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RESUMO

O momento presente tem evidenciado a demanda dizglads brasileiros pela
qualificagdo das escolas publicas. O Estado, de cewdo, reconheceu essa demanda
ao explicitar, na meta seis do Plano Nacional dec&gBo 2014-2024, que uma forma
de qualificar as escolas publicas seria amplias §amadas, tornando-as de tempo
integral. Contudo, o0 que se tem observado histoecde no Brasil € que algumas
ampliagbes do sistema educacional tém sobrecaoegsghs instituicdes, ao fazerem
com que elas assumam novas tarefas e, sem o0 meesb necessario, tais ampliacoes
tém se convertido em “ampliacbes para menos”, doacuecerem o seu trabalho
pedagogico. Inserido nesse contexto, o presenida@fti desenvolvido com o objetivo
de iluminar o trabalho pedagdgico de uma escoleg mentificar reverberacdes de
novas disciplinas nas aulas de Matematica e descoevno foram os desdobramentos
dessas reverberacdes nessas aAlasorada em referenciais tedrico-metodolégicos da
Teoria Historico-Cultural da Atividade, foi desetwda uma investigacao de natureza
qualitativa, em uma sala de aula de MatematicardinB Fundamental, em uma escola
publica da rede federal de Minas Gerais. O matenmdirico foi produzido durante todo
0 ano de 2014, em duas etapas. Na primeira delalizada de abril a junho de 2014,
foram observadas todas as aulas de Matematica de tutma de 7° ano e,
paralelamente, as aulas da disciplina intituladapGrde Trabalho Diferenciado O
Homem, o Meio Ambiente e suas Interacdes. Na segurghlizada de julho a
dezembro de 2014, as aulas de Matematica contmuaendo observadas, e 0
pesquisador passou a ofertar uma disciplina iatilGrupo de Trabalho Diferenciado
Espaco Potencializador de Articulacbes (GTD EPA3, expectativa de que ela
reverberasse nas aulas de Matematica. Os instrametitizados na producdo desse
material foram entrevistas e diario de campo. @sst®s das interacbes produzidas
pelos participantes da pesquisa foram gravadosueiin & video. A unidade de anélise
foi delimitada nas aulas de Matematica. Caractersmuma atividade, levando-se em
consideracao suas dinamicas internas e mudandgasidas. Esta, quando analisada,
deu visibilidade a algumas tensdes provocadas pel@sberacbes do GTD EPA nas
aulas de Matematica. Tais tensdes foram identdisacespecialmente quando os
estudantes utilizaram nessas aulas a¢des desatasivo GTD EPA, que se chocaram
com algumas das regras dessas aulas. Desta adaksaca-se, como resultado de um
ponto de vista mais especifico, que, por um ladaeteridas tensées demonstraram ter
contribuido para iniciar um “miniciclo potencialmerexpansivo de aprendizagem”, no
gual um estudante, em sala de aula, passou a porsidre o procedimento utilizado
na transformacéo dos niumeros decimais em fracaefiseutir sobre a conveniéncia de
seu uso em detrimento de apenas utiliza-lo meaaeicte. Por outro lado, salienta-se
que determinadas tensdes, sob certas circunstanoigsraram que podem alienar 0s
sujeitos da atividade. Destaca-se ainda, de umopdetvista mais amplo, que as
reverberacdes do GTD EPA, nas aulas de Matematseslaram que é possivel
potencializar articulagbes entre disciplinas difiégge de uma escola de tempo integral.
Contudo, também se evidenciou que as “expansossamandizagens dos estudantes
passam, além de garantir a articulacdo das disagli pela forma com que a
comunidade envolvida enfrenta suas tensdes, ou re@strou-se que as articulacoes
sozinhas ndo garantem “expansfes” nos process@preéadizagem dos estudantes
envolvidos nas disciplinas articuladas.

Palavras-chave:
Sala de aula de Matematica; Teoria da Atividadeplas de Tempo Integral; Educacao
Integral em Tempo Integral



ABSTRACT

The present juncture accentuated the Braziliameri8’ demand for the amelioration of
public schools. The State recognized this demarsddertain degree by asserting, in the
sixth goal of the National Plan of Education 20D242, that one way to qualify these
schools would be to extend their daily journey, mgkthem full time schools.
However, it is possible to observe that in Brazistorically, some educational system
expansions have overburdened these institutionsngakem to embrace new tasks,
without the necessary public investment. By weakgnhe pedagogical work, some of
such expansions turn out to be “expansions for.|I&¥ghin such context, this research
developed to shed light over the pedagogical wérk full time school with the aim to
identify reverberations of new disciplines in thathematics classes and to describe
how these reverberations unfolded in these clas&eshored in theoretical and
methodological references from the Cultural Histali Activity Theory, an
investigation of a qualitative nature was developeda 7th grade mathematics
classroom from a public school of the federal etlanal system of the State of Minas
Gerais. The empirical data was generated througheugear 2014, in two stages. Stage
one was held from April to June 2014, when allThe grade mathematics classes were
observed, simultaneously with the classes of aiplise entitted Group of
Differentiated Work — The Man, the Environment &héir Interactions. The second
stage was held from July to December 2014, whehenadtics classes continued under
observation, and the researcher started to lectursubject entitted Group of
Differentiated Work — Potentiating Space of Artatibns (GTD EPA) with the
expectation that it would reverberate in the matges classes. The instruments used
for the production of data were interviews anddidiary. The interactions produced
with the research subjects were audio and videorded. The unit of analysis was
restricted to the mathematics classes in whichag possible to characterize an activity,
considering its internal dynamics and historicahrudes. This activity, when analyzed,
gave visibility to some tensions caused by the nemtions of the GTD EPA in the
mathematics classes. Such tensions were idenéi§pdcially when the students used, in
the mathematics classes, actions developed in T2 EPA that clashed with some of
the rules established for these classes. Fromattab/sis stands out as a result, from a
more specific point of view, that these tensiongehshown to contribute to initiate a
potentially expansive mini-cycle of learning, wheestudent started considering in class
the procedure used in the transformation of decimahbers into fractions and to
discuss the convenience of its use, rather thanugiag it mechanically. On the other
hand, also stands out that certain tensions, usdere given circumstances, may
alienate the subjects from the activity. From aaldier point of view, the analysis of the
reverberations of the GTD EPA in the mathematiass#s revealed that it is possible to
enhance articulations between different disciplioesill time schools. However, it also
showed that, besides the articulation of the dismp, the expansion of the students’
learning is as well influenced by the way the comityinvolved faces the tensions.
That is, the articulations alone do not guaranigEesions in the process of learning of
the students involved in the articulated discigine

Keywords: Mathematics classroom; Activity Theory; Full Tinf&chools; Integral
Education in full time
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1 INTRODUCAO

Estudos recentes (ALGEBAILE, 2009; LIBANEO, 2012;012) tém
evidenciado uma demanda pela qualificacdo das asgalblicas, especialmente no
ambito da Educacdo Basica. Essa demanda tem sfdtizada ndo somente pelos
trabalhos académicos, mas também pelos documerittiaiso do Ministério da
Educacéo.

No documento que apresenta as Diretrizes CurresilBiacionais da Educacéo
Bésica, por exemplo, explicita-se claramente guehboga o problema do acesso a
escola publica, no Ensino Fundamental, tenha sidoigcdo no Brasil, ainda
convivemos com a necessidade de qualificacdo dessatas. O documento é enfatico
ao indicar que um dos fatores importantes paraaantr essa qualificacdo é o
investimento no aprimoramento da dimenséao pedagd@giescola.

No Ensino Fundamental e, nas demais etapas da ¢udaasica, a
qualidade nédo tem sido tdo estimulada quanto a tigaale. Depositar
atengdo central sobre a quantidade, visando a rsaiizacdo do acesso a
escola, € uma medida necessaria, mas que ndo @ssegrermanéncia,
essencial para compor a qualidade. Em outras palaer oportunidade de
acesso, por si s0, é destituida de condicbes enifi.d para insercdo no
mundo do conhecimento. O conceito de qualidade $eol& numa
perspectiva ampla e basilar, remete a uma detedmiikeia de qualidade de
vida na sociedade e no planeta Tetm&lui tanto a qualidade pedagogica
guanto a qualidade politica, uma vez que requerpommsso com a
permanéncia do estudante na escola, com sucessalogzacdo dos
profissionais da educacdao. (...) Ambas as qualslagedagogica e politica —
abrangem diversos modos avaliativos comprometidos a aprendizagem
do estudante, interpretados como indica¢des quetegenetram ao longo
do processo didatico-pedagogico, o qual tem como aldesenvolvimento

do conhecimento e dos saberes construidos histéicaocialmente.
(BRASIL, 2013b, p.21)

O proprio Estado, aléem de reconhecer, de um poatwista mais geral, a
necessidade de qualificacdo de suas escolas (BRAXIL3b), aponta, em outro
documento — dessa vez de um ponto de vista magzifisp (BRASIL, 2014a) —, as
principais metas que precisa alcancar para avaneardirecdo da ambicionada
qualificacdo. Uma das apostas, evidenciada na setadesse documento, é que a
ampliacdo da jornada escolar € uma forma de séigammbhs escolas. Na referida meta
seis, explicita-se a intencdo de passar a oferate024, “educacdo em tempo integral
em, no minimo, cinquenta por cento das escolasigashlde forma a atender, pelo
menos, vinte e cinco por cento dos (as) alunos das¢ducacdo basica” (BRASIL,
2014a, p.59).
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Para tanto, no documento sao listadas nove esastégima das quais destaca
gue se torna necessario “adotar medidas para atimizempo de permanéncia dos
alunos na escola, direcionando a expansdo da pnoah o efetivo trabalho escolar,
combinado com atividades recreativas, esportivastaerais” (BRASIL, 2014a, p.60) —,
gue evidenciam a compreensdo de que nao basta tmnragornada, é preciso pensar
em como desenvolver acdes que colaborem para tfeenpo a mais” se desdobre em
“efetivo trabalho escolar”.

Nesses documentos oficiais, torna-se, pois, ewdentreconhecimento da
necessidade de qualificacdo das escolas publieasbdm neles salienta-se que uma
forma de contribuir para tanto é a promocé&o da iaggm da jornada escolar.

Contudo, ndo se pode desconsiderar que, histontamso Brasil, seja longa a
distancia entre o reconhecimento de uma necessielaaleefetivacdo de acbes para
garantir que essa necessidade seja suprida. Alg€BaD9) apresenta um exemplo que
vai ao encontro dessa afirmacao.

No Brasil, a declaragdo textual da educagéo escotao direito antecede em
muito o estabelecimento de marcos minimamente gopsaobre uma oferta
educacional capaz de garantir seu exercicio pelarimalos brasileiros (...)
no plano das leis, tem sido possivel manter dssantpor tempo

extraordinariamente longo, a declaracdo do direitseu asseguramento.
(ALGEBAILE, 2009, p.97)

Se, por um lado, Algebaile (2009) salienta essantda” para se assegurar um
direito, por outro, ela mostra o fato de que nedatampliacdo ja atestada no sistema
educacional foi “para mais”. Segundo ela, desdewveigno de Getulio Vargas, algumas
ampliacbes no sistema educacional ndo tém sido Edmadas dos devidos
investimentos que demandaHia identifica esse tipo de ampliacdo, por exempds,
escolas de Ensino Fundamental que acabaram feafkz quando expandiram o
namero de vagas e nao foram amparadas pelo inesgtimecessario para garantir um
funcionamento adequado e, portanto, na compreatedap permaneceram carentes de
qualificacao.

Assim como Algebaile (2009), Libaneo (2012; 201djetide que é prioritaria
uma qualificagdo das escolas publicas. Ambos sdramostemerosos de que essas
escolas prescindam de sua tarefa pedagdgica pac@oriar como instrumento do
Estado na efetivacdo de suas politicas sociaigineid (2012), em particular, ressalta
que, quando o Estado delega a escola a tarefasdiwae problemas sociais que estao

além de seus dominios, ele a sobrecarrega e calghon um enfraquecimento de sua

14



dimenséo pedagodgica. Ainda segundo esse autogmoude de tarefas que recai sobre
as escolas aprofunda a desigualdade social doppafgie as escolas dos ricos se
concentram no compartiihamento do conhecimento oritsimente acumulado,
apresentando-se conmescolas de conhecimentap passo que as escolas dos pobres
passam a demonstrar duas caracteristicas princgfai®cer conhecimentos minimos
aos estudantes e se tornar um espaco de conviv@aciahimento social. Assim, para
ele, ao invés de uma visdampliada elas passam a ter uma vis&ocolhida
apresentando-se coraecolas de acolhimen{eIBANEO, 2012).

Essa visa@ncolhidade escola estaria se configurando, ainda segurzfné&o
(2014), especialmente nas escolas de tempo inte@eatyra (2014), apesar de nao
negar a relevancia da ampliacdo da jornada esoolatontexto espanhol, tem um
pensamento que se harmoniza com o de Libaneo aogitivda ideia que estabelece
uma relacao diretamente proporcional entre aumdstempo e aumento de qualidade.
Para ele, o aumento de tempo, desfocado de pregimgpapedagdgicas, nao
apresentaria resultados conclusivos no rendimesttola dos alunos: “Outras questdes
ja antigas, como o aumento do calendario escotan, mais dias e horas de ensino,
depois de um debate de mais de duas décadas,adizipam resultados conclusivos”
(PEREYRA, 2014, p.22). E exatamente essa preocapagén a fragilizacdo das
escolas publicas, com o descuido da dimenséo pgidagdo tempo a mais das escolas
de tempo integral que me mobilizaram a desenv@ser tese de doutorado.

E importante destacar, neste momento, que a erpiti§ue venho construindo
como monitor e professor de Matematica em escalbficas de tempo integral é que
me aproximaram do contexto da ampliacdo da joreadalar e das discussfes que nele
séo relevantes.

As primeiras inquietacOes, que se desdobraram esstignamentos sobre o
ensino de Matemética em escolas de tempo integrajiram durante minha formacao
inicial, no curso de Licenciatura em MateméaticaasEhasceram do trabalho que
desenvolvi, em 20Q&a rede municipal de ensino de Belo Horizonte,aomonitor de
oficinas de Matematica em uma escola cuja jornauhea tsido ampliada por meio do
Projeto Escola Integrada (PEB se alargaram na experiéncia, que tive em 2@080 c
bolsista da equipe de coordenacéo pedagdgica door@®jeto, na UFMG.

! O PEI é um dos projetos da Secretaria MunicipaEducacdo de Belo Horizonte por meio do qual a

jornada escolar é ampliada para nove horas didEase projeto se constitui de uma proposta
pedagdgica que considera a formacao integral dmauprevé, para isso, acées educativas por meio
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Essa vivéncia do “ch&o” de uma escola de tempa@ralt@inda incipiente e as
reflexdes sobre ela suscitaram em mim diversasiptag e me impeliram a estudar, de
forma mais sistematica, o “interior” das escolastelmpo integral. Em 2010, elas
ganham forma de questbes de pesquisa por ocasi@nba insercdo no Programa de
Pés-Graduacgéo da Faculdade de Educacao da UFMIGzindo-se na investigacdo que
originou a dissertacdtMateméatica no Projeto Escola Integrada: distanciantos e
aproximacdes entre as praticas das oficinas e dada aula” (DEODATO, 2012).

Desenvolvi minha pesquisa de mestrado em uma edeotempo integral da
rede municipal de Belo Horizonte, que funcionavaformnato de turno/contraturno.
Nessa escola, contrastei praticas relacionadastenMétca, desenvolvidas na aula de
Matematica (turno) e em uma oficina de Jogos Matieos (contraturno). Um
resultado, mencionado em minha dissertacéo, fqi @mealguns momentos da oficina,
determinados alunos fizeram alusdo a Matemétitaltrada na sala de aula. Em vista
disso, percebi que a Matematica trabalhada nadmalaula influenciou, em alguma
medida, a Matematica utilizada nas oficinas.

N&o me foi possivel caracterizar nessa pesquisa tflegematica utilizada pelos
estudantes nas oficinas os tenha influenciado, lggma medida, na sala de aula de
Matematica. Investigar isso me parecia importardeye, dessa forma, eu poderia
identificar articulacbes entre diferentes pratidasuma escola de tempo integral. Em
outros termos, minha preocupacéao era que as evedegarticulacdes entre as oficinas
e as disciplinas convencionais da escola fossemiasdde que o tempo integral nao
estivesse colaborando com a melhora na qualidad@réadizagem e da escolarizagéo
dos estudantes das escolas publicas.

Assim, influenciado por minha pratica de monitore grofessor e de
pesquisador, me propus a desenvolver um estudmeior do qual eu pudesse pensar
em fatores que colaborassem para o desenvolvindenéprendizagem matematica em
sala de aula, ou melhor, um estudo que contribyjasg a qualificacdo das escolas
publicas de tempo integral.

