o argumento definitivo e inquestieh é denominado por Borba e
Skovsmose (2010) de ideologia da certeza.

Essas crencas, que compdem tal ideologia, ajudamefacar essa visdo da
Matematica, transformando-a numa linguagem de p&jeguando disseminadas, ajudam na
ruptura da qual tratei acima, entre sentido e figgwio da Matematica. A meu ver, as crencas
embutidas na ideologia da certeza passam a faderdmsentido que a Matematica tem para
a sociedade, que passa a ser 0 sentido que teragalanos.

Como a Matematica é considerada “relevante e oaifi@orque pode ser aplicada a
todos os tipos de problemas reais” (BORBA; SKOVSMQ3010, p. 131), muitas pessoas
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acreditam que, sabendo Matemética, suas vidas seifiores. Na sala de aula, a Matematica
faz parte de um mundo platénico, no qual ela é ramlae exata e resolve tudo. Como
desdobramento destas crencas, penso que outrasmsuopmo aquela que atribui a
Matematica a capacidade de garantir bons empregastes financeiros (basta lembrar das
respostas dadas pelos alunos).

Naturalmente, ndo estou negando a importancia danvéica na sociedade moderna.
Sabemos que ela é importante e, em alguns casts, deodesenvolvimento. O que devemos
ter € uma postura critica diante desta situacaed@ador matematico com uma perspectiva
critica poderia lutar, junto a seus alunos, coitedas como: um argumento matematico é o
fim da histéria; um argumento matematico é supgpimr sua propria natureza (BORBA,;
SKOVSMOSE, 2010). Desta forma, ele estaria comblat@s crencas que, juntas, compdem
a ideologia da certeza.

Quando propus aos alunos as tarefas investigatieaga esta intencdo também. A
turma ja tinha tido experiéncias com investigagdosala de aula e minha ideia era colocar
em relevo esta pratica, de modo que os exercipmsgexemplo, ndo tivessem uma unica
resposta ou um unico caminho para sua solucdoet&nto, tinha interesse também, em
promover algo que pudesse levar os alunos a peerele Matematica de uma forma mais
critica, ajudando-os a questionar/decidir sobrtesiies simuladas da realidade.

Em sintese, a ideia era provocar uma perturbacaarean atividade para perceber
como os alunos reagiriam. No entanto, com os dadosndos, fui percebendo a ruptura da
qual tratei acima, como uma contradicdo dentratidgalade dos alunos.

Contradi¢gOes internas em um sistema de atividpddem funcionar como fontes de
mudancas e desenvolvimento neste sistema (ENGEBBITR001). As contradicbes s&o
interpretadas de varias formas: “contradicdes s@asdes estruturais historicamente
acumuladas dentro e entre sistemas de atividAdgENGESTROM, ibidem, p. 137);
“Tensd0, 0 contraste, a negacdo ou oposicdo em@s Aroposicdes” (MURPHY &
RODRIGUEZ-MANZANARES, 2008, p. 445). “Problemaspturas, quebras, confrontos em
atividade$” (KUUTTI, 1996, apud MURPHY& RODRIGUEZ-MANZANARES2008, p.
445), para citar alguns exemplos.

De forma geral, a existéncia de contradi¢cdes éedéjavel, ja que seu enfrentamento

pode mover a atividade. Ela acaba sendo um motarrmpadancas. Se a contradi¢géo ja esta

68 Traducgdo para: contradictions are historically awglating structural tensions within and betweerivégt
systems.

* Traduc&o para: tension, contrast, denial, or ofiposbetween two propositions.

" Traducao pararoblems, ruptures, breakdowns, clashes in a@tsviti
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instalada e algum sujeito, ou grupo de sujeitosiddeque algumas de suas acdes serdo em
favor de superar esta contradicdo, isso pode déslesir a estrutura da atividade. Se a
contradicao € resolvida, uma nova configuracadisaade se instaura.

No meu modo de entender e adotando a compreensalKudtti (1996) para
contradicdo (citada acima), entendo que a rupteraepida entre sentido e significado da
Matematica, nas falas dos alunos, configura-se came contradicdo que possui uma longa
historia e afeta o seu desenvolvimento na escadaoCvimos, esta contradicdo, embora
interna a atividade dos alunos na escola, temraizss na significacdo que a sociedade da a
Matematica e que, em boa medida, tem na ideologi@etteza uma de suas causas. A
atividade dos alunos da escola, inclui a atividéelénvestigacdo. E uma cadeia de atividades
entrelacadas.