Para esta tese, fizemos uma revisdo de literatislargificamos trabalhos que

focam e descrevem a aprendizagem que aconteceterimninde uma sala de aula

de oficinas. Essas acbBes acontecem nas escolassgagos publicos e privados pertencentes a
comunidade na qual a escola esta inserida, aléamdeutros espacos culturais da cidade. No Projeto
Escola Integradao tempo escolar € ampliado por meio de oficindacienadas a saberes mais
disciplinares (Matematica, Portugués, etc.) e sabenenos disciplinares (Praticas Corporais,
Capoeira, Bordado, etc.).
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(ENGESTROM, 1991; DAVID E TOMAZ, 2009). Ademais, rpmeio dessa revisio,
foi-nos possivel caracterizar trabalhos que discutemo a articulacéo da sala de aula
com outras praticas influencia a aprendizagem goatace no interior dessa sala de
aula (TOMAZ, 2007; CHAGAS, 2011).

As ferramentas tedrico-metodoldgicas utilizadas Frogestrom (1991) e David
e Tomaz (2009), préprias da chamada terceira gem&al eoria Historico-Cultural da
Atividade, nos mostram formas de descrever os psose de aprendizagem
identificados no interior de uma sala de aula. @&strfgm (1991) indica como alguns
erros cometidos pelos estudantes, relacionadosxglicagdes sobre o porqué das
diferentes fases da lua, sédo influenciados por uwlam enganosa estimulada pelas
ilustracdes do livro didatico. Fazendo uso da nad@dAprendizagem Expansiva, ele
defende a ideia de que os processos de aprendizdgerandam a superacdo dos
equivocos que levam a esse engano. David e Tond@8)(Buminam as tensdes que
surgem no calculo da area de triangulos retangoloma sala de aula de Matematica,
apontando como tais tensdes afetam os processggallizagem dos estudantes. Com
iss0o, as autoras expdem uma maneira de caractarg@endizagem de Matematica no
interior de uma sala de aula.

O estudo de Tomaz (2007) evidencia situacdes ras graticas cotidianas ndo
escolares se articulam, de alguma forma, as psatieasala de aula e influenciam as
aprendizagens que nela ocorrem. Mais especificanet foca a participacdo dos
estudantes em atividades escolares ditas intgtismies e discorre sobre o
relacionamento da matemética do cotidiano com améica escolar. Por exemplo, um
dos episédios apresentados pela autora se refene easo no qual a professora de
Matematica, no desenvolvimento de um projeto imgemndlinar envolvendo o tema
“Agua”, propds aos estudantes uma tarefa relacmaacbnta de agua. Nessa tarefa, na
qual ela planejava enfatizar assuntos j& estudadosala de aula (aplicacao de regra de
trés e de porcentagem), eles foram influenciadas gspectos especificos de suas
praticas cotidianas (quantidade de moradores da cada, tipo da moradia, entre
outros) na elaboracao das estratégias de céalcelatdizaram em sala de aula.

Por sua vez, Chagas (2011) identifica eventostdantento que ocorrem dentro
do contexto escolar, em uma escola de tempo ittggyeém, nos espagos externos a
sala de aula. Além disso, ela analisa a relacde entempo diario dos estudantes na

escola e seus niveis de aprendizagem em leitgeritae
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Nossa investigacao, por um lado, se aproxima dedestie Tomaz (2007)
porque, assim como a autora, focamos nas apremdigam sala de aula decorrentes
das articulacdes da pratica escolar com outrascasatPor outro lado, enquanto ela
analisa as articulagcbes com praticas cotidianascarhos as articulagdes com outras
praticas internas ao contexto escolar. Nesse sem@s nos aproximamos do trabalho
de Chagas (2011), ao investigar praticas do camtestolar, com a especificidade de
atentarmos para praticas de diferentes discipéseslares.

Assim, influenciados por nossa pratica, pelas psaguealizadas em escolas de
tempo integral e pelos trabalhos acima referiddsesaprendizagem na sala de aula,
desenvolvemos esta investigacdo com a intencaoesieomder principalmente as
seguintes questdesEm uma escola de tempo integral, € possivel ideantif
reverberacdes de novas disciplinas nas aulas deeiatica? Que desdobramentos
essas reverberacbes trazem para as aulas de Mdtm@aPara responder a tais
perguntas, estabelecemos o0s seguintes objetivpsidentificar e descrever
reverberacdes do GTD EPAas aulas de Matematica, ii) descrever situacdes,
aulas de Matematica, que favorecem o aparecimemissat reverberacdes e iii)
discutir os desdobramentos dessas reverberacbes andas de Matematica
caracterizando eventuais aprendizagens deles deotas.

Nossa investigacdo, construida para alcancar ebgss/os, esta organizada em
seis capitulos.

Neste primeiro capitulo,situamos essa investigagdo nos contextos acad@&mico
social que a justificam. Em seguida, apresentansogjuestdes e 0S objetivos da
pesquisa. Encerramos o capitulo exatamente na iedpogue informa como esta
estruturado o texto da tese.

No segundo capitulo,fazemos um aprofundamento na revisdo de literatura
sobre educacéo integral em tempo integral comadidiede de explorar melhor questdes
tangenciadas na introducéo e oferecer esclareciémbricos para a compreensao do
lugar do nosso estudo. Dessa forma, no final deap#ulo, teremos construido o
contexto da nossa investigacao.

No terceiro capitulo,caracterizamos a escola na qual desenvolvemosjaipas
e 0s estudantes que sdo 0s sujeitos da investighp&so intuito, nesse capitulo, é

2 0 GTD EPA é uma disciplina especifica da escolajuma desenvolvemos a investigac&o. Ele seré
caracterizado, com detalhe, no capitulo cinco.

18



apresentar as especificidades do campo, para nositeitores de informacdes
necessarias a uma adequada compreensao dos nostive® e para alerta-los sobre os
aspectos que afetam as generalizacfes dos resuttasie trabalho.

No quarto capitulo, discorremos sobre o referencial teérico que, al&m d
fundamentar as escolhas metodolédgicas e ajudasnsracdo da unidade de andlise, €
também utilizado como lente para interpretagdcedérheno investigado.

No quinto capitulo, colocamos em evidéncia as nossas escolhas metadsg
dando énfase a natureza e a logica desta invedtiga@os instrumentos utilizados na
producdo do material empirico. Além disso, deser®gcomo esse material empirico
foi produzido.

No sexto capitulo,explicamos como se da o tratamento e a organizdgao
material empirico, delimitamos nossa unidade désmdaescrevemos as situacées nas
quais identificamos as reverberacdes do GTD EPA aias de Matematica e
empreendemos uma analise dos desdobramentos dessdseracfes nessas aulas.
Além disso, situamos a discusséo dessas reveresrée®eus desdobramentos) dentro
de algumas questbes que se colocam recorrentepaatas escolas que funcionam em
tempo integral.

No sétimo capitulo,registramos nossas consideracgfes finais, a partinda
sintese do caminho da pesquisa. Nessa sintesacalesis os resultados principais, 0s
desdobramentos, os limites e as possiveis congfibsida nossa investigacdo para os

campos da Educacao e da Educagdo Matematica.

19



2 EDUCACAO INTEGRAL E(M) TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

Para contextualizar nosso estudo e dimensionarredgaancia, optamos por
evidenciar como ele se articulou as discussdese setbucacdo integral e(m) tempo
integral.

Com essa intencdo, organizamos 0 presente cagitulquatro secfes, sendo
que, na primeira delas, situamos historicamentéseusisédo sobre educacao integral,
com a finalidade de mostrar as diferencas entreonseitos de educacéo integral e de
tempo integral, visto que eles aparecerdo ao lalg@studo proposto. Além disso,
discorremos sobre questdes relacionadas com oiaesef se revela na proposicédo de
uma educacao integral em tempo integral.

Na segunda secéo, focalizamos especificamente potamegral para tratar de
algumas dimensfes do conceito de tempo, destacdedmodo especial, aquela que
sera mais referenciada nesta investigacao, nonpead@ereyra (2014) contempo de
ensino.

Apresentamos, na terceira secdo, uma revisao efatlita, por meio da qual
damos visibilidade a pratica mais recorrente neslas de tempo integral no Brasil e ao
modo de ela se manifestar na sua relacdo com aridaoa.

Terminamos o capitulo versando, na quarta secdespeito da forma como
alguns autores localizam a discusséo sobre a eflugatggral em tempo integral no
horizonte das politicas publicas brasileiras decad#o.

2.1 Educacéo integral e(m) tempo integral: uma ay@bipossivel?

A pergunta que intitula esta secdo realca a netmbside uma diferenciacéo
conceitual entre as expressdes educacao intetgalp® integral para a compreensao de
ideias que, apesar de relacionadas, apresentarespesficidades.

Destacamos, inicialmente, que, neste estudo, traimals com a historicizacao
do conceito de educacdo integral a partir da légimeesentada por Coelho (2009).
Apesar disso, temos clareza da inexisténcia deaxpl&cacdo Unica para o0 surgimento
do conceito de educacéao integral.

Coelho (2009) esclarece que, ainda que ndo esmeunidnte com o sentido que
Ihe atribuimos hoje, o conceito de educacéao integirgiu na Paideia grega na qual se
considerava uma educacao que nao hierarquizavai@xgas, saberes e conhecimentos

no sentido de uma educacao completa do ser hurSanalos depois, com a Revolucdo
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Francesa, o tema da formag¢ao humana, que terigpeittm aprofundado entre os dois
periodos, voltou a receber atencdo na perspectigajatobinos, que defendiam a
formacdo de um homem completo. Depois disso, o menio anarquista discutiu mais
explicitamente sobre uma formacdo educativa humaneorada nos ideais de
autonomia, liberdade e igualdade. Tais ideias renmssibilitado a constituicdo de
bases politico-ideoldgicas para os debates solbieedo integral.

Esse movimento historico, de acordo com o caminie & autora percorreu,
evidenciou a relacdo do conceito de educacédo altegm a ideia de uma formacéao
completa do ser humano em suas multiplas dimenrsiigslectual, sensitiva, filosdfica,
profissional, politica, etc. No entanto, na mesmaca e nas subsequentes, outras
matrizes politico-filosoficas, como o conservadose o liberalismo, se apropriaram
igualmente desse conceito.

No Brasil, ainda segundo a autora, até meadoséduolss XX podiam ser
identificadas ideias e préticas politico-filos6ficque reforcavam a educacao integral
relacionada com esse contexto mais amplo, antedicieegio. Destacava-se a
perspectivaconservadora dos integralistas, tendo como figerdral Plinio Salgado,
segundo os quais uma educacao integral seria ghracdm base nos principios do
nacionalismo civico, da disciplina e da espiritlatie. Destacava-se, também, a visao
dos catdlicos, cuja ideia de educacao integrabsedva em uma formacao que garantia
atividades intelectuais, artisticas, ético-religggs Ambas as perspectivas eram
orientadas por uma légica fortemente disciplinaddi@nbém se fazia notar o viés
socialistados anarquistas, inspirado pelos mesmos princgmasovimento homénimo
antes explicitado, e o dos liberais, tendo Aniseix@ira como seu nome mais
emblematico. A concepcdo de educacao integral ddsseo grupo — que segundo
Chagas, Silva e Souza (2012) defendia que a educargd um direito e ndo um
privilégio e que tinha em John Dewey sua principgpiracdo pedagdgica — previa uma
educacdo para o progresso, ancorada na ideia ofedao de pessoas aptas para o
desenvolvimento de uma sociedade industrial.

A nocdo de educacao integral, por conseguinteyastdé entdo, relacionada
com o principio de que o Estado tinha como tarefargir a formagcdo ampla de seus
cidadaos, isto é, uma formac&o que garantisse adsieacdo completaNesses termos,

® Essaideia de educacdo como direito nos mostrimite da expresséao “educacéo integral”. Segundo
Menezes (2012), essa expressdo, no Brasil, podeossiderada um pleonasmo. Isso porque, na
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), afivarae que a educacdo como “direito de todos e
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o principio da educacao integral era bastante genérde dificil implantacdo. De que
ser humano se estava falando? As dimensdes foamat®riam as mesmas para todos
os individuos? Como seria possivel oferecer umadgéo completa ao ser humano?
Desse modo, a ideia de educacao integral somemm®steava possivel como um eixo
norteador, ou seja, como uma utopia desejavel.

Atualmente, é possivel afirmar que coexistem difi® concepcdes de
educacao integral. Coelho (2014) destaca a exiatéecuma concepcéo segundo a qual
a educacdao integral se efetiva com o oferecimguatoparte do Estado, de uma protecéo
integral do individuo. Ela destaca, também, a érisa de outra concepcédo que sinaliza
na direcdo, j4 apresentada nos paragrafos anterideeque, para efetivar a educacéo
integral, o Estado deve oferecer uma formacédo caap(multidimensional) do
individuo, proporcionando-lhe protecdo integral, smado se limitando a isso.
Independentemente da concep¢do assumida, 0 quercb@ € que, muitas vezes, a
expectativa da efetivacdo da educacéo integralstdmdepositada principalmente, ou
exclusivamente, na instituicdo escolar.

Libaneo (2014) reflete ndo s6 sobre o contexto mal @stdo inseridas essas
concepcdes de educacao integral, como também sebaeexpectativa em relagdo as
escolas. Para ele, o interesse por ampliar asatadsf escola serviria prioritariamente
aos governos, no sentido de atender as orientag@esacionais de organismos como 0
Banco Mundial e a UNESCO. Na pratica, de acordo ponto de vista, tais
organismos estariam mais interessados em oferéceuma “educacéo completa para
todos”, mas sim uma educacdo para 0os mais polugs,faco ndo seria garantir o
suprimento de necessidades basicas, mas tdo sordenteecessidades minimas
(LIBANEO, 2012).

Essa interpretacdo para as escolas de “educagipallif pois, colaboraria no
sentido de que a dimenséo pedagdgica da escolgp@iwes) fosse preterida por um
“acolhimento” dos estudantes. Nos termos de Libdked4, p.1)

(...) nas condicBes de vulnerabilidade social emmsgiencontram as criancas
e jovens da escola publica, ndo devemos dar-lhesegdio social e

acolhimento? A escola deve ser apenas lugar dacesaprendizagem, de
aprender conteudos? (...) o que desejo acentuae éepde, pelo menos, a

década de 1990, as politicas publicas educaciooairasil, com a adesdo as
orientacbes de organismos internacionais como oc@avundial e a

dever do Estado e da familia” (artigo sexto), “vesa pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificac& @&rabalho” (artigo 205). Ora, se estamos faland
de uma educacdo “plena” ou nos referimos a educggéoé integral ou ndo podemos falar em
educacéo.
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UNESCO, tenderam a sobrepor as fun¢gBes da escolantegracdo e
acolhimento social as suas funcdes ligadas ao conbeto e a
aprendizagem escolar. Ndo estou sozinho nessaagfion N6voa ja havia
escrito em 2009 que os sistemas educacionais apegsentam sinais de
uma escola dualista: a escola do conhecimento &pdadizagem para 0s
ricos e a escola do acolhimento social para osasaftiBANEO, 2014, p.1).

Se, por um lado, o conceito de educacéo integpaliésémico, por outro, o de
tempo integral, no contexto escolar, apresentaigmnifisado mais estavel. No Brasil,
de acordo com o Decreto n° 6.253/2007, uma eseotardpo integral € aquela que tem
“jornada escolar com duracéo igual ou superiorta beras diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total quengamo aluno permanece na escola
ou em atividades escolares” (BRASIL, 2007).

Dada sua demarcagdo nos parametros legais, o twriitempo integral
revelou possibilidades mais objetivas para a intplgio de escolas de tempo integral.
Essa implantagdo, por sua vez, colaborou para gusdede um debate sobre as
implicacdes da ampliacédo da jornada na escolagaibiiasileira.

O debate em questdo deu visibilidade a diversosctsp da escola publica,
muitos dos quais o cotidiano j& havia naturalizaddongo da historia. Destacamos,
entre eles, ndo soO o ressurgimento da discussé® aakescaracterizacdo das funcdes da
escola,como tambéna relacdo dessa descaracterizacdo com as sucemsiphacoes
pelas quais a escola passou e tem passado.

Algebaile (2009) historiou a escola publica brasilelesde o governo Vargas e
mostrou que o Estado a utilizou como um posto dacss por meio do qual, em vez de
combater, gerenciou a pobreza do pais. Segundteatal opcao fez com que varios
programas sociais fossem incorporados por elaanolmse, assim, parte de suas
tarefas. Isso fez com que as func¢des da escoleessEsn sem que, contudo, houvesse 0
acompanhamento dos investimentos necessarioscreaicimentos foram considerados
Algebaile (2009) comampliacdes para menos.

Com isso, muitas vezes a escola dedicou mais esfgoara resolver um
problema social do que para cuidar de sua taredasicA de compartilhar o
conhecimento historicamente acumulado. Libaneetsnat que

4 Utilizamos o termo classico, inspirando-nos natidenque ele recebe no livro “Pedagogia Histérico-
Critica e Luta de Classes na Educagédo Escolarhaado por Demerval Saviani e Newton Duarte. Para
Saviani e Duarte (2012), conhecimento classicaseguele que resistiu ao tempo ou ainda que tem um
valor reconhecido para além do momento em queritda.

23



(...) os governos prejudicam as camadas pobresailzdade quando colocam
as escolas como instrumento de suas politicas isocrauitas das quais
deveriam ser planejadas e geridas por outros édgiestema publico, ndo o
sistema de ensino. Em outras palavras, a principséao social da escola
deveria ser a missao pedagdgica, crenca que tardbéoeita por Névoa.
Para ele, a primeira condicdo de cidadania é andizagem (LIBANEO,
2014, p.258).

Ainda segundo Algebaile (2009), essas ampliacdedudgedo aconteceram
utilizando, como subterfugio, a necessidade deostapa questdes proprias da educacao
escolar — ampliacdo no acesso, ampliacdo nos anescdlarizacao obrigatoria, etc. —,
porém nem sempre tiveram uma intencdo genuina a@ower uma escolarizacédo
emancipadora dos alunos. Essa critica feita poaplacada ao contexto atual, permite a
interpretacdo de que as estratéyiatilizadas pelo Estado para promover a ampliacdo
da jornada escolar, podem representar oaimgdiacdes para menoksso pode ocorrer
quando a atribuicdo de novas funcdes para as esemhadecorréncia dessa ampliagéo
de tempo, ndo vier acompanhada, por exemplo, desstimentos necessarios para
contratacdo de novos educadores e para aquisigémvds espacos.

Um exemplo dessaampliacbes para mencse fez notar quando as escolas
publicas, pressionadas a ampliar a oferta de vagagnsino Fundamental, sem o
devido suporte do Estado, criaram os “turnos daeforA expansao por meio desses
“novos” turnos era realizada no periodo das 11h5se exemplifica umampliacéo
para menosvisto que, rejeitada por grande parte dos paisdde&iimpropriedade do
horario — horéario de almogo —, acabava sendo tidepincipalmente pelas familias
mais pobres, para as quais o estudo do filho riesse garantia uma refeicdo completa
diaria (ALGEBAILE, 2009, p.295).

Uma dessas estratégias foi o programa Mais Educ8e@nindo informag8es oficiais, extraidasite
do MEC: “O Programa Mais Educacéo, instituido pé&lartaria Interministerial n® 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-@ma estratégia do Ministério da Educacao para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a orgaaizaurricular na perspectiva da Educacéo Integsal.
escolas das redes publicas de ensino estaduaiscipais e do Distrito Federal fazem a adesédo ao
Programa e, de acordo com o projeto educativo ersocloptam por desenvolver atividades nos
macrocampos de acompanhamento pedagdgico; edumat@ental; esporte e lazer; direitos humanos em
educacéo; cultura e artes; cultura digital; promod@ satde; comunicacédo e uso de midias; invedtigac
no campo das ciéncias da natureza e educacdo eicalOEmM 2016, esse programa foi substituido por
outro (o Novo Mais Educacdo) com novos objetivaguddo osite do MEC, o referido Programa, em
2017, “sera implementado por meio da realizacaacdenpanhamento pedagégico em lingua portuguesa
e matematica e do desenvolvimento de atividades camspos de artes, cultura, esporte e lazer,
impulsionando a melhoria do desempenho educacroediante a complementagdo da carga horéria de
cinco ou quinze horas semanais no turno e cont@tascolar”. Informacgdes sobre o programa Mais
Educacgédo estao disponiveis em: <http://portal.needyg/component/content/article?id=41181>. Acesso
em 24/11/2016 as 08h53min. Informacdes sobre oranog Novo Mais Educacao estdo disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacé@cesso em 24/11/2016 as 08h49min.
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Sobretudo no caso das escolas de tempo integtedsdipos deampliagao para
menospodem ser identificados. Cavaliere (2007, p.1@®nta trés motivacoes para a
ampliacdo da jornada escolar, dentre as quaiscdests a “ampliacdo do tempo como
adequacdao da escola as novas condi¢cdes da vidaayudss familias e particularmente
da mulher”. Essa motivacdo coloca para o Estadoeguiste questdo: Como
disponibilizar lugares para os filhos de familiebalhadoras permanecerem durante o
periodo de trabalho dos pais e das maes? Libar®b},($.296) mostra que uma
alternativa recorrente, utilizada pelo Estado pasponder a demandas dessa natureza,
€ 0 incentivo a expansdo das escolas de temporahteg partir de parcerias
estabelecidas pelas escolas com instituicdes dengetno.

Os discursos enaltecedores dos supostos benefieiosscola de tempo
integral podem estar acobertando a diminuicdo @aponsabilidades do
Estado em relagcao ao atendimento da educacgéo p@flitgatéria. Segundo
Miranda e Santos, a diminuicdo da responsabilidestatal esta presente
guando se utilizam espacos fora da escola ou quamt®ntivado o trabalho

voluntario. Em alguns casos, a expansao da esedtngpo integral coincide
com a diminuicdo de recursos para a educacao (LBAN2012, p. 1090).

Portanto, a discusséo feita por Algebaile (2009oe Libaneo (2012) ilustra
uma situacdo na qual o Estado ndo resolveria azgues base(problema social) e,
além disso, sobrecarregaria a escola ao ndo ofaaeda as condigdes necessarias para
ampliacdo do tempo. Pode-se dizer que, assim semata, José Carlos Libaneo,
teriamos exemplos de escolas de tempo integral,acupliacdo de tempo se converteu
emampliagdo para menos.

Para um dimensionamento desse possivel problematagjoo por Libaneo
(2012), é preciso conhecer o atual contexto deanmpt&do das nossas escolas de tempo
integral. No Brasil, um programa recente, que fgrande indutor das experiéncias de
escolas de tempo integral, intitula-se Mais Edugagddl (2015) discorre sobre
diferentes aspectos desse programa e, entre aquelesa aponta, destacamos que: o
Mais Educacdo n&o enfatiza a centralidade da esmmi@o instituicdo educativa,;
privilegia estudantes historicamente excluidos e toueram um acesso limitado a bens

culturais e materiais. Além disso, o referido pamga desloca o direito a educacéo para

® Ha que se destacar que essa questdo tambéralégaio com as exigéncias modernas do Estado por

mais producdo. A questao é que as maes e 0s [38&ErgE a Se ausentar por mais tempo de suas casas
para se tornarem mais produtivos e surgiu assiecassidade de encontrar um lugar para deixarem
seus filhos durante o trabalho. O Estado, portatabou criando um problema em decorréncia da
I6gica de producao que passou orientar a vidaidasi@os que o compdem.
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0 campo da assisténcia social e abre a possillidadhovos agentes educativos (ndo
necessariamente docentes) trabalharem nas escolas.

Ainda segundo Mdl (2015), no crescimento das eiperas de escolas de
tempo integral no Brasil (BRASIL, 2010a; 2010b)igede-se a presenca de muitas das
referidas caracteristicas do Programa Mais Educdgaelho (2014) acrescenta outros
desafiosa essa discussao, ao diferenciar as concepcoeidacéo integral das escolas
de tempo integral no Brasil. Para ela

(...) [na perspectiva soOcio-histérica] € o trabadltucativo que entretece as
varias possibilidades de conhecimento e saberescquasolidam, sdcio-
historicamente falando, a formacdo humana. Esgaafgho se d4, ndo so,
mas também na escola e, nesse espaco, ela é ®rmancional. (...) [na
concepcao contemporanea a] educacao integral @désfdenum espectro
amplo, que inclui uma maior integracdo entre os.@sp formais de ensino e
a cidade, o territério em gumabitame sugere que essas instituicbealsam
para o seu entorno, no sentido de assumir furgdesalémdas estritamente
pedagodgicas. Em outras palavras, fungdes sociaisaguextrapolar essa sua

natureza primeira, emprestam-lhe um carater maistaacial, de protecéo
social (COELHO, 2014, p. 186 — 187, italicos na@midl).

Se, por um lado, o crescimento das experiénciagesladdas de tempo integral
revela o problema sinalizado por Libaneo (2012kleghcdo de responsabilidades do
Estado por meio do incentivo ao aumento do niumasoedcolas de tempo integral —
por outro, existe a possibilidade de que a énfasd na necessidade desse aumento das
escolas de tempo integral revele a intencéo, ajndaem certa medida contraditoria, de
que a “crise” das instituicbes escolares seja valampliando-se as jornadas
escolares. Essa crise € complexa, segundo AranBauea (2013), e tem relacdo
histérica com a ambiciosa promessa do mundo mod#gngue a educacgdo seria um
dever do Estado e um direito de todo cidad&o.

A escola, segundo Aranha e Souza (2013), nascetcadh com o projeto
civilizatério de modernidade desejado pela humatdd&les afirmam que a base de
sustentacdo desse projeto previu uma sociedade adaarpela universalidade,
individualidade e autonomia e que esses trés piogihortearam as expectativas com
as quais a escola teve que conviver. Entretandesejo de universalidade, evidenciado
na declaracdo de Direitos do Homem e do Cidadéa, s&lo frustrado dando lugar a
proliferagdo de particularismos nacionais, racias religiosos. O desejo de
individualidade, que previu a liberacdo do indiddias estruturas que o prendiam ao
coletivo, teria se transformado em individualisrf@odesejo de autonomia (intelectual,

politica e econbmica) nunca se teria efetivadaje sgeria comprovado no fato de ainda
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convivermos com a razao presa a preconceitos, mdites de abstencgdes e insatisfacéo
altissimos em relacdo as estruturas politicas e wonktstado altamente guiado pelos
interesses do mercado econémico.

O projeto de modernidade em geral, e a escola ecipar, segundo Aranha e
Souza (2013), teriam nascido em crise. E preciseseentar que, no contexto
brasileiro, o descompasso entre a demanda poremmd implantacdo de reformas
governamentais e o devido investimento necessatabaram para a ampliacdo dessa
crise. Por exemplo, a expansdo da oferta de vagsgecialmente no Ensino
Fundamental, iniciada na década de 198@onteceu por meio de mecanismos legais
criados pelo Estado que “forgcaram” a escola a oégreagas para todos os alunos em
condicOes de cursar o Ensino Fundamental. Conssediundo Algebaile (2009), ele nédo
investiu o suficiente na preparacdo das escolaa pae isso acontecessem
decorréncia dissa que se viu foi que a universalizacdo do acessscala ndo foi
acompanhada da universalizacdo da socializacdo dohecimento escolar
especialmente porque varias escolas ja estavansttioede precariedade, até mesmo
de estrutura fisi¢aquando receberam mais alunos.

Em suma, ao reconstruir o contexto histérico queitha as possiveis razées
para o crescimento das escolas de tempo integrBlaml e ao caracterizar os fatores
que demandam atualmente a diferenciacdo conceiiad educacado integral e tempo
integral, de certa maneira, sinalizamos para o f#oque existe relevancia na
compreensao do contexto em que surge a perguntalgue esta se¢ao (Educacédo
integral e(m) tempo integral: uma ambicdo possjyelfesmo que ndo se tenha uma

resposta taxativa para ela.

" Algebaile (2009) apresentou, em seu livro, ascpais reformas no sistema educacional brasijleiro

provocadas especialmente pela aprovacao das e%384/96 (LDB - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional), n° 9.424/96 (que regulamentolFumdef - Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valgfiaado Magistério) e n® 11.494/2007 (que
regulamentou o Fundeb - Fundo de Manutencdo e Belsémento da Educacdo Basica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacéo). Aoadisc sobre tais reformas ela defende a ideia de
que, na realidade, ficou mais evidente uma reczggéb do sistema educacional (pela correcdo de
fluxo) do que uma expanséo de vagas.

Algebaile (2009), por exemplo, destacou quepamina necessidade de oferecer novas vagas néo foi
acompanhada de uma expanséo fisica dos espac¢tsresc® que ocorreu, em muitos casos, foi o
aluguel ou a cesséo de alguns espagos para aagstuiitos dos quais sem as minimas condi¢des
para o seu funcionamento. Essas “novas” escolaslé&ssantigas mais 0 espaco novo) passaram a ter
0 agravamento de problemas tais como: falta detedhamnto de agua, falta de vaso sanitario, falta
de energia elétrica, etc.

8
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2.2 Educacéo integral em tempo integral: de queptefalamos?

Uma vez esclarecida a diferenca entre educac&graite tempo integral,
podemos afirmar que nossa investigacao se insemgigalmente na discussao do
tempo integral. Nesta secéo, portanto, discorresobse 0 conceito de tempo, com a
intencdo de iluminarmos a complexidade que o emvelvdessa forma, apontarmos a
dimensao do tempo que foi objeto de nosso estuesteNrabalho, ndo o consideramos
como um conceito universal, isto €, vislumbramosatureza soOcio-historica que o
envolve. Tal compreensdo sera ilustrada pelos edifes critérios que Hargreaves
(2014), Parente (2010) e Pereyra (2014) utilizara descorrer sobre o tempo.

Hargreaves (2014) faz uma reflexdo com base numspgaiva mais ampla,
iluminando varias dimensdes desse conceéiémtre as quais destacamos ttésnico-
racional, micropolitica e fenomenolbgicaPassamos a exemplificar essas trés
dimensdes usando preferencialmente situacdes e=sxola

A primeira delas se destaca como a dimensao mgtivabdo tempo. Trata-se
de uma dimensdo mais palpavel, muito utilizada pessoas que ocupam cargos de
geréncia, na qual meio e fins podem ser pensadosrastamente. Ela pode ser
exemplificada pela situacdo da coordenacdo de wgrgma de pods-graduacado, que
delimita o mesmo prazo para a qualificacdo e asdefe pesquisas desenvolvidas
dentro desse programa, seguindo orientagbes d@iag@guladora, fazendo com que
todos os pesquisadores se adaptem para encaisapesguisas nesse prazo, a fim de
obterem o titulo desejado. Fim e meio, nesse dasm pensados separadamente, ou
seja, o tempo disponibilizado para realizar cadasqpea foi pensado
independentemente das demandas dessas pesquisas.

A dimensaamicropoliticaé a que reflete as configura¢cdes dominantesatas
e de poder. Em uma escola, o centro da tarefa tdelchk professor é a sala de aula.
Entretanto, quanto mais o professor vai adquirip@stigio e subindo hierarquicamente
na escola (funcBes administrativas), menos tengpadsa na sala de aula.

A Ultima dessas dimensfes,fenomenoldgicaé a mais subjetiva. Refere-se
aguele tempo que passa “diferentemente”, conforreeasido e conforme a pessoa.
Essa dimensdo se exemplifica pelas diversas sasgpdduzidas pelo “mesmo
tempo”. Dessa maneira, esperar uma hora pelo pooxinibus pode ser considerado
muito tempo, porém ficar uma hora com a pessoa arpade ser considerado pouco

tempo. No contexto escolar, essa dimenséo se ewggror exemplo, na relagéo entre
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professores e administradores. O tempo para ingylamha mudanca na escola (um
novo sistema de avaliacdo) considerado pelos asiirsidores como suficiente (ou até
excessivo) talvez seja julgado como curto, peladegsores, para a implantacdo da
referida mudanca.

Parente (2010), por sua vez, estabelece uma ditripartite -tempos de escola,
tempos de escolarizagcdo e tempos na eseplagara discorrer sobre esse conceito no
contexto escolar. Tal divisdo, além de uma conotdgiatica, intenciona desnaturalizar
0s tempos percebidos na organizacdo escolar, saja perspectiva de organizacéo
interna da escola, seja numa perspectiva mais aarglarelacionada.

Ostempos de escoke referem ao periodo que um estudante passaaia.esc
autora mostra que essa delimitacdo de tempo teagaelevidente com a construcao
historica de aluno. Ela destaca que as demanddérites fizeram com que
pensassemos em tempos adequados para uma formec@omemplasse a infancia, a
adolescéncia e a juventude. Isto é, a respostagairgas como “0 que uma crianga
precisa saber para hoje?” influencia na constrdgdiom espaco formativo para o aluno
que é uma crianca. Além disso, essa pergunta vemocentendimento da época sobre
0 que é infancia. Com isso, a autora mostra comagedndo-se nas expectativas
localizadas historicamente, a humanidade constndiperiodo para que os alunos
figuem na instituicdo escolar. Valendo-se dessacd)gela questiona se infancia,
adolescéncia e juventude, como as entendemos &i@nsdo as mesmas de outros
tempos. Sugere, pois, que as escolas pensem enostethepacordo com 0S NOvVos
sentidos que as referidas categorias adquirem hoje.