Inicialmente, contudo, a percepcéo desta ruptém havia ocorrido. Isto s6 se deu
apos analisar as respostas dos alunos as entseWstanicio, a ideia subjacente as propostas
que fiz para as investigacbes em sala de aulaestaripar a forma como os alunos estavam
trabalhando nesse espaco, com propostas invegagati

A necessidade de saber sobre os motivos dos aparasa participacdo em tarefas
investigativas, se tornou motivo para minha pesgquN® meio do caminho, percebi a ruptura
existente entre o significado social e o sentidsspal dos alunos para aquilo que propus.
Minhas acdes, embora n&o intencionalmente, fizeeamrgir elementos que mostraram,
claramente, esta situacao.

Acredito que o aceite dos alunos néo se configunaecessariamente, como um aceite
ao envolvimento na atividade, em busca de desenwehio intelectual. Entretanto, em
alguns casos, isto pode ter ocorrido. No caso @éadme, na atividade com o tangran e, nos
casos de Paulo e Lauro, na atividade sobre plantsdafonia celular. Entdo, nesse sentido, as
atividades investigativas podem ter papel impogtant tentativa de amenizar esta
contradicdo, esta ruptura entre sentido e siguificda Matematica. Isso ndo informa que as
atividades investigativas sejam a Unica alterngpi@ea tratar desta contradicdo. Ela é uma
possibilidade a ser tentada.

Ainda assim, devemos lembrar que os alunos podimaoneitar o convite, ou seja,
podem nao se envolver. Isto pode indicar muitasasoiUma delas é que a proposta, que pode
ter sido aceita no inicio por um motivo disparad@o consiga sustentar a participacdo do
aluno, e os motivos perdem sua forca. O aluno mkerga a necessidade de vencer um
desafio ou este desafio nem surge para ele (Gdiboel esperando algo interessante ocorrer),

por exemplo. Outra, é que, como as atividades figatvas ndo estdo isentas da influéncia
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de outras atividades, pode acontecer de uma aagépriocorrida em uma delas, ser tao
importante, que impede, ou inibe. a participacdaldoo.

Um exemplo pode ser Gabriel. A significacdo do @mytara ele, que foi o que ele
internalizou em relacdo as suas capacidades, pames&lo muito forte. Acredito que, para
Gabiriel, a escola o0 excluira, ao reprova-lo. Patecsido uma marca muito forte que, nada
gue se relacionasse a ela, mesmo sendo propostaupar pessoa que nao estava ali
normalmente, o movia.

De qualquer forma, acdes com o objetivo de enfregsia contradicdo da atividade de
aprendizagem Matemética, sdo bem vindas. E isse gerddiscutido mais profundamente em
estudos futuros.

Na presente pesquisa, meus esforcos foram no seddidestudar os motivos dos
alunos para envolvimento em atividades investigatie verificar possiveis aproximacdes
destes motivos, com 0s objetos destas atividadesadhse foi fortemente guiada pela minha
compreensao de que os motivos sao influenciadas gielacdo social de desenvolvimento
das pessoas. Mas esta € apenas uma das muitas fdemse estudar os motivos. Na
perspectiva historico-cultural, poderiamos assogiativos a outros conceitos importantes,
como identidade social, interesse, desejo, cultdém de podermos explorar seu estudo entre

alunos de outras faixas etarias.
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ANEXO A
Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — CONHECIMENTO E
INCLUSAO SOCIAL - FACULDADE DE EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE - para pais ou responsaveis)
Titulo do projeto: Cenarios para investigagao matematica como atividade: possibilidades de sintonia entre motivo e objeto.
Pesquisadores responsaveis: Prof.? Dr* Jussara de Loiola Aratjo (orientadora)
Edmilson Minoru Torisu (doutorando)

Caros senhores pais ou responsaveis;

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntério(a) em uma pesquisa educacional que tem
como objetivo verificar em que medida, o envolvimento de alunos em cenarios para investigacdo matematica pode ser
entendido, dentro da Teoria da Atividade, como uma sintonia entre motivo e objeto. Esperamos que esse estudo
contribua para que professores de Matematica possam aprimorar suas atividades em sala de aula, colaborando para a
aprendizagem dos estudantes. Além disso, o estudo pode trazer contribuicdes relevantes para o desenvolvimento
tedrico da area de Educacéo Matematica. Em particular, acreditamos que os resultados da pesquisa trazer contribuicdes
as discussdes em torno dos cenarios para investigacdo e da Teoria da Atividade.