Ostempos de escolarizac@iizem respeito a ordenacdo do ensino em séries (ou
anos escolares) e em salas de aula que hierarquigaconteudos e as etapas desse
ensino. A autora menciona que, a época em quevescie seu artigo, no Brasil
predominavam, nas escolas, organiza¢gfes seriadassanas quais 0s alunos eram
agrupados por idade. Ao final de cada ano, elan eraliados para prosseguirem ou
nao para a seérie seguinte. Esse tipo de organizaegando ela, visava garantir um
maior controle sobre o aproveitamento do tempo.t@m Parente (2010) pontua que
as regras para tal controle levam a problemas, damo reprovacoes, distor¢oes
idade/série e evasdo escolar. Como alternatives@ m®delo, estariam os ciclos de
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formacdo humarigciclo da infancia, ciclo da juventude, etc.) fiéttados apenas por
um ano e que possibilitariam mais tempo para asalamadurecerem.

Ostempos na escolado aqueles que, influenciados pelos sistemassiroe
afetam a organizacdo do trabalho pedagogico. Ramgo, a decisdo de um sistema de
ensino em promover ampliacdo da jornada escolag pom/ocar o surgimento de novos
agrupamentos, de diferentes enturmacgdes dos ettadde novos tempos de reunides
pedagogicas, de tempos de participacdo na gestéscdl, de tempos de planejamento
coletivo.

Outro autor que também discorre sobre os temposlages € Pereyra (1992
citado porMAURICIO, 2014), que focaliza o contexto da amgdiagla jornada escolar
na Espanha. Pereyra (1992, citado por MAURICIO 42@fisserta sobre o conceito de
tempo por meio da divisdo por ele propogtmpo relativo a escolaempo de escola
tempo de ensindcm outro trabalho (PEREYRA, 2014), ele acrescargasa divisao o
tempo de cuidado

O tempo relativo a escolé caracterizado pelo periodo em que o estudarde fi
envolvido com questdes relativas a escola, densrequais destacamos as aulas
particulares e o deslocamento de sua casa atéiresdgnicdo. Dentro dessempo
relativo a escolaesta dempo de escojajue contempla todo o periodo que o aluno fica
fisicamente nessa instituicdo. Esse tempo, quenatligente contempla o periodo de
descanso e aquele efetivamente empregado paraddegogicostémpo de ensinp
passa a ser visto, especialmente em funcdo daag@plida jornada escolar, também
como um periodo marcado por tarefas assistentédéscomo controle nutricional das
refeicbes e da higiene dos estudantes, assistgsic@pedagogica, entre outrasnipo
de cuidadd.

Com essa divisdo, Pereyra (2014), assim como L@@l 4), chama a atencéo
para o fato de que as demandas soliaimis recentes ampliam as tarefas da escola,
fazendo com que tempo de escolambém tenha que se dividir em um periodo para o

tempo de cuidado

° Atitulo de exemplo mencionamos que a rede nipalide ensino de Belo Horizonte desde 1994, com
a implantagéo do projeto da Escola Plural, passea arganizar em ciclos de formac¢do. Segundo
Valadares (2008), em 1994, eram trés ciclos: deldnfancia (alunos de 6,7, 8/9 anos), ciclo da pré
adolescéncia (alunos de 9, 10, 11/12 anos) e @icldolescéncia (alunos de 12, 13, 14/15 anos).

12 Uma delas apresentada anteriormente, identifiead Cavaliere (2007), é a demanda que se apresenta
ao Estado, por um lugar para acolher os filhosadglias trabalhadoras durante o periodo de trabalho
dos pais e das mées.
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Por um lado, essas diferentes formas de discoot@eso conceito de tempo
podem ajudar a evitar interpretacdes equivocadases@or exemplo, as jornadas
escolares de uma escola dinamarqtfesde uma escola brasiléfta

A divisdo de tempos proposta por Pereyra (1992 itr MAURICIO, 2014),
colabora para evidenciar, no caso do Brasil, quenaimrtempo de escolam relacéo a
Dinamarca (35h/sem contra 30h/sem) pode escondenemor tempaelativo a escola
Mauricio (2014, p.42) afirma que, na Dinamarca,aguns casos, tempo relativo a
escolachega a 38h por semana. Isso porque as prefeimaparceria com os pais,
contratam o servigo de pessoas especializadasc(ser@o gratuito) para desenvolver
tarefas educativas com os alunos depois do hadéraula, em espaco disponibilizado
pela propria escola (esse tempo nao é contabilizagornada escolar).

A divisdo de Pereyra (1992 citado por MAURICIO, 2ptambém ajuda a
evidenciar que as muitas horastelmpo de escolpodem se revelar em poucas horas de
tempo de ensind\a escola investigada por Deodato (2012), eviderse que muito
tempo era usado no deslocamento dos estudantescola até os espacos externos a
ela, nos quais parte das atividades escolaresesenwblvida. Percebeu-se, portanto,
gue otempo de ensinera bem menor quetempo desscola

Por outro lado, as diferentes formas supracitadatistorrer sobre o conceito de
tempo colaboram igualmente para o entendimentobdangéncia das questdes que
norteiam esta investigacdoEm uma escola de tempo integral, € possivel ideautif
reverberacdes de novas disciplinas nas aulas deeiatica? Que desdobramentos
essas reverberacdes trazem para as aulas de Mdt&féat, ao evidenciar que aquilo
gue investigamos nao € um “tempo” qualquer, masosiempo de ensin(PEREYRA,
2014) de uma escola de tempo integral.

Pereyra (2014) sublinha a relevancia de estudosepeoponham a investigar o

tempo de ensinguando afirma — no momento em que se discutia pliagho da

1 Mauricio (2014) apresenta uma tabela com a dawgiria semanal e outra com a quantidade de dias

letivos, referente a 2010, de seis paises eurapeds como fonte as “cifras-chave de educacdo na
Europa”. Ela destaca que, em relacdo ao equivaseniensino Fundamental: na Alemanha, a jornada
varia de 17h a 24h por semana durante um peridd® 200 e 210 dias por ano; na Dinamarca, varia
de 23h a 30h por semana durante 200 dias por arespanha, sdo 25h por semana durante 180 dias
por ano; na Franga, sdo 26h por semana duranteid8(or ano; na lItalia, varia de 27h a 30h por
semana durante 200 dias por ano e, em Portug#, der25h a 31h por semana durante 180 dias por
ano.

De acordo com o artigo 24, item |, da Lei n°94/96 a carga horaria minima da educacao basica (no
nivel do Ensino Fundamental) no Brasil é de 80@$&qor ano divididas em 200 dias letivos. Isso
significa que, em média, a jornada minima é de [@ithsemana. Em uma escola de tempo integral,
nos parametros brasileiros, a jornada minima é&tg8r semana.
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jornada escolar na Espanha, o que ocorre atualnmentgrasil — que “certo € que o
emprego efetivo do tempo de ensino, a qualidadierdpo que se diz e pensa dedicar
aos ensinamentos curriculares e sua estruturagianesmos, volta a ser um tema
relevante de pesquisa’ (PEREYRA, 2014, p.22).

Ao frisar a importancia de se investigar quest@scionadas com tempo de
ensing Pereyra (2014) declara que um equivoco muito corauacreditar que basta
aumentar o calendario escolar (carga horaria erermide dias letivos) para qualificar
0 ensino das escolas. Segundo ele, seria umacosdom na sociedade daquela época
a ideia de que o simples aumento do tempo (dimet&dnco-raciona significava
uma melhora na produgéo de conhecimento escolargu@ ele se opds, defendendo o
argumento de que essa tentativa — de simplesmeanterdar o tempo — ja havia sido
feita em outros momentos e que nao havia produegldtados conclusivos.

Apesar disso, Pereyra (2014) ndo nega a relevawiaumento da jornada
escolar. Ele apenas ressalta a importancia de skficar esse tempo resolvendo
problemas que o influenciam diretamente, tais caomentar o salario dos professores;
contratar especialistas para atender aos alunosapresentam mais dificuldades e
equipar melhor a escola com os mais variados rmesuiBortanto, Pereyra (2014)
associa a qualificacdo dempo de ensina qualificacdo da produgcdo do conhecimento
escolar.

Conclui-se, pois, que o conceito de tempo é fundéhpara a investigacao que
relatamos neste texto, em particular, a dimensd@lagimica do tempo nomeada por
Pereyra (1992 citado por MAURICIO, 2014) coempo de ensindor sua vez, ao
investigar a qualificacdo dessempo de ensinocacredita-se que nosso estudo ganha
também relevancia para a discussdo da qualificalgdproducdo de conhecimento

escolar nas escolas de tempo integral.

2.3 O tempo de ensino (de Matematica) em escolaticpé brasileiras de tempo

integral

A matematica tem ocupado um papel de protagonismtempo de ensindas
escolas brasileiras de tempo integral. Essa aredestaca, sobretudo, por estar
vinculada as atividades complementares (atividadeadas em decorréncia da

implantacéo do tempo integral) relacionadas coefar¢o escolar. Segundo os resumos
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técnicos® do censo escolar da educacédo basica no Brasi aniatividades de reforco
escolat* mais ofertadas estdo as de Matematica. Nos tedmpsdprio documento, em
sua versao mais recente, lé-se:
Observa-se que as atividades de Matematica, lettane alfabetizacdo e
portugués, que compdem o grupo acompanhamento @gdag(reforco
escolar), estdo entre as 4 mais ofertadas em 2Qd@semtando

respectivamente 1.786.446, 1.506.515 e 917.291icukts (BRASIL,
2014b, p.19).

Uma pesquisa do censo de 2012 revela que a demanfieada em 2013 — da
Matematica como a area mais requisitada no refescolar — consolida um processo

que vem crescendo desde 2009:

Em relacdo a atividade complementar, cabe o destaquatividade de

acompanhamento pedagdgico/reforco escolar em Méatamgue, em 2009,
ocupava a 202 posicdo em numero de matriculas €0&ghy encontra-se na
primeira posi¢gdo, com um crescimento de 85,4% elacde a 2011.

(BRASIL, 2013a, p.22).

Em fevereiro de 2015, fizemos uma revisdo de tilegaem plataformas de
pesquisa Web of Scien¢é&cielg banco de teses da Capes e Google Académicoa-, par
compreendermos, com mais detalhes, algumas castictes das préaticas de reforco,
em geral, e das praticas de reforco de Matemé&tingyarticular.

Nas quatro plataformas referidas, iniciamos a &viadicando, nos campos de
busca, a expressdaula de reforcp as palavraseducacdoe Matematica (school
tutoring, educatione mathematics O sucesso da busca variou de plataforma para
plataforma, o que fez com que, em alguns cas@sasftemos essa busca.

Na plataformaVNeb of Sciencey retorno com maior sucesso foi obtido quando,
nos campos de busca, utilizamos a expressfool tutoringe as palavrasducatione
mathematicsEncontramos 56 trabalhos nos quais elas apamreaasaresumo. Depois
de uma andlise inicial dos resumos, selecionamis’ sdaqueles que mais se

aproximaram do assunto investigado. Heielg com school tutoringe education,

13 Disponiveis em: <http://portal.inep.gov.br/iresurtemnicos>. Acesso em 25 de agosto de 2015 as
08h37.
No resumo técnico do censo de 2012, reforco as@lcompanhamento pedagégico sdo tratados
como sinbnimos. No resumo do censo de 2013, agladies relacionadas ao acompanhamento
pedagogico sao divididas em dois grupos, cujasetfif@s ndo sdo caracterizadas no documento. Tais
grupos sdao intitulados de: “Acompanhamento Pedagd@eforco escolar)” e “Outra categoria de
Acompanhamento Pedagdgico”. O relatério continugtairdo como sindnimos as expressdes
acompanhamento pedagogico e reforgo escolar n@jpoirgrupo que continua sendo o campedo em
numero de matriculas.
5 |auer(2006), Lee(2007), Ireson e Rushforth(201Cyaig et al. (2013), Huang(2013) e
Safarzyiska(2013).
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encontramos 13 artigos, sendo que um deles veienaontro da tematica de nosso
interesse (PENTEADO, 2014). No banco de teses gme<aealizamos uma busca
avancada, indicandeforco e educacéo integralForam encontrados 80 trabalhos, entre
0os quais houve um (MOTA, 2011) no qual identificamaproximacfes com NOsSSo0s
interesses de pesquisa. Na Google Académico, alipasmais bem-sucedida se deu
com a indicacdo das expressdeforco escolare educacao integrale da palavra
Matematica Essa pesquisa revelou a presenca de 285 trabalmosincd® dos quais
encontramos algum vinculo com o tema da nossatigae&ao.

Por meio dessa revisao, detectamos alguns trabgileabordam a questao das
praticas de reforco. Mais especificamente, destasatmabalhos que caracterizam o
private tutoring (pratica recorrente no exterior semelhante as gastide reforco
brasileiras) e trabalhos que apresentam espeeaifieslde algumas praticas de reforco
no Brasil.

Um primeiro conjunto de trabalhos com que nos depas nessa revisdo de
literatura, relacionada ao reforco escolar (IRES@N RUSHFORTH, 2011;
SAFARZYNSKA, 2013), faz a caracterizacdo de uma praticituiatia private
tutoring, queé recorrente em varios paises do mundo e que emelss com o0 que, no
Brasil, conhecemos por aulas particulares ou aldasforco.

Safarzyiska (2013) evidencia a crescente demanda pelate tutoring na
Polbnia, de modo especial a partir da década d€.1N88sse artigo, a autora da
visibilidade a estudos que apontam para a inexistéde dados estatisticamente
significativos que vinculam a melhora de desempafg®alunos a participacdo nesse
tipo de pratica.

Ja Ireson e Rushforth (2011) afirmam que as psatiegrivate tutoringpodem
ser encontradas em varios paises do mundo. Apesassinala-las no sistema de
educacéo inglés, os autores concluem, com baseraarsérie de pesquisas, que elas
sao pouco utilizadas na Europa Ocidental. Segule$p & sua maior utilizacao estaria
acontecendo em paises como Coléombia, Letdnia, Jafmg Kong e Coreia do Sul.
Afirmam, ainda, que a implantacdo desse tipo deticaraacontece de forma
diferenciada, conforme a realidade de cada paise®mplo, no Japao e na Grécia,
existem centros privados que desenvolvem taiscpsatiNa Inglaterra e na Nova

Zelandia, oprivate tutoringvem sendo oferecido nas préprias escolas e, enmakyu

16 vasconcelos (2009), Mota (2011), Felicio (2012)sati(2013) e Figueiredo e Viera (2013).
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delas, gratuitamente. Segundo os autores, nes&asapros alunos sédo atendidos, em
alguns casos, de modo individualizado; em outmspequenos grupos.

No caso especifico do sistema educacional inglésyestigacao de Ireson e
Rushforth (2011) mostrou que a Matematica € apantacho a disciplina mais popular,
seguida de Inglés e Ciéncias, nas demandasppeate tutoring Elas mostraram,
também, que as duas principais raz6es apontadas ¢stlidantes para participarem da
referida préatica € a busca da aprovacdo nos exparasacesso ao Ensino Médio e a
obtencéo de notas altas nas provas escolares.

Tanto quanto nos foi possivel verificar em nossariégamento bibliogréafico, ao
comparar as informacdes solprivate tutoringcom as praticas de reforgo no contexto
brasileiro, & possivel notar que, assim como dadecpor Safarziska (2013), em sua
realidade, também faltam pesquisas no Brasil cemehtos empiricos que mostrem a
existéncia (ou ndo) de influéncias dessas pratieamelhora no desempenho escolar
dos estudantes.

E possivel notar, igualmente, que, assim como aporiteson e Rushforth
(2011), em relacdo ao contexto inglés — no qugbraticas deprivate tutoringséo
demandadas principalmente para lingua materna enhddica —, no Brasil, a maior
solicitacdo das escolas de tempo integral pararascgs de reforco €, conforme
indicacdo do censo escolar apresentado no inicsba dgecdo, para as disciplinas
Portugués e Matematica. O trabalho de Ireson e fBiish(2011) chama a nossa
atencdo para o fato de que, também no Brasil, ssaca algumas escolas (as escolas
publicas federais de Ensino Médio, por exemplosaaela aprovacdo dos estudantes
em exames seletivos para os quais o dominio ddideat@s — principalmente em
relacdo as disciplinas de Lingua Portuguesa e Mdiesn— € decisivo. Essa situacéo
justifica, em certa medida, a maior demanda pdrgaside reforco nessas duas areas.

Um segundo conjunto de trabalhos que apresentaesta revisdo de literatura
(MOTA, 2011; FELICIO, 2012; CUSATI, 2013; PENTEADQ@Q14) discorre sobre
caracteristicas das praticas de refor¢co nas esdelEsnpo integral brasileiras.