Para que a pesquisa possa ser desenvolvida, pretendemos: guardar copias e analisar as atividades realizadas
pelos alunos em algumas aulas de Matematica seja em folhas de exercicios, cadernos ou avaliacées; gravar, em audio,
as falas e conversas dos alunos durante as aulas de Matematica; filmar os alunos enquanto realizam as atividades de
Matematica; realizar entrevistas com os alunos, individualmente ou em grupos, dentro da propria escola, caso isso se
torne necessario ao longo da pesquisa.

Esclarecemos que a participagédo do seu(sua) filho(a) é voluntaria e ndo havera pagamento de qualquer espécie
pela participagéo na pesquisa. Seu(sua) filho(a) é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, bem
como para se recusar a responder qualquer questdo especifica sem qualquer punigdo. A participagio é confidencial, em
hipétese alguma o material coletado nas observagdes, nas gravacées em audio e video e nas entrevistas dos alunos
sera divulgado sem autorizagdo. Todo o material coletado ficara arquivado em local adequado na Faculdade de
Educacéo, assegurando-se o sigilo sobre a participagdo dos envolvidos no projeto. Caso seja autorizado, os
conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas especializadas, em congressos e simposios
sobre pesquisas educacionais e em uma tese de doutorado. Nenhuma informacéo que permita a identificagdo da escola
sera revelada, pois serdo utilizados nomes ficticios. Caso vocé nao autorize a andlise dos registros escritos do(a)
seu(sua) filho(a), ainda assim eles serdo coletados, porém n&o os utilizaremos em nosso estudo e nem os manteremos
em bancos de dados. Eles poderdo, entretanto, ser usados pela professora, para fins didaticos, computados como
exercicio escolar ou como parte da avaliagdo escolar. Caso vocé n3o autorize a gravagdo, em audio, das falas do(a)
seu(sua) filho(a) com colegas durante as aulas de matematica e/ou gravagio em video de suas atividades na sala de
aula enquanto realiza as tarefas propostas, respeitaremos sua decisdo e nio faremos gravacdo em audio ou video
do(a) seu(sua) filho(a) e/ou do seu grupo. Em quaisquer dos casos, a recusa ndo acarretara nenhuma sangao ao
aluno(a). A recusa também nao o(a) eximira de participar normalmente das atividades escolares e do estudo da unidade
de ensino.

Em caso de duvida, vocé pode entrar em contato com os pesquisadores responsaveis através dos telefones e
enderecos eletrénicos fornecidos nesse termo. Informagdes adicionais podem ser obtidas no Comité de Etica em
Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo enderego: Avenida
Antonio Carlos, 6627 Unidade Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Cep:

31270 901.

Agradecemos desde ja sua colaboragdo. Atenciosamente,

20 .

Assinatura_dio ofiéntador da pesquisa Assinatura do pesquisador co-responsavel
Prof. Dra. Jussara de Loiola Aratjo Edmilson Minoru Torisu
) e-mail: jussara@mat.ufmg.br ) e-mail: etorisu@gmail.com
~ Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educagéao Faculdade de Educacio
Belo Horizonte - MG Belo Horizonte - MG

CONSENTIMENTO PARA PARTICIPAGAO DO (A) ALUNO (A) COMO SUJEITO NA PESQUISA
Cenarios para investigagao matematica como atividade: possibilidades de sintonia entre motivo e objeto.

Eu li e entendi as informagdes e os detalhes descritos neste documento. Autorizo a participagdo do meu(minha) filho(a) nesta
pesquisa de acordo com os procedimentos descritos no corpo deste documento. Autorizo a gravacgao em audio e video das falas de
meu(minha) filho(a), bem como a coleta de atividades, trabalhos e provas desenvolvidas por ele(a) durante a realizagdo da pesquisa.
Todo o material coletado para o estudo pode ser guardado em banco de dados e utilizado na tese de doutorado desta pesquisa e em
outras pesquisas de natureza educacional.