Cusati (2013), em seu trabalho de doutorado, fm@s escolas que
desenvolvem o Projeto Escola Integrada (PEI) deeRédnicipal de Belo Horizonte,
que se trata, conforme salientado na introducatadese, de um dos projetos da
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizd®&IED), que pretende seja a
jornada escolar ampliada para nove horas diarexgurlo Cusati (2013, p.125), a Gnica

oficina obrigatéria em todas as instituicbes querieaim ao PEI era a oficina na qual
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funcionava dProjeto de Intervencdo Pedagdgica (considerads petdessores da Rede

Municipal de Ensino como Refor¢co Escolar). Essairdi se caracteriza por: ajudar 0os
estudantes que apresentavam defasagem nos prodesgoendizagem de Matematica
e Portugués; ser trabalhada por um professor enésv que, apesar de ter formacao
especifica na area, ndo era o mesmo da sala deterutaaterial didatico-pedagogico

elaborado por meio de compartilhamento dos professoterventores e da equipe de
intervencao pedagogica da SMED.

Mota (2011, p.63), por sua vez, percebe que, pégans membros da
comunidade escolar (alunos, monitores, coordensgjjofa concepc¢do de reforgo
escolar é compreendida como sendo um “reforcamelat® tificuldades cognitivas que
os alunos apresentam em sala de aula”. No entaauta,outros (professor e diretor), o
tempo dedicado ao reforco € um tempo de qualidaaleual existe a preocupacéo de
desenvolver nos alunos o habito pelos estudos édeldificar as davidas mais
especificas dos estudantes.

Ainda sobre o refor¢o escolar, o trabalho de Feli2012) destaca que o projeto
de ampliacdo da jornada na escola que ela investigp “assumido como uma
alternativa de reforco{(FELICIO, 2012, p. 12). Isso porque ela ndo tinbadicdes de
atender a todos os alunos e, dada essa limitagdou @or ampliar sua jornada
oferecendo exclusivamente reforco direcionado &msoa que apresentavam maiores
dificuldades nos conteudos curriculares. Ainda sdguela, os alunos sO0 podiam
participar das praticas desse projeto até se “sravgm”. Conseguida a recuperagao,
eles cediam lugar para outros ja que faltavam sesupara que todos os discentes
fossem contemplados pelo projeto.

A quarta autora incluida nessa revisdo, Pentea@4j2por sua vez, apresenta
um trabalho no qual a qualidade das praticas aegeefdas escolas de tempo integral
brasileiras é colocada em davida. Nele, examinadodiscursos acerca do programa
Mais Educacédo, ela afirma que o referido programem*“servido melhor a uma
estratégia de reforco escolar do que as melhoraagogicas dentro da escola”
(Ibidem, p.463)Ela afirma, ainda, que, em razao dessa estraté@payé-indicios de
melhoria da qualidade pedagdgica escolar em siGefbd” (Ibidem, p.484).

Em seu conjunto, os aspectos descritos por CuatBj, Felicio (2012), Mota
(2011) e Penteado (2014) caracterizam aquilo quesideramos como as tipicas
praticas de refor¢o existentes nas escolas puldiedasmpo integral do Brasil, que, em

sintese, funcionam de modo desarticulado com agpliigs regulares; agrupam alunos
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tomando como critério possuirem as mesmas difidesta tém, como demanda
recorrente, a Matematica e, finalmente, externalizaideia de que podem funcionar

COmo um espaco para sanar as duvidas provenieagafistiplinas regulares.

2.4 A construcdo de uma politica publica de eduoagégral em tempo integral

Toma-se como pressuposto nesta pesquisa que waedetide uma politica
publica que estabeleca acbes exequiveis e duradalsarem implantadas nas escolas
de tempo integral, tendo como eixo norteador aiatdp educacéo integral, pode ser
condicéo facilitadora para a qualificacdo das @scde tempo integral. Isso porque, por
meio dela, pode-se ndo s6 deslocar a discussae solicacdo integral em tempo
integral, de uma dimensado conjuntural para uma @@ estrutural, como também
conseguir o rompimento cols ou pelo menos, a diminuic&tas descontinuidades
oriundas de projetos de poder partidarios.

Apesar de a histdria da educacéao brasileira nZertragistros de uma politica
publica dessa natureza, ela tem sido marcada persds experiéncias de escolas de
tempo integral — entre as quais destacamos a EBaotme de Anisio Teixeira, o CIEP
no Rio de Janeiro, a Escola Integrada em Belo Hoti&’ —, cujos projetos originais,
ao longo do tempo, acabaram descaracterizados (CRRE E COELHO, 2003).
Esse fato possibilita-nos interpretar que as de€irssobre as escolas de tempo integral
nao conseguiram se deslocar de um patamar comlipana um patamar estrutural.

E preciso destacar, contudo, que essa ndo € urncaldiide exclusiva das
escolas de tempo integral. Algumas opcoes, feiess Brasil em relacdo a seu sistema
educacional, também colaboram para a visdo de gukseussées sobre os rumos das
escolas publicas permanecem em um patamar corglirfara Algebaile (2009, p.28),
a escola publica brasileira “passa gradualmengsanair a gestdo da pobreza longo
da histéria, deixando, em lugar secundario, suagbies educativas ao promover, entre
outras acdes, uma compatibilizacdo entre os indieeanalfabetismo brasileiros e as
demandas internacionais (visando a beneficios ecion8), o que a propria autora

sintetiza da seguinte maneira:

A realizac@o concreta ou a simulacdo, por meiostala, de certas acdes
gue, em tese, deveriam caber a outros setores tdddi-gla sociedade, do

7 Outros exemplos de experiéncias de escolas deotémegral podem ser encontrados na publicacéo
organizada por Moll (2012) e nas duas pesquisasnegredadas pelo governo federal para o
mapeamento das experiéncias de jornada ampliaBaasd (BRASIL, 2010a; 2010b).
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capital séo Uteis, especialmente, porque dissimakomissdes do Estado na
oferta ampla e na regulagcéo dessas acdes. (ALGHBAIN09, p. 328-329)

Libaneo (2014, p.270) acrescenta que, Iinfluencigoela conjuntura
internacional, a opcao do Brasil tem sido se subneetogica de regulacdo de agéncias
como UNESCO, Banco Mundial, UNICEF, entre outrague fez com que a educacao
do pais se ajustasse mais aos interesses do mercadmico do que promovesse a
emancipacao das pessoas que dele fazem parté, sseducacao no Brasil tem servido,
em muitos casos, como “(...) 0 correlato necesspdm prevenir problemas da
expansao do capitalismo em decorréncia da mardaddie da pobreza”.

Pelo que acima foi exposto, muitas das ampliac@stivas ao sistema
educacional brasileiro se mantiveram em um nivejurdural e, portanto, aconteceram
muito lentamente ou se constituiram ampliacdes para mendaLGEBAILE, 2009).

Héa de se destacar, entretanto, que estd em vigBrasil, atualmente, o Plano
Nacional de Educacgéo 2014-2024 (aprovado pela3€i0b de 24 de junho de 2014),
gue nao sO apresenta 20 metas para a educacatamimsn as respectivas estratégias
apontadas para alcanca-las. Entre elas, esta aseistque explicita a pretensédo de se
“oferecer educacdo em tempo integral em, no mingimguenta por cento das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, vint@@ gor cento dos(as) alunos(as) da
educacao basica’(BRASIL, 2014a). Nessa meta emasastratégias apresentadas para
implanta-la, a expressdo que aparece é “educacaerapo integral’ e, embora seja
possivel fazer inferéncias sobre a possibilidadealar-se de uma “educacdao integral”,
nada é dito direta e objetivamente no documentgenssntido. Por isso, N0 nosso
entendimento, ndo se trata de uma politica pulleEseducacdo integral em tempo
integral.

Nesse cenario, o desenvolvimento de investigagdesugalisam a qualidade das
escolas publicas pode ser um elemento a mais pereentivo e a fundamentacéo de
uma politica publica para a educacéo integral empdeintegral no Brasil. Para o
incentivo, por um lado, porque elas possibilitanereter elementos empiricos que
esclarecem o que precisa ser melhorado nas eseof@sa fundamentacao, por outro
lado, porque podem apresentar reflexdes e apopttolramentos das escolhas das
diferentes concepcdes de educacéo integral.

Assim, a investigacdo relatada nesta tese — aocanfotempo de ensino
(PEREYRA, 2014) de Matematica de uma escola dedantpgral — se soma a estudos
de alguns autores (ALGEBAILE, 2009; COELHO, 20 #BANEO, 2014), o que pode
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colaborar para o estabelecimento de uma politiddigad de educacdo integral em
tempo integral. Ela assim o faz assumindo uma petsja que a aproxima da
perspectiva socio-historica (COELHO, 2014) de edacantegral: por ndo dicotomizar
a relacdo entre conhecimento e protecdo; por cemsich escola como 0 espaco
privilegiado, embora ndo Unico, para o desenvolwbmeda formagdo humana; por
vislumbrar o planejamento e a intencionalidade cae@cteristicas fundamentais da
escola; por assumir o pressuposto de que uma edugategral em tempo integral se
efetiva pela emancipacdo dos estudantes por meicac#sso ao conhecimento
historicamente acumulado, sendo essa a “protegde”agescola pode, efetivamente,
Ihes facultar.
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3 DESCRICAO DO CAMPO

Neste capitulo, fazemos uma descricdo do campaesgusa, organizada em
duas secOes. Na primeira delas, caracterizamosotgaesm que desenvolvemos nosso
estudo, dando énfase a dois principais tipos dedetento que, segundo seu Projeto
Politico Pedagodgico (PPP), foram criados em ditesenrmomentos historicos, para
contemplar as “demandas especificas de aprendizatgsmalunos”. O primeiro
atendimento se revela no projeto de tempo integrascola e o segundo nas disciplinas
intituladas Grupos de Trabalho Diferenciado (GTA®Enfase que damos a ambos tem
por intencdo colaborar para uma compreensdo acdagiesl objetivos e do contexto
desta pesquisa.

Na segunda secéo, apresentamos a sala de aulatel@dlea — I6cus de nossa
investigacdo —, dando visibilidade ao perfil dartarinvestigada, as praticas dos alunos
e da professora Vaned$@ ao papel que o pesquisador ocupou junto a esse.t
Também descrevemos, nessa secdo, o GTD O Homengi@ AMnbiente e suas
Interacdes e os estudantes que foram os sujeitpestpiisa. A descricao do referido
GTD é fundamental, ndo apenas para o entendimentscblhas metodolégicas que
fizemos na pesquisa, inclusive a escolha dos ssjédem como para o entendimento de

alguns resultados do estudo.

3.1 O Centro Pedagogico

O Centro Pedagogico foi criado em 1954, em Beloizdate, vinculado a
Universidade Federal de Minas Gerais e, no momdat@esquisa, oferecia Ensino
Fundamental e Educacdo para Jovens e Adultos. Animagdo dessa escola se
fundamentava na logica dos Ciclos de Formacdo Harganela se adotava o sorteio
para o ingresso dos alunos aos seis anos de idsske sorteio era considerado a forma
mais democratica e com maior potencial para redueganismos de seletividade que
favorecessem quaisquer grupos sociais. Em 2015erdrdC Pedagogico atendia, no

Ensino Fundamental, 560 estudantes, dos quaisra@8raeninos e 267 meninas.

8 As pessoas envolvidas nesta investigagéo assinaratermo de consentimento, no qual explicitaram
0 desejo (ou ndo) de serem referidas com o nonhe@sgprofessores optaram pela manutencdo do
nome real; jA os nomes de alunos e monitora fofterados para nomes ficticios. Outras informacdes
relacionadas com o sigilo dos nomes dos envolhdéodo apresentadas no capitulo seguinte.
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Em relacdo ao corpo docente, em 2015, a escolaipd8s professores efetivos
e seis professores-substitutos, sendo que 39 dd&fsegrofessores haviam sido
contratados de 2011 a 2015. Os professores emaquest estavam frequentando um
curso de pés-graduacédo ou ja o haviam concluislosgue um era mestrando, quinze
mestres, vinte e um eram doutorandos, vinte edeettores e uma pos-doutora.

Segundo informagdes obtidas pelo PPP (CENTRO PEDBIGO, 2009a, p.2)

e pelo site da instituicdo, a escola tinha como objetivos: stiar o Ensino
Fundamental, tendo-o como base investigativa pgseoducdo de conhecimento, de
ensino e de pesquisa; constituir-se como campeftex@o e de investigacado sobre a
pratica pedagdgica; constituir-se como espaco gasnexperimentacdes pedagogicas,
que subsidiem avancos e reflexdes sobre a praticeasva e servir de campo de
estagio para alunos da graduacéao, da licenciatunaaeticular.

O Projeto Politico Pedagdgico da escola destacafatoode ela ja ter sido
organizada numa ldgica de seriacdo e, depois dmippsr uma discussao coletiva, ter
optado, em 1996, pela organizacdo de seus tempokes em Ciclos de Formacao
Humand®. Essa organizacdo, segundo o documento, entreasoutimensoes,
considerava o carater processual da construcaord@cimento e as especificidades do
momento de formagéao do aluno.

No Centro Pedagogico, segundo registros no PPPRjakagio dos alunos
possuia natureza qualitativa. No documento maisntecao qual tivemos acesso
(CENTRO PEDAGOGICO, 2010), destacava-se que, no megesso avaliativo,
adotado eram consideradas as multiplas dimens&ealdoos e, para tanto, utilizados
varios instrumentos a fim de realizar a avaliagdecebiam destaque instrumentos
semelhantes aos utilizados em outras instituicpes/gs, seminarios e observacdes) e
um instrumento especifico do Centro Pedagodgictidlaas descritivas).

As fichas descritivas, responsaveis por apresemter analise do desempenho
escolar de cada aluno, eram preenchidas trimesinddmUma delas, especifica de cada
area do conhecimento, era de responsabilidade afespor especialista da area. Ela
levantava descritores de cada area que, depoisatiados, geravaffi um conceito para

o aluno. Os conceitos possiveis, que seguiam addta UFMG, variavam de A a F

1 Em palestra realizada no dia 07 de abril de 28a5ropria escola, ex-professores mencionaram que
as discussdes sobre a mudanca de série para afdoasn influéncia da proposta de Escola Plural,
implantada em 1995, nas escolas da Rede MunicgBletb Horizonte. Maiores informacdes sobre o
projeto Escola Plural podem ser encontradas enu&eda (2008).

N&o esta no escopo desta pesquisa discutir atwestrda ficha de avaliacdo, razdo pela qual nao
entraremos em maiores detalhes sobre o mecanismg@ar o conceito.
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com os seguintes significados: A (excelente), B@}, C (muito bom), D (regular), E
(fraco) a F (insuficiente). Uma segunda ficha désar preenchida coletivamente pelos
professores da turma, avaliava os “procedimentostitides”. Dela constavam
descritores referentes ao comportamento dos aleirfosua relacdo mais geral com o
conhecimento. Assim, ao final de cada trimestrealosos e suas familias recebiam
duas fichas: uma com conceitos por area do conleatine outra sobre procedimentos
e atitudes.

No caso especifico da Matematica, propunha-se umicolo?’, ainda em
desenvolvimento, que previa que o0s alunos desesssdvn competéncias basicas
relacionadas com os quatro blocos de conteudo di@srietros Curriculares Nacionais
(PCN): espaco e forma, grandezas e medidas, nureeoperacoes e tratamento da
informacédo (BRASIL, 1998). O nucleo de Matematiteseando-se na “Colecéo
Instrumentos da Alfabetizacdo”, produzida pelo @emte Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita da Faculdade de Educacdo da UFMG (BATISSAal, 2005), utilizava
descritores nas fichas para avaliar as competébéssas dos estudantes. Por exemplo,
dentro do bloco “nimeros e operacdes”, no contéfiidgdes”, estavam listadas quinze
competéncias basicas que os alunos precisavamvaésamao longo dos nove anos do
Ensino Fundamental. Entre elas, a competénciaddsieiimero seis: “compara¢éo de
fracbes”. No curriculo, essa competéncia era inizmh no quarto ano, trabalhada no
quinto, consolidada no sexto e retomada no sétiadicha descritiva, dois descritores
eram utilizados pelo professor para avaliar a iddiecompeténcia: o primeiro deles
compara fragbes por meio de desenhos ou mateoiatsatos; o outro compara fragoes.

3.1.1 O projeto Centro Pedagdgico: uma escola dgpteintegral

Segundo o documento “Centro Pedagdgico, uma esimleempo integral”,
datado de novembro de 2010 (CENTRO PEDAGOGICO, R0&8se centro foi
considerado uma escola de tempo integral, confasnaitérios brasileiros, a partir de
2011. O referido documento continha um breve higioda ampliagdo da jornada

2L O curriculo de Matemética, desde o ano de 2pagsava por uma grande reformulacdo. Ele ainda
estava em fase de projeto e, portanto, ndo fordicado em forma de documento oficial.
Ressaltamos, entretanto, que obtivemos acess® @adoimentos relacionados a histéria do curriculo
de Matematica no Centro Pedagégico. Um dos documef@ENTRO PEDAGOGICO, 2009b)
continha a explicacao da logica do curriculo, o @ea@ws professores responsaveis, a carga horaria, os
objetivos, a ementa, o programa, a metodologia rdgne e o sistema de avaliacdo da area de
Matematica. Outro documento, que nos foi dispozéilo (CENTRO PEDAGOGICO, [199-7]),
trazia as competéncias basicas das areas do comcidentre as quais estava a Matematica. Ambos
0s documentos serviram como inspiracdo para amefacdo do curriculo de Matematica.
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escolar e, segundo ele, as discussdes sobre egdiacam comecaram no segundo
semestre de 2006. Em 2007, a escola iniciou a agdali de sua jornada com um
projeto-piloto, envolvendo alunos do segundo eetevcciclos. Em 2008, ao firmar um
convénio com o Ministério dos Esportes, a escolpliannsuas condi¢cdes para se tornar
uma escola de tempo integral, ao conseguir umdiaarento que permitiu a selecéo de
monitores e coordenadores de atividades esportMascotidiano da escola, isso
significou que, durante trés modulos de aula porase (4h30), os alunos participavam
de atividades esportivas diversas, muitas veze®®racos externos a escola e eram
acompanhados por monitores financiados por essargar

A ampliacdo da jornada escolar seguiu dessa mesmaira até o ano de 2010,
ocasido em que esse documento (CENTRO PEDAGOGIAM)Zoi redigido, para a
aprovacao nas instancias responsaveis e, em 26@dundo um parecer da Camara de
Graduacdo aprovado em 30/06/2011 —, o Centro Pgitagée tornou efetivamente
uma escola de tempo integral.

Nesse documento, também foram apontadas as jastifis apresentadas pela
comunidade escolar para o trabalho em tempo iltegua ajudam a compreender o
modelo de tempo integral do Centro Pedagdgico. ri@gw documento (CENTRO
PEDAGOGICO, 2010), o projeto de tempo integral j@ev funcionamento da escola
em turno unico:

A perspectiva é implementar a ampliacdo de tempa flos os alunos,
transformando o Centro Pedag6gico em uma escoldenipo integral,
conforme indicado no documento aprovado no Colegishecial em 2006,
ou seja, com o curriculo distribuido ao longo da, dem diferenciacdes de
turno regular e extra-turno (CENTRO PEDAGOGICO,201.10).

De acordo com o referido documento, eram objetin@sais da ampliacdo da
jornada: propiciar uma maior permanéncia da criamgdo adolescente na escola;
ampliar o acesso a pratica das mais variadas fomheasnanifestacées culturais,
esportivas e de lazer; contribuir na formacdo dmad dos cursos de graduacao da
universidade a qual a escola estava vinculadaillitssido a eles (os graduandos) uma
vivéncia e um exercicio da docéncia. Ainda segundiocumento, a ampliacdo da
jornada e o posterior tempo integral seriam impne$eeis para efetivar tais objetivos
porque, por meio dele, haveria

(...) mais tempo para ensinar e aprender; maisdempe para a avaliacéo;
mais tempo para o trabalho docente coletivo; maimpb de gestdo
democrética e, especialmente, um tempodileito do aluno em usufruir

dessa formacéo integral. (CENTRO PEDAGOGICO, 2Qid4, italico no
original)
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O tempo integral, além de contribuir para a efgfeados objetivos acima
mencionados, poderia ser justificado por outras daades. A primeira delas é que ele

colaboraria para o desenvolvimento de a¢cfes naseie

(...) reafirmar o compromisso do Centro Pedagdgiom a missdo de
constituir-se como um espaco de producdo tedricaetodolégica sobre
Educacdo Basica; contribuir, como um campo de @xpetacdo para
formacéo de professores e demais profissionaisteplgam a escola como
I6cus de trabalho e construir parcerias com as adieis Académicas da
UFMG (CENTRO PEDAGOGICO, 2010, p.2).

A segunda razao seria que o tempo integral desf@aléo a escola, do ponto de
vista legal. Por um lado, ela poderia avancar necdo de cumprir as demandas que
aparecem na Lei n® 9.394/1996 (LDB) — relativasoéerecimento progressivo do
Ensino Fundamental em tempo integral. Por outrig faso em um momento histérico,
no qual o governo federal induzia a politica da®les de tempo integral por meio de
programas como o Mais Educacéo e o Segundo Témpo

Em resumo, optamos por adotar o Centro Pedagogimm campo de pesquisa
porque, assim como Gloria (2016, p.195), entendennes apesar de a instituicdo ser
considerada referéncia em relagdo a outras espdlalfcas (por possuir um corpo
docente qualificado, maior autonomia para o dedeimento de projetos de ensino,
melhores condi¢cdes para aquisicdo de equipamerdobod qualidade, etc.), ela
“apresenta uma realidade semelhante a de outratagsuiblicas, uma vez que os
alunos ingressam por sorteio e pertencem maj@iiteante as camadas menos
favorecidas, em termos socioecondmicos e culturais”

O Centro Pedagogico também foi escolhido porquepsgato de tempo integral
propde a melhoria do ensino e da aprendizagemagsdo$ alunos, ou seja, 0 tempo
integral ndo foi concebido apenas como uma formproecao integral. Além disso, a
comunidade escolar (professores, gestores, famdiasos, etc.) tinha como objetivo
explicito a continuidade de estudos dos alunosramto, a discussao sobre a qualidade
do ensino, em particular da Matematica, era adivieaite. Ademais, uma das premissas
do PPP era o oferecimento de uma educacao quebcidsse para a formacdo humana
de seus estudantes, isto €, uma educac¢éo preoagradasua emancipacao.

Também, e por fim, interessavam-nos as caractarsséispecificas do projeto de

tempo integral dessa escola, especialmente asnsegjua maioria dos professores

22 InformacBes sobre esses programas estdo  dispgniveiespectivamente,  em:

<http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educaeao/ Acesso em 09/05/2016 as 17h50.
<http://portal.esporte.gov.br/snee/segundotempdtesso em 09/05/16 as 17h55.
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possuia contrato de 40 horas e dedicacdo exclusivgue contribuia para o
envolvimento deles com os outros educadores (nresitqpor exemplo); o tempo
integral da escola contemplava todos os alunospedtisas ali desenvolvidas ja tinham
um formato relativamente estavel, ou seja, ja estaincorporadas ao seu Projeto

Politico Pedagdgico; havia certa estabilidade ipalitisto €, era improvavel que

houvesse um recuo em relagdo ao tempo integraht@uagpesquisa.

3.1.2 Os Grupos de Trabalho Diferenciado (GTD)

Em 07/04/2015, durante uma palestra, uma ex-pai@sta escola, ao analisar
alguns documentos antigos do Centro Pedagdgian &dpecificamente das mudancas
ocorridas ao longo dos anos, enfatizando as inflaénda substituicdo da logica de
série para ciclo do Centro Pedagdgico. Nessa paledh destacou alguns pontos sobre
a criacao dos GTD, afirmando que, na concepcadnaftjgeles aconteceriam uma vez
por semana, seriam ministrados por professoreglelariam a logica de trabalhar com
a diferenca, com a discriminagcdo positiva, com rdifees tempos de ensino e de
aprendizagem.

Goulart (2005) destacou que, em 1996, quando a€&Eeidagdgico mudou sua
organizacdo de séries para ciclos de formacédo hanpamte dos professores avaliou
que, mesmo com a mudanca, alguns alunos ndo carsse@companhar o trabalho em
sala de aula. Por essa razao, os professores, tartam buscado alternativas de novas
organizacdes dos tempos e espacos escolares gaikere questao.

Baseando-se nessa concepgdo, organizamos nosso temmpum horario
especial, dentro da grade, denominado Grupos dealhia Diferenciado —
GTD, em que pretendiamos garantir o respeito desedies ritmos e formas

de aprendizagem e atender as demandas especificasadh aluno.
(GOULART, 2005, p.20-21)

A mencionada autora acrescentou que os GTD foranprafeto criado pelos

professores do segundo ciclo daquela éoeajue s6 em 1998haviam se tornado

% De 1996 até 2002, o Ensino Fundamental na eseotaganizava em quatro ciclos: 1° ciclo (12 e 22
séries), 2° ciclo (3% e 42 séries), 3° ciclo (62 séries) e 4° ciclo (72 e 82 séries). De 2082607, a
escola passou a se organizar em trés ciclos: [0 (&% 2° anos), 2° ciclo (39, 4° e 5° anos) ei@®

(6°, 7° e 8° anos). De 2008 em diante, o Ensimal&mental, no Centro Pedagogico, passou a durar
nove anos e, portanto, acrescentou-se um ano meipoi ciclo de modo que cada um dos trés ciclos
passou a acolher os alunos por trés anos.

Nos documentos a que tivemos acesso, ndo camsegidentificar o ano exato do inicio dos GTD.
Também conversamos informalmente com uma profestmscola que esteve presente na ocasido
em que os GTD foram implantados, e ela também o#@besinformar essa data com exatidao.

24

45



uma pratica de todos os ciclos da escola. Esses, @dDPPP da escola, foram
apresentados como

uma disciplina da grade curricular que pressupfgetr coletivo dos
professores do Ciclo e “tem como objetivo respeitaitmo, o tempo e as
experiéncias de cada educando” (GTD, 2005). Osogruge alunos sao
organizados em turmas menores a partir de diagndsealizado pelos
professores GENTRO PEDAGOGICO2009a, p.5-6, aspas nho original)

E, ainda, segundo Goulart (2005), os objetivosarsdos GTD eram:

[1] estabelecer um acompanhamento especifico @ata aluno do Il Ciclo
de Formacdo Humana; [2] superar e/ou amenizar @3degmas enfrentados
pelos alunos no processo de construcdo dos condeimisnnas areas de
lingua portuguesa e Matematica, basicamente, sefuireas demais areas;
[3] respeitar o ritmo, o tempo e as experiénciasatta educando, facilitando
a organizacdo coletiva e o desenvolvimento das idendaeas de
conhecimento que compdem o curriculo do Il Ciclg; proporcionar um
tempo e espaco escolar onde os educandos possahorniedbalhar
habilidades especificas com o objetivo de atingicampeténcias por cada
area do conhecimento; [5] estabelecer uma nova@etiga para o fracasso
escolar, entendendo e investigando a aprendizageaiudo com base nos
processos sociocognitivos apresentados pelo mesdeieetados por cada
area de conhecimento e pela equipe de profess¢@&SULART, 2005,
p.21).

Por conseguinte, para Sheila Goulart (2005), os Gdiam pensados com
diversos objetivos, sendo que vérios deles estalitionados ao desenvolvimento de
habilidades, competéncias e conhecimentos naseditey areas de contedados
curriculares. No entanto, apesar de uma propostaalincomum, eles ganharam
contornos especificos conforme a area do conhetimmm a qual tinham alguma
relacdo. Na ocasiao da pesquisa de Goulart, em 208314 GTD, dois tinham relagcéo
direta com a Matematica: um grupo tratava o asstmtdtiplicacdo”, e o outro o da
“divisdo”, grupos esses que tiveram origem na sedlie resultados diagnosticos dos
estudantes.

Goulart (2005) frisou, igualmente, que o momentondedancas (série/ciclo)
veio ao encontro das discussfes que eram feitadaleo de Matematica daquela época
e que acreditava ser o GTD uma possibilidade ddribair para que os alunos
avancassem em seu conhecimento, no que diz regpeittnhecimento matematico.

Tinhamos consciéncia de que as estratégias utibzaté entdo ndo tinham
sido suficientes para que todos pudessem avancaeam conhecimentos,
como o grupo de professores de Matematica deseae&reditava ser

possivel. Esse [referindo-se a implementacdo doB]&fa, para nds, um
caminho real a ser construido. (GOULART, 2005, .22

Contudo, considerando Goulart (2005), inferimos qu&ojeto dos GTD se iniciou em 1996 ou em
1997. Isso porque ele teve seu inicio depois deangalde séries para ciclos (em 1996) e se expandiu
para toda escola s6 em 1998.
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Quando surgiram, os GTD eram ministrados apenapnodessores da escola,
eram planejados através de diagnodstico de necdssi@gademandas dos alunos que so
permaneciam no GTD durante o tempo necessario pasmcar nos aspectos
previamente diagnosticados. Um determinado GTDtaptw, comecava com certo
namero de alunos que, ao longo do semestre, podesidrar no/e sair do GTD,
permanecendo nele durante o tempo necessario,romni avaliacdo dos professores.
Goulart (2005) deu um exemplo, ocorrido em 2002 glucida como essa Ultima
caracteristica se forjava na pratica. Segundo pagiciparam de um GTD chamado
“Subtracdo 1” 14 alunos em marco e outros 14 darantsemestre (28 alunos na
situacao limite). No final do semestre, todos dtgam liberados desse GTD. J4 um
outro GTD, chamado “Subtracdo 27, comegou com Ifqggeantes, e depois entraram
11 (situacao limite 26 alunos). No fim do semes2feforam liberados e um aluno foi
mantido no GTD.

Assim, os GTD ja existiam como disciplina da maitiaricular da escola,
quando surgiram as primeiras experiéncias de agdoida jornada (2006/2007) e do
tempo integral (2011) do Centro Pedagogico. O quareu foi que, nessa escola, a
ampliacdo da jornada passou a ser executada egriposiente, o tempo integral
operacionalizado, com uma ampliacdo da oferta gdagptnas GTD. Isso fez com que
o formato e as concepcdes dos GTD sofressem divensdificacbes em relacdo as
ideias iniciais acima apresentadas.

Em 2014, por ocasido da presente pesquisa, nos @3 [Estudantes eram
reorganizados em grupos menores (de até 15 pariteig), e o tempo de duracdo dos
GTD era o0 mesmo de um modulo de aula de uma disgigbnvencional, porém a
frequéncia a esses GTD era diferenciada em reka¢émuéncia de vérias disciplinas.
Cada GTD acontecia uma vez por semana, e cadatemtaha duracao de 90 minutos,
ao passo que as disciplinas Matematica e Portuapgdgeciam, trés vezes por semana,
em encontros de 90 minutos cada.

Os GTD eram ministrados por estudantes de graduglg@opds-graduacao da
UFMG sob a orientacdo de um dos professores efetlacescola ou até mesmo pelos
proprios professores efetivos e substitutos. O giromcaso era 0 mais recorrente e
confirma a observacao de Gléria (2016).

[Com a implantacdo do tempo integral], a discipldeominada Grupo de
Trabalho Diferenciado (GTD) passou de duas parociezes por semana e
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suas aulas sdo quase todas ministradas por graxtubotsistas da UFMG,
sob orientacdo e/ou coordenacgéo de docentes d@CPORIA, 2016, p.198)

Entretanto, como o quadro de professores do Cdreaagogico havia sido
recomposto recentemente, e simultaneamente acmnietd progressiva redugcao do
ndmero de alundd a expectativa na escola era a de que, até 20@9eraasse 0
namero de professores efetivos ministrando os GTD.

Havia dois tipos principais de GTD que acontecig®ralmente, dentro do
espaco da escola. Nos GTD de orientagcdo de estadgando alguns docentes, 0s
estudantes realizavaatividades extraclasse, tais como dever de casquigas e demais
trabalhos escolareblos GTD de ampliag&o curricular, buscava-se o apd#Emento de
algum tema disciplinar ou o desenvolvimento deqtog ndo diretamente relacionados
com alguma disciplina convencional. No cotidiancotsr — apesar dessa diferenca
conceitual e de reconhecermos uma tentativa doocdqgrente de manter certo
equilibrio na oferta desses dois tipos de GTD rtota GTD de orientacdo de estudos
quanto o GTD de ampliacdo curricular eram recomloscpelos alunos, monitores e
pelos préprios professores como GTD CP.

Consequentemente, em 2014, os horarios do temggrahieram ocupados pelas
disciplinas convencionais (Matematica, Geograf@iuyués, Histoéria, etc.), pelos GTD
CP e pelas atividades esportivas do projeto Segiliedgpo que, na escola, também
eram comumente reconhecidas por alunos, monitopsfessores, como um tipo de
GTD. Tratava-se do GTD CEU, que, como explica @l¢2016),

(...) [era assim] denominado porque parte das aalmre no Clube
Esportivo Universitario (CEU) da UFMG -, aconted@stvezes na semana e
abrange atividades esportivas diversas, mediantBragrama Segundo

Tempo, por convénio firmado com o Ministério do &sp. (GLORIA, 2016,
p. 198)

Tais disciplinas se organizavam, na pratica, coméoexplicitado no quadro 1.