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 responsavel pelo(a) aluno(a) Assinatura do responsavel pelo(a) aluno(a)

Nome legivel do aluno (a) Assinatura do aluno(a)
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ANEXO B

Tarefa sobre planos de telefonia celular

“ !
it
b ol
-4 PLIM CELL PHONES i
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|
;‘ ol 3 ;
-8l :
e BN
ol %
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.;a! 3] [l
“ ¥ A empresa PLIM CELL acaba de chegar a sua cidade oferecendo trés |2
i' opgoes de planos de telefonia celular, fixa e internet banda larga para
& vocé escolher. Uma delas se encaixa no seu perfil!
. .
E 3 5
=5 Efa
- 2
' . 3
g Plano 1 — Nome do plano: PLIM 1: Neste plano o cliente paga um valor :
ol fixo mensal para ter acesso a varios servicos. Para consumos extras ha
:7: = valores pré-fixados. A tabela abaixo contém mais informacgdes sobre o
= plano.
= & o
- f‘ VALOR DE PLIM | DE PLIM | DE PLIM | DE PLIM | BANDA TORPEDOS =
el FIXO PARA PARA PARA PARA LARGA :
sE S MENSAL | PLIM OUTROS FIXOS FIXOS
o CELULARES | LOCAIS NAO
ol LOCAIS
“_ oy P 170,00 100 50 minutos do | 50 minutos | 30 minutos | 6 HORAS | NENHUM do
‘ f:_* minutos do | plano. R$ | do  plano. [ do plano. [ POR DIA | plano. R$
288 I plano. R$ | 0,50 por | R$ 0,50 | R$ 0,70 | (incluindo | 0,30 por 2
3w 0,20 por | minuto extra. | por minuto | por minuto | 36 no | torpedo. i
- minuto extra. extra. celular). g
' ’f' extra. R$ 0,60
= por hora
Godd: exira.
g -
el
R
o= N
o
it o]
8| Plano 2 — Nome do plano: PLIM 2: Neste plano o cliente paga um valor
a J . fixo mensal para ter acesso 'a varios servigos. Para consumos extras ha
| valores pré-fixados. A tabela abaixo contém mai informac¢ées sobre o ;
1 {
- plano. e
|
1 }
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% 1]

PR

FRANQUIA DE “ PLIM | DE PLIM | DE PLIM TORPEDOS
: PARA PARA PARA :

| OUTROS FIXOs FIXOs
CELULARES | LOCAIS |NAO
LOCAIS
50 10 minutos do | 30 10 minutos | 4 horas | 30 torpedos
minutos plano.  R$0, | minutos do  plano. | por dia | do plano.
do plano. | 50 do plano. | R$ 0,70 | pelo plano, | R$ 0,30
R$ 0,20 | Por minuto | R$ 0,30 | por minuto | incluindo por torpedo
por extra. por extra. 36 no | extra.
minuto minuto : celular.
extra : extra. R$ 0,50
por cada
“hora
extra.

oy

LR

1

Plano 3 — Nome do plano: PLIM 3: Neste plano o cliente paga um valor
fixo mensal (mesmo que nao utilize os servigos ele paga esse valor) e
realiza seus gastos mensais, pagando somente pelo que utilizou (além
do valor fixo). Na tabela abaixo, os precos aplicados pela empresa PLIM,
neste caso.

il

FRANQUIA | DE PLIM |DE ~ PLIM | DE PLIM [ DE  PLIM | BANDA TORPEDOS

PARA PARA PARA PARA 'LARGA :
PLIM OUTROS | FIXOs . | FIXOs ]
CELULARES | LOCAIS |NAO

PRSI EEEE T

; LOCAIS T :

0,50 por | 0,80 por | 0,50 por [ 0,90  por [ 0,50 por | 0,50 cada.
minuto minuto minuto. | minuto. hora et
: ok : d (incluindo

36 no
celular).

1

1) Sabe-se que um orgamento ideal, prevé gastos de 14% do salario

liquido com impostos (agua, luz, telefone/internet). Suponha que
vocé viva sozinho nesta cidade e receba salario liquido mensal de
R$ 2500,00 e que queira se encaixar no orcamento descrito
acima. Vocé gasta, em média, R$ 90,00 de luz e R$ 80,00 de
agua. Qual o melhor plano para vocé?
Para responder a esta questao, leve em consideracdo o que vocé
acredita que gastaria com celular e internet nesta situacao. POR
FAVOR, JUSTIFIQUE TODAS AS SUAS ESCOLHAS DA MANEIRA
MAIS MINUCIOSA POSSIVEL COMO SE ESTA FOSSE UMA
SITUACAO REAL.

o
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2) Sea escolha do tema fosse 1nd1v1dua.l qual seria a sua? SR
Justifique. (Cada aluno do grupo deve especificar sua escolha e
justificar).
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ANEXO C
Tarefa de ampliacdo/reducéo do tangram

Nomes dos alunos do grupo: _ _

Sh
3h >

o

9 45 o
o )
Bom dia pessoal!

Nesta atividade, vocés deverdo ampliar/reduzir a figura acima. Néo serdo dados, a priori, os
procedimentos para que vocés realizem tal atividade. Usem a imaginagio e seus
conhecimentos e ampliem/reduzam, no papel quadriculado.

IMPORTANTE!!! Para que possamos entender o procedimento do seu grupo, escolham um
relator, que ird registrar todos os passos seguidos, da maneira mais minuciosa possivel. Anotem
tudo no espago com linhas. Se necessario, utilizem o verso da folha para escrever.

Boa atividade! Um abrago e muito obrigado!

i PTTSTT B ana s .. T S———— ———
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ANEXO D
Tangram ampliado

Ry

g




198

ANEXO E
Questionario

I levancia), 1 (relevincia diria), 2 (muito
relevante) as afirmagdes abaixo, de acordo com a importincia que elas
p , NO seu j nesta atividade, ou atividades deste tipo:

a) @ ) A professora ¢ legal e’.cu quero agradé-la mostrando meu interesse.
b) ((} ) O mais importante nem é a matétia,_ mas o fato de poder estar com meus

amigos.
.c) ( 9-[) Posso ajudar meus amigos a aprenderem algo sobre a matéria, e eu posso
aprender com eles algo da matéria que eu no sei ou nio entendi.
#9 (],) Este tipo de tavefa me ajuda a adquirir conhecimentos para a vida,
¢) (| )Posso mostrar aos meus amigos e 4 professora que sou um aluno dedicado.
iy ) (&) Posso aprender mais sobre a ‘matéria, tirar boas notas e fazer meus pais felizes.
8) (2)) Porque eu adoro Matemitica.
h) ([ )Porque posso d ‘meu raciocini ico e isto é i para
mim, como realizagdo pessoal. :
‘i) (&)Porqnevou prender mais id icos e isto é i para
meu futuro profissional.

1) () Porque, embora eu nio curta muito a M:
para coisas do meu cotidi
.k) ( Qu) Por que em aigumas dessas atividaJes consigo perceber um uso pritico da

Matemitica.
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APENDICE A

Conta de luz

Por que a conta de luz é tdo cara?

Leiam dois trechos de uma reportagem da Revista Epa on lin€*, publicada em 14 de
agosto de 2012, sobre a celeuma em torno da energiétrica.

O Brasil € o pais do sol brilhante e do vento falftes rios caudalosos, da Usina de Itaipu, das
grandes reservas de petrdleo e uranio — e, messim, astambém um pais de energia muito
cara. Vocé paga a maior parte desse preco alt@zsy tompras por ai, ja que a energia
encarece 0s servi¢cos de sua lavanderia e de seleicaino e também a producéo de roupas,
sapatos, celulares, bicicletas, utensilios de bazéntudo o mais a seu redor.

Em outro trecho da reportagem...

A industria brasileira paga mais que 0s concorseef® outros paises. E a conta de luz
tradicional de sua casa resulta na tarifa mais eane todas as nacdes emergentes. Ela se
compara a dos paises noérdicos, ricos e dependimiguecimento. A familia brasileira paga
pela luz mais que a americana e a britanica e nm#s que a mexicana e a sul-coreana,
segundo um estudo do pesquisador Alcides Leitélrdaisan Escola de Negocios. Havera
jeito de baratear a energia no Brasil?