5 Segundo o oficio n° 01/2011 da Coordenadoria ¢teglea da Educacéo Basica do Centro Pedagdgico,
em cumprimento a legislagdo, desde 2008 o Ensinddmental na escola passou de oito para nove
anos. Isso representou, naquela época, um acrési@nmé@s turmas sem a devida recomposicdo do
corpo docente. A alternativa encontrada para resa\problema foi, a partir de 2012, reduzir de 75
para 50 o numero de vagas sorteadas para ingressemro Pedagdgico.
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QUADRO 1
Horario do sétimo ano X em 2014/2

1° médulo 2° modulo 3° médulo 4° mddulo
(7h30 - 9h) (9h20 — 10h50) | (11h - 12h30) (13h40 - 15h10)
Segunda| Portugués Matematica Geografia GTD CEU |
Terca Portugués Matematica Geografia GTD CP |
Quarta | Ciéncias Educacgédo Fisica Matematica| GTD CTEU
Quinta Portugués Histéria Ciéncias GTD CP I
Sexta GTD CEU Il Francés Histéria Topicos Especi&ilosofia)

Em sintese, os alunos entravam na escola as 7h3ms@iam as 15h10min,
totalizando, pois, uma jornada de 7h40min. As adéaterceiro ciclo eram organizadas
em quatro moédulos diarios de 90min, com um intervdé 20min entre os dois
primeiros modulos (para recreio dos alunos), oded0min entre o segundo e terceiro
moédulo (no qual era servida uma fruta aos estudpmetefinalmente, um intervalo de

70min para almoco (que também era oferecido pelala®.

3.2 O sétimo ano X

Esta pesquisa foi desenvolvida com uma turma dongéano do Ensino
Fundamental. No Centro Pedagdgico, em 2014, existiés turmas de sétimo ano:
sétimo X, sétimo Y e sétimo Z. Os principais cidérde agrupamento dos alunos eram,
dentro das possibilidades, garantir equilibrio éaego e a heterogeneidade de cada
turma no que se refere ao seu desempenho escolar.

As turmas dos sétimos anos X, Y e Z possuiam régpaente 31, 28 e 25
alunos. O sétimo X era a maior delas, e a médiaud€ncias nessa turma era de,
aproximadamente, trés alunos por aula. Dos 31 aldassa turma, nove ja tinham sido
retidos em anos anteriores. Desses nove, cincanfoeiidos por duas vezes e quatro

retidos uma vez. O sétimo X compunha-se de 17 roem@ri4 meninas.

%6 Em 2014, a estrutura do horéario do 2° segundo ei@ igual & do terceiro. Ja a estrutura do fmdir
1° ciclo era diferente. Os alunos tinham um médidoaula entre 7h30 e 9h, um intervalo de 30
minutos para um lanche, outro modulo de aula e9tiR0 e 10h50. Depois disso, eles almogavam
entre 10h50 e 12h. Apds, tinham o terceiro modecdla entre 12h e 13h30 e um intervalo para
lanche entre 13h30 e 13h40 e, finalmente, o quaddulo entre 13h40 e 15h10. Essa diferenca era
justificada pela especificidade demandada por aluhessa faixa etaria e, também, por falta de
condicdes de a cantina da escola receber os allmsdsés ciclos, ao mesmo tempo, durante o almoco.
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3.2.1 As aulas de Matemética

Todas as turmas de sétimo ano tinham trés modolosgmana de Matematica,
de 90 minutos cada, e, dadas as minhas condicdesbad¢ho, para insercdo no campo,
s6é em uma dessas turmas eu conseguiria acompanhaards aulas — razéo pela qual a
pesquisa foi desenvolvida no sétimo ano X.

Durante o ano de 2014, os alunos dos sétimos amwar trés professores de
Matematica. Em julho de 2014, por questdes admaiigds, o contrato do professor
José Milton ndo p6de ser renovado. A professorae¥&mingressou no lugar dele e,
como estava gravida, cerca de dois meses depaisael de licenca-maternidade. O
terceiro professor, Igor, assumiu em setembromiteu 0 ano com as mesmas turmas.

José Milton nasceu em dezembro de 1988 e, na ocdaifesquisa, tinha 25
anos. Ele morava em Belo Horizonte, era solteinpaea se comunicar com os alunos,
utilizava algumas girias, aparentemente de modendamnal. Ele concluiu sua
graduacdo em Licenciatura em Matematica, na Fuod&tglena Antipoff — que
pertence a Universidade do Estado de Minas Geras ano de 2011. Continuou seus
estudos e finalizou o mestrado profissionalizanéearea de Educagdo Matematica, em
Juiz de Fora, no ano de 201Bm 2015, iniciou seu doutorado, também na area de
Educacdo Matemaética, na Universidade Estadual $tauliilio de Mesquita Filho
(UNESP/RIo Claro).

Quando se tornou docente no Centro Pedagdgico, Nokén ja havia
lecionado, como contratado, em curso preparatéam@ prestibulares e concursos
publicos. Também ja havia sido professor em umal&sta rede publica estadual,
como designado, e no préprio Centro Pedagogico dootgista. Ele, entdo, prestou
concurso para professor substituto, foi contrataioregime de 40 horas e lecionou
para trés turmas de sétimo ano e uma de oitavodentevereiro até junho de 2014.
Concomitantemente, ele trabalhava em duas facuddaaiticulares de Belo Horizonte,
ministrando as disciplinas de Calculo Numérico gehia.

A professora Vanes$a que sucedeu ao professor José Milton, nasceu em
Lavras, em 1989, e, por ocasido da pesquisa, #6lenos. Ela morava em uma cidade
da regido metropolitana de Belo Horizonte, era dasa estava gravida do primeiro

filho. Apesar de fazer uso de uma linguagem um @auais formal que o primeiro

27 A descricdo das praticas da professora Vanessber um detalhamento maior em funcéo de a
analise desta tese se concentrar nas aulas enageeienava para o sétimo ano X.

50



professor, também conseguia se comunicar bem comtunss. Feita a graduacdo em
Licenciatura em Matematica, na Universidade Fed#galavras, iniciou seus estudos
em 2007 e os concluiu em 2011. No mesmo ano ddus@ocde sua graduacao, deu
inicio a um mestrado académico em Matematica nadsidade Federal de Itajuba,
porém, depois de um semestre, abandonou esse Tersto comecado o mestrado em
Modelagem Matematica, no Centro Federal de Educdgimoldgica, no segundo

semestre de 2011, ela o concluiu em 2014.

Quando Vanessa entrou no Centro Pedagogico, ja ldado aulas na rede
estadual, no primeiro e segundo anos do Ensino dviédi cidade de Lavras, como
professora designada por periodos de tempo quecalezan, no maximo, dois meses. Ja
havia lecionado, no mesmo municipio, por cercaede seses, para sétimo e oitavo
anos, também como professora designada. Depois, s prestou concurso para
professor-substituto e foi contratada em regimd@éoras. Lecionou para as mesmas
turmas do professor José Milton, de meados de ptfhoneados de setembro de 2014.

Na escola, nas aulas da professora Vanessa, @saarsentavam quase sempre
em fileiras, de frente para o quadro. Em duas Oeasialguns deles formaram duplas
durante a aula, sem que ela solicitasse, o queofezgue a sala de aula mantivesse uma
organizacdo de alunos em fileiras e em duplas. él&ed destacar que, depois do
primeiro més de trabalho, Vanessa comecou a permiim mais frequéncia, que 0s
alunos se organizassem em duplas. Apenas em uraaregistramos os discentes
trabalhando em grupos com mais de duas pessoaserMaisala de aula organizada
parecia ser uma grande preocupacao da professora.

As aulas da professora Vanessa eram marcadasxigé@a no cumprimento
de regras, tais como hora certa de falar, alunotades em lugares previamente
escolhidos pelos professores e siléncio nos momeld@xplicacdes. Durante o periodo
de observacdo, notamos que elas seguiam um padkederg bastante estruturado e se
organizavam em torno de quatro momentos ou pequenas;0es desses momentos.
Inicialmente, Vanessa anotava a matéria da autzuadro, em seguida passava alguns
exercicios para os discentes resolverem e, defgse,torrigia coletivamente na sala
de aula e, algumas vezes, escrevia uma anotac&@tusiva. Uma variagdo desse
formato foi notada nas aulas de exercicio, nasscuarofessora entregava uma lista de
tarefas, conversava sobre algumas delas e davaoterap que o0s alunos as

executassem.
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Dentro desse método de trabalho, algumas praticesivendo a professora
Vanessa e o0s alunos eram recorrentes. Ela eselarel@tiva e individualmente as
davidas, tanto em sua mesa quanto nas carteirauwiuss. A énfase maior era dada ao
auxilio individual. Nas correcdes coletivas, a pssbra respondia as perguntas da
maioria dos discentes. As perguntas feitas por &, momentos coletivos, eram
dirigidas especificamente aos alunos que enterstigsessem com duvidas. Vanessa
trabalhava com alguns alunos no quadro para orestfento de duvidas, porém
limitava os deslocamentos em sala de aula. Aparamte, ela se mostrava incomodada
com uma eventual aparéncia de desorganizacaoaldesalla.

Quando os alunos conversavam além do permitidayneg medidas eram
tomadas por Vanessa. Uma delas era trocar os alignlogjar durante a aula. Registrar
0 nome dos estudantes mais falantes em um cadenmsiderado como instrumento de
avaliacdo, era outra medida usual. Uma terceiraidagditilizada nos casos mais
extremos, era retirar alunos da sala de aula.

Nas aulas da professora Vanessa, notamos que rassae ajudavam quando
deparavam com duvidas. Ha de se destacar, entetgue eles colaboravam, mais
frequentemente, com o0s pares que estavam sentadis pnéximos deles.
Aparentemente isso ocorria em funcdo de estareeoses em incomodar a professora
com o deslocamento. Os discentes também faziancdoi@iras uns com o0s outros,
durante as aulas, porém essas brincadeiras erdivages de modo velado, tentando
evitar que a professora as percebesse. O uso wdarceta coibido por ela, contudo,
acontecia em momentos que se distraia.

O professor Igor, sucessor de Vanessa, nasceu EnHB&azonte, em 1989, e,
por ocasido da pesquisa, estava com 25 anos. Havanem Belo Horizonte, era
solteiro e, para se comunicar com o0s alunos, faztade uma linguagem com a qual
conseguia se comunicar bem. Ele fez graduacdo eendiatura em Matematica, na
UnB. Iniciou seus estudos em 2007 e os concluiu28dil. Em seguida, iniciou o
mestrado académico em Matematica, na UFMG, no and0d2 e estava em fase de
conclui-lo.

Igor tinha experiéncias em sala de aula, desdeseeiro ano de graduagéo.
Foi monitor em um laboratério de Matematica e titadna em trés escolas publicas, no
“Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a &wia”. Ambas as experiéncias
ocorreram no “contraturno” escolar, envolvendo id#des diferenciadas (oficinas e

laboratoérios) sempre em uma perspectiva mais ludis@scolas nas quais desenvolveu
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esses projetos ndo eram de tempo integral. Nedaaluoos retornavam para a escola
depois do horério de aula, organizados em turmasores (de 15 alunos), para

participar desse projeto articulado com as ativedado professor de Matematica do
tempo regular.

Como monitor, ele teve outra experiéncia em umalasprivada de classe
média, em Brasilia, fazendo um trabalho de recg@erano “contraturno” escolar.
Relatou que a equipe da escola gostou de seu deskmp o convidou para exercer o
cargo de professor. Trabalhou com a disciplina Matea nessa escola, em turmas de
oitavo, nono e terceiro ano do Ensino Médio, d@aluis anos e meio.

Depois de acumular as referidas experiéncias,oelechtratado como bolsista
para substituir Vanessa, em licenca-maternidadasseimiu as mesmas turmas da
professora, de meados de setembro até o iniciezartbro de 2014, ou seja, até o final
do ano letivo.

Os trés professores de Matematica que passaransétéizo ano X em 2014 a
descreveram como agitada, dificil, porém, produt@¥grofessor José Milton destacou
que, apesar de a turma possuir muitos alunos bondlatematica, o excesso de
conversa prejudicava o desempenho deles. Ele afique, se essa questéo tivesse sido
resolvida, o resultado do grupo seria melhor ja aea ele, o sétimo X tinha étimo
potencial. A professora Vanessa destacou que peesadeu ja que, apesar de ser uma
turma indisciplinada, ela teria conseguido bonsltados. Para o professor Igor, a
agitacao da turma tinha relagdo com alguns castzlss de alunos e sua impresséo era
compartilhada pelos professores de outras disemploesta turma. Ele afirmou que,
mesmo com essa agitacdo, a producao do grupo éxaboa.

O professor José Milton disse que o sétimo X fentce as quatro turmas para
as quais lecionou na escola, a que mais |Ihe cadificuldades de adaptacdo. Ele
chegou a caracterizar o excesso de conversasutassalomo desrespeitoso e adjetivou
a turma como “diferenciada”, por ser “a mais dificQuando comecou a lecionar para
0 sétimo X, a professora Vanessa esperava encomiaturma silenciosa e atenta, mas
percebeu rapidamente que esse néo era o perfilroha.t Ela foi enfatica em destacar
gue os alunos, no sétimo X, a abordavam recorremenpara tirar dividas apesar de a
turma ser muito agitada. O professor Igor menciogoe a classe precisou de “certa
cobranca” para produzir melhor e que também teWieultiades, no inicio, para
compreender sua forma de trabalhar. Ele mencioneuog alunos reclamaram de seu

método — 0 que também teria acontecido nos ouétimas anos — tendo em vista que
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ele propunha os problemas, para depois entrar socustides especificas sobre o seu
conteudo e isso parecia transgredir a lI6gica cgoahos alunos estariam acostumados.

A impressao que alguns alunos tinham da propriaduwse parecia com aguela
dos professores. Eles foram unanimes em dizer ges es consideravam
“bagunceiros”.

Os estudantes divergiam no que diz respeito a peioeque tinham quanto a
avaliacdo que os professores faziam da producdturdaa. Alguns achavam que,
influenciados pela “bagunca” da turma, os professdinham uma visao ruim sobre a
producado deles. Outros diziam que essa impressametivada por alguns alunos da
sala que nao seriam comprometidos com os estudustetteiro grupo de discentes
achava que os professores 0s reconheciam como oO‘miniteligentes”.
Independentemente disso, eles tinham uma imageitivaasda turma e avaliavam que
ela, ou pelo menos a maioria dos alunos desse ,gogpseguia bons resultados nas
disciplinas.

Do nosso ponto de vista, essa turma era, de fadqojdata, sendo o ambiente
marcado por muita agitacdo. De um lado, a maios® @lunos parecia se relacionar
muito bem entre si, 0 que contribuia para o excdesmnversas. Apesar disso, nao era
incomum que os estudantes criticassem uns aossogtrando percebiam erros nas
manifestacdes publicas dos colegas. Por outro lkeskg agitacdo se dava muito em
funcdo de varios alunos quererem expor suas ideias perguntas durante as
exposicoes do professor e durante as aulas dei@gezam recorrentes. Apesar de, em
alguns momentos, enfrentarem as ironias dos pales,pareciam encorajados a se
manifestarem na sala de aula. Em geral, ndo tinpeoblemas em apresentar suas
opinides e davidas.

Por fim, a relacdo dos estudantes com o conhecimemitematico era
aparentemente positiva, isto é, eles (pelo menaphde deles), além de explicitarem o
desejo de resolver sozinhos os problemas propotsiothém ndo se contentavam
apenas em apresentar as respostas de tais probleraaigestavam o interesse em
compreender pelo menos os procedimentos que devetibzar para obter a resposta
em questdo. Os discentes encobriam, por exemploesg®stas para sO olha-las ao
finalizar o problema (mesmo quando o professor eétava perto). Reclamavam

também quando o professor Ihes entregava listagaeteicios com respostas.
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3.2.2 O pesquisador nas aulas de Matemética

Os alunos do sétimo X sabiam que eu era professbfaiematica no segundo e
terceiro ciclos do Centro Pedagdgico. Dos 31 estedaque participaram direta ou
indiretamente da pesquisa, 13 ja haviam trabalbaddgo em anos anteriores. Desses,
sete na disciplina Matematica e seis na discigBi®. Em 2014, entretanto, nenhum
deles tinha sido meu aluno em nenhuma disciplina.

De um lado, esse foi um elemento facilitador pame inserir nas aulas de
Matematica e para conseguir o consentimento deipa¢do na pesquisa dos alunos e
de suas familias. Também foi positivo no estreitdimena minha relagdo com os
professores de Matematica da turma.

De outro, esse fato se mostrou como um complicéaaio para os alunos
guanto para mim. Para eles, porque era necesssieu explicasse o que eu fazia
naquela sala diariameAfe Muitas vezes, se dirigiam a mim na expectativagde
agisse como um professor-auxiliar ou mesmo comanamitor. As duas substituicoes
de professor — ocorridas durante o ano e relatadlakem anterior — fomentaram essa
expectativa, dado que eu tinha sido o professé@rela de Matemética, com o qual eles
mais conviveram em 2014.

Para mim, também foi um complicador, porque préeige sempre com muito
cuidado para ndo contrariar as determinacdes adsssores e, de igual maneira, ndo
negar informagdes aos alunos. O caminho que ert@dra resolver esse dilema foi
nao agir com indiferenca em relacédo as solicitagcfssestudantes e dos professores,
isto é, optei pela construcdo de uma participa¢éiiva, porém reservada. Em termos
objetivos, eu ajudava os professores ou os alunoante a realizacdo de algumas
tarefas, colaborava no esclarecimento de duvidasinagia a responsabilidade de tomar
conta do grupo de alunos quando o professor pxecisair da sala para resolver

quaisquer problemas.