Em outra reportagem da revista EXAME.conf?, do dia 10 de setembro de 2012, |&-se,

em um trecho:

"> Disponivel em: http:/revistaepoca.globo.com/ideias/noticia/208210r-que-luz-e-tao-cara.html Ultimo
acesso: 25 de setembro de 2012, as 16:52.

2 Disponivel em:http://fexame.abril.com.br/meio-ambiente-e-energievgia/noticias/por-que-a-energia-custa-
tao-caro-no-brasilUltimo acesso: 25 de setembro de 2012, as 17:06.
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Energia Elétrica

Reducdo de Custos para o Brasil Crescer Mais

As vésperas do feriado da Independéncia, na GHimrata-feira, a presidente Dilma Rousseff
anunciou reducdes significativas nas tarifas degemeara os consumidores residenciais e
industriais. O abatimento na conta de luz, de 16%iée28%, respectivamente, vai ser
comunicado oficialmente amanhd e vem ao encontraima demanda antiga dos
consumidores, especialmente os do setor industjiad, alegam que o custo elevado da
eletricidade no pais — que figura entre as maisscao mundo — prejudica a competitividade
da induastria nacional.
1) Esta decisdo da Presidente afetara os gastosmddis$abrasileiras mas, em particular,
0s gastos da industria. Em sua opinido, o queredtagdo trard de beneficio para a

industria, que podera trazer impactos positivosesalpopulacédo?

2) Segundo especialistas o Brasil vive, hoje, um pamadjuando analisamos as suas
potencialidades naturais e o custo da energia @aansumidor. Tente explicar esta

visao dos especialistas.

Um dos problemas do alto custo da conta de luz east@grande quantidade de

impostos embutidos nela, pagos pelo consumidorstadg e & Federacdo. Nas contas da
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CEMIG, os impostos especificados séo: ICMS (Imp&sdbre a Circulagdo de Mercadorias e
Servigos), COFINS (Contribuicdo para o Financiamerdé Seguridade Social) e PASEP

(Programa de Formagéo do Patrimdnio do Servidolid)b'.

Considerem a conta de luz entregue a vocés.

a)

b)

d)

Qual o percentual pago a cada um dos tributosastadima?

Belo Horizonte possui, atualmente, aproximadameR8¥5444 habitantes.

Suponha que o gasto de energia elétrica diario,hpbitante seja, em média,
2Kwh. Qual seria o valor da conta Unica de enalgi#oda a cidade em um més,
considerando as informacgfes da conta dada? Quaytweeono estadual recolheria
de ICMS, neste caso? E quanto recolheria o govieederal? Onde vocé acredita

gue seja gasto esse dinheiro, por parte dos gavé&stadual e Federal?

Se a decisdo do governo, sobre a diminuicdo deprg energia elétrica, fosse

aplicada a conta que lhe foi fornecida, quantois Eriam economizados?

Esta economia permitiria que uma lampada incandescele poténcia 100W

ficasse ligada por quanto tempo?

Se toda essa economia fosse poupada todos os niesasfe 1 ano, seria
suficiente para pagar quantas contas de luz, sepomdesmo consumo da conta

fornecida?

O ICMS ¢ recolhido pela CEMIG e vai para o Estado. O PASEP e o COFINS vio para o Governo

Federal.
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f) Se a escolha fosse individual, vocé teria escollgdal tema? Por que? (Cada

aluno do grupo deve escrever sua resposta pessoal).

g) Por que o grupo escolheu este tema?
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APENDICE B
SEMELHANCA DE TRIANGULOS

1) Considere a sequéncia: 1, 2, 3,4,5,4,3,2,3,25,4,3,2,1,2,3,4,5,4,3,2.... Qual é
o elemento da 2003osicdo? Explicite seu raciocinio da forma quearnchelhor, mas nédo

deixe de fazé-lo?

2) Numa plantacdo de melancia, foi instalada uma dedirigacdo conforme representado na

figura. A medida total do comprimento dos duto$izaatilos para construir essa rede foi de

quantos metros?

Se a escolha do tema fosse individual, qual terné teria escolhido? Cada membro do grupo

deve escrever sua resposta. (Se necessario otWizeso da folha)

Por que esta foi a escolha final do grupo? (Sesséce utilize o verso da folha).