%8 (Os alunos dessa escola ja estavam acostumados goesenca de pesquisadores em sala de aula,
porque isso acontecia com alguma regularidade. dé¢évata de verbalizar que eu estava ali como
pesquisador, mas sim que, como pesquisador, epatiia interferir nas decisées do professor, ndo
poderia libera-los para sair da sala, ndo podentestar afirmacdes feitas pelo professor, etc.
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3.2.3 0 GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas Inbe¢

O GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas InteracOesdsu a 14 alunos, dos
quais quatro eram do sétimo X, seis do sétimo Yuatrg do sétimo Z. A sala
disponibilizada pela escola para realizacdo de3$e €a a mesma em que ocorriam as
aulas das disciplinas convencionais do sétimo Mnortante destacar que o uso dessa
sala s6 era possivel porque as aulas das dis@ptioavencionais e as dos GTD
aconteciam em tempos ndo concomitantes.

O referido GTD foi ministrado pela monitora Beatrgue, por ocasido da
pesquisa, tinha 26 anos. Ela cursava Licenciatmr&&ncias Biologicas e, em 2014/1,
estava no sexto periodo do curso. Selecionadatiado@har no Centro Pedagogico em
2014/1, por meio do “Programa Imersdo & Docéftiala teve como uma de suas
tarefas ministrar GTD nesse programa. O trabalhoGi® O Homem, o Meio
Ambiente e suas InteracGes foi a sua primeira é&p&a mais estruturada com a
docéncia em sala de aula. Entretanto, em entrevsgatriz relatou que, antes de
trabalhar na escola, ja havia ministrado, em pe&ragm outro estudante, uma oficina
de introducéo a informatica para pessoas idosasmagreriodo de trés meses.

Em suas aulas, nas quais fazia uso de estrategisloiogicas diversas, 0s
estudantes ficavam praticamente sempre em grupo.trBbalhou com dinamicas,
promoveu competicdes analogas a gincanas, fez eiddntes e de aula expositiva.
Trabalhou, sobretudo, com tarefas que exigiam maégercicio da oralidade do que
com aquelas que exigiam o exercicio do registrotesc

A maioria dos encontros do GTD O Homem, o Meio Aenke e suas Interacdes
ocorreu no espaco habitual da sala. A monitoralin@lo ora com o auxilio de recursos
multimidia (projetor, exposicao epowerpoinf apresentacdo de videos de curta e longa
metragem), ora com material impresso. Em apenas doasifes, foram utilizados

outros espacos da escola, externos a sala depawdap desenvolvimento do GTD. Em

%9 Segundo documento de circulacéo interna (CENTROATRDGICO, 2012) trata-se de um programa
desenvolvido no Centro Pedagdgico que tem por igbjepntribuir para a formacéo de professores e
profissionais que atuardo no contexto escolarrir ple vivéncias e reflexdes sobre o fazer pedegog

no Ensino Fundamental, nas suas dimensdes tedigasiticas. Em termos mais especificos, isso
significa que estudantes de graduacdo da UFMG fgcebem uma bolsa mensal) desenvolvem um
trabalho na escola por meio do qual participamatfima de uma escola da Educacédo Basica, realizam
atendimento individualizado aos alunos, fazem aeothgmento sistematico dos alunos, conhecem
diferentes estratégias didaticas ao conviver casfepsores de diversas areas do conhecimento, atabor
materiais didaticos, acompanham os alunos nosibsrde almoc¢o e no recreio e desenvolvem a escrita
de relatérios e artigos cientificos.
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uma delas, os alunos trabalharam em um espaco attecu producdo de papel
reciclado e, na outra, sairam da sala passands pélersos setores da escola, no
intuito de coletar informacdes junto aos funcioosuda escola por meio de entrevista.

Beatriz — a quem os alunos se reportavam como gza@fe@ — deu voz aos
estudantes com frequéncia durante as aulas, nega@um eles os critérios de
avaliacad’, deixando-os livres para trocarem de GTD se assidesejassem e foi
sempre muito honesta a respeito dos limites que agées tinham na escola. Ela
atendia aos estudantes principalmente de duas rasnema delas era o atendimento
individual nas carteiras; a outra, o atendimentdividual e coletivo por meio de
didlogos. A mais recorrente era essa Ultima, jaede® se manifestavam publicamente
com regularidade, tanto para perguntar quanto fraraduvidas. N&o parecia haver
constrangimento com eventuais equivocos tendo esta wjue o0s alunos, com
frequéncia, se deslocavam até o quadro para apmesens ideias oralmente.

Também era comum que as informacfes apresentadaBeatriz sobre o
conteudo gerassem duvida. Por exemplo, em certd&oca monitora tentou convencer
o estudante Kerson de que a reposicado do petraleatnreza era lenta, razao pela qual
esse produto ndo seria considerado uma fonte dgi@menovavel. O aluno divergiu
dela e afirmou que tal reposicdo ndo significava qupetréleo fosse uma fonte nao
renovavel. Para que as regras fossem aceitas @lelogs, era necessario que Beatriz
soubesse “negociar” com eles. Os estudantes, mnp®, se posicionaram contra o
“para casa”, alegando que isso nao era “diferentiadjue eles estavam num grupo de
trabalho “diferenciado”. Também se queixavam quamlddarefa exigia que eles
fizessem uso da expressao escrita. Aléem disso,nitare também precisou justificar o
porqué de ndo permitir que eles saissem da salar@a banheiro durante as aulas.

No transcorrer do GTD O Homem, o Meio Ambiente assinteracdes, 0s
alunos utilizavam o tempo ocioso para estudar, geeutir sobre questdes das aulas
convencionais e para conversar sobre questbesnégaente alheias ao universo

escolar. A conversa paralela e as brincadeirag esdds eram intensas e frequentes.

% Qs alunos eram avaliados, no GTD, por meio de fiolea descritiva semelhante aquela das
disciplinas convencionais. Destacam-se, apesaio,ddsgas diferencas principais: o nimero de
descritores avaliados era menor, e eles ndo tinfedagdo especifica com o assunto discutido no
GTD. Os descritores avaliados, em todos os GTDnepa seguintes: 1 - realiza as atividades
propostas; 2 - faz perguntas sobre o assunto etu8a- demonstra avancos na aprendizagem; 4 -
convive adequadamente com os colegas; 5 - resp@daprofessor(a); 6 - respeita as regras e
combinados do GTD.

57



Também era recorrente o uso de aparelhos elet®ritais como celulafgcebooke
musicas) d¢ablet (jogos) — durante os momentos de distracdo datorani

Na maioria dos encontros desse GTD, fiquei sentadoa carteira atras do
altimo aluno (ou grupo de alunos). Eles pouco sgithm a mim e, depois que se
acostumaram com a filmadora, esse contato ficotaamenor. Nao houve (ou foram
poucos) 0s momentos em que solicitaram que euugslsge em alguma questado do
GTD. Tive a impressao de que o0s impactos que prmiofpram apenas aqueles
naturalmente decorrentes da presenca de mais Uesgoo na sala de aula e do uso de
material de filmagem. No comeco, alguns alunose@apmente aqueles que eu nao
acompanhava na sala de aula de Matematica, sugegue eu estaria ali flmando a
“bagunca”, a pedido da direcédo da escola. Depoisndéempo, passei a fazer parte da

rotina diaria do GTD, e os estranhamentos se azafiz

3.2.4 Os alunos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram oito dos 31 alundsrdea do sétimo ano X, e 0s
critérios que levaram a escolha desses sujeitd@o sapresentados no capitulo de
Metodologia. A seguir, vamos descrever cada unsdalpartir da observagéo cotidiana
em sala de aula, das entrevistas e das fichasitdescra que tivemos acesso. Os
principais elementos que contemplamos nessa daéscfigam os dados de perfil, a
opinido dos pais sobre a escola, o tempo e a dmdig seu deslocamento, a
compreensao das familias e dos estudantes sobgardaacdo do tempo integral.

A estudante Emanuelle tinha, em 2015, 13 anos. lancasa, moravam seis
pessoas: ela, a avo, a mae, duas tias e um prirh6 deos. Emanuelle ndo mencionou
informacdes sobre o pai na entrevista. O primodesta em uma escola da rede estadual
que ficava proxima da residéncia da familia. A redema das tias trabalhavam, como
manicures, em um saldo de beleza. A outra tia agaa eventos tais como casamentos
e formaturas. Emanuelle n&o relatou se a avé traalou néo.

Segundo ela, a mae considerava o ensino do CeattagBgico como o0 mais
avancado entre aqueles que estavam em seu uniferpossibilidades. As tias néo
opinavam sobre a escola, e a avo ndo gostava gueglientasse uma escola distante
de casa. Para se deslocar de sua casa, a aludawecdrariamente as quatro e trinta da
manha. Gastava cerca de uma hora se arrumand@eapag Onibus coletivo as cinco
e cinquenta. O retorno também acontecia de 6nipgiagdo o transito estava bom, ela

chegava em casa as 17 horas.
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Emanuelle afirmou que a m&e nao conhecia a orggivzdo tempo integral e
disse que ja lhe havia explicado que o GTD era espacie de aula de reforgo. A aluna
participou, durante o0 ano da pesquisa, das disagliconvencionais, de atividades
esportivas do Projeto Segundo Tempo e dos seguiiBs Conversando sobre Redes
Virtuais, em 2014/1, Portugués sem Segredos —rdadib os sentidos das palavras, em
2014/1, Botanica — investigando a vida das plaet@s2014/2 e GTD EPA, em 2014/2.

Sua mae, afirmou Emanuelle, declarava ndo gostemdpo integral porque, em
funcdo dele, ndo conseguia “passar o tempo” quejales com ela. Para a discente o
tempo integral era visto como “horrivel”. Ela memeu que achava muito cansativo
estudar, diariamente, durante sete horas e quam@ntdos e ainda ter compromissos
escolares como o “para casa” a serem resolvidasdfescola. Se o Centro Pedagdgico
funcionasse em apenas um turno, de acordo comudaese¢, ela poderia utilizar o
tempo livre, fora da escola, para estudar inglésra fazer capoeira.

Para Emanuelle, a matéria preferida era Educac&aaFiApesar de a
Matematica ndo ser a sua disciplina preferida,ditenea na relevancia de se estudar
essa matéria. Ela justificou essa relevancia poreper a existéncia de um vinculo
entre a matéria e algumas praticas cotidianasioekatas, por exemplo, a compra de
produtos.

Por meio da analise de suas fichas descritivagmfasnacdes que obtivemos
foram as seguintes: no final do segundo ciclo, unalfoi aprovada com D em
Matematica; em 2014, ano de realizacdo da pesgeiaaterminou o sétimo ano
aprovada. Seus conceitos nas trés etapas foram C, ®0 conceito final foi D. Nao
existiam registros de retencéo na trajetoria escalaluna.

Por fim, Emanuelle declarou que seu comportameras,aulas convencionais
da escola, era “mais ou menos”. Seus problemaanserdo conseguir ficar quieta e ter
dificuldades para se concentrar em algumas dessas. asso também valia para os
GTD e, em sua opinido, sua desconcentracdo seuavarquando ela participava de um

grupo com alguma colega com a qual tivesse afieidad

O estudante Enrico tinha, em 2015, 13 anos. Eleavaocom outras trés
pessoas: pai, mde e irma. O pai era empresarimj@agerente administrativa de uma
loja em um doshoppingsde Belo Horizonte. A irma de dezoito anos cursawa2014,

o primeiro ano de Medicina Veterinaria em univeadiel da rede privada de Belo

Horizonte.
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O aluno relatou que os pais sempre quiseram quesstledasse no Centro
Pedagogico, contudo sua mae estava insatisfeita @oemsino da escola por ter
percebido que este estaria “atrasado” em relacadoacolégio em que um de seus
primos estudava — Colégio da Policia Militar.

A casa em que morava ficava préxima da escola eggge motivo, para se
deslocar até ela, gastava menos de 30 minutosi O lpaava ao Centro Pedagdgico
diariamente e, duas vezes por semana, ele “pegawaa com um dos colegas. Nos
outros trés dias, depois das atividades escoklegygava futebol, e o pai o buscava no
treino.

Enrico relatou que os pais passaram a conhecgyaainacao do tempo integral
da escola a partir de sua descricdo. Ele lhesoexplque as aulas aconteciam pela
manha e que, a tarde, o Centro Pedagogico teadocas GTD para, em cumprimento
da lei, se tornar uma instituicdo de tempo integeah sua opinido, os GTD serviam
para sanar duvidas relacionadas as disciplinaseomionais. Ele frequentou, em 2014,
0s seguintes GTD: O Homem, o Meio Ambiente e suderdcbes, em 2014/1,
Portugués, em 2014/1, Botanica — investigando a @bk plantas, em 2014/2 e GTD
EPA, em 2014/2.

De acordo com Enrico, os pais valorizavam o furemo@nto da escola em
tempo integral especialmente porque eles ndo gostaa ideia de deixa-lo sozinho em
casa, visto que sua irméa estava na faculdade.dRgra tempo integral era “ruim”. Se
pudesse escolher, estudaria pela manha e utiliag@&iodo da tarde para descansar ja
gue a sua rotina diaria Ihe parecia exaustiva.chntisse que, ao sair da escola, ia para
a empresa do pai e sO chegava em sua casa perfi® dagas. Assim, 0 espaco de
tempo para fazer o “para casa” era pequeno, s, #ém seguida, ia junto com o pai
buscar a irma na faculdade. O estudante relatou dppois disso, o tempo era tao
somente suficiente para lanchar, tomar um bantoraid

A disciplina preferida de Enrico era PortuguéssAas professoras conseguiram
fazer com que, segundo ele, a matéria fosse bemreendida. Mencionou que gostava
também de Matematica, embora essa disciplina lfecesse dificil.

Investigamos os registros dele na escola, e asmafges que obtivemos foram
as seguintes: no final do segundo ciclo, o alunagoovado com D em Matematica; em
2014, ano de realizacdo da pesquisa, 0 aluno temonsétimo ano aprovado. Seus
conceitos nas etapas foram D, D, D, e o conceiia foi D. Na trajetoria escolar do

estudante, ndo existiam registros de retengao.
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Enrico afirmou, por fim, que se considerava um albem-comportado porque
nao fazia “gracinha”, ndo brigava e nem “xingava’colegas durante as aulas. Apesar
disso, afirmou ter dificuldades de se concentrapeeialmente nos GTD, pois esses
ocorriam depois do almoco, no ultimo médulo de aJlaesse horario, ele estava mais
cansado. Outro fator, que julgava como responspeelprejudica-lo no seu bom
comportamento no GTD, foi o fato de que um pequainmoero de alunos contribuia
para que todos eles conversassem 0 que, nas agslaksdiplinas convencionais, seria

inviavel.

O estudante Erick, em 2015, completou 13 anosfileade pais separados e
morava com a mae e com a irma de quatro anos de.ieides eram donos de uma loja
administrada pelo préprio pai. A mae trabalhavaa@omanicure.

O aluno relatou que os pais consideravam muitcabescola e que ele tinha sido
inscrito no sorteio do Centro Pedagdgico, pela rBagundo Erick, a expectativa dela
era que ele continuasse seus estudos no Colégmcdata UFMG compunha a Escola
de Educacéo Basica e Profissional da UFMG junto edentro Pedagogico e o Teatro
Universitario.

O seu deslocamento até a escola durava cerca dbarma& era feito por meio
de transporte escofdr Ele relatou que os pais conheciam o horario tisala escola,
mas nao sabiam as diferencas entre as aulas dégamaionvencionais (Matematica,
Geografia, etc.) e os GTD. O aluno mencionou queasdentava sobre os GTD, em
casa, quando precisava de autorizagao para partdgalgum deles (o que ocorria se
alguma pesquisa era desenvolvida no horario dos)GDB GTD que ele frequentou,
em 2014, foram os seguintes: O Homem, o Meio Antbien suas Interacfes, em
2014/1, Portugués, em 2014/1, Conversando sobresReokciais, em 2014/2 e o GTD
EPA, em 2014/2.

Segundo ele, uma escola de tempo integral eradsyasia como adequada
pelos pais, visto que evitava que ocupasse seuotemp jogos (no computador) e o
protegia dos “perigos” da rua. No entanto, Ericklal®u ndo apreciar esse tipo de
funcionamento. Declarou ainda que, se pudesseda&iuem uma instituicdo de um
turno para descansar no outro, argumentando ger@motintegral Ihe parecia cansativo

e que ele, nos finais de semana, “estava morto”.

31 Trata-se de um tipo de transporte privado quenduen em Belo Horizonte. As familias o contratam
para levar os filhos a escola. Também é chamadi@dsporte especial.
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O aluno afirmou que sempre teve facilidade em Matea e que essa era a area
de que ele mais gostava. Investigados 0s seustrosgisa escola, obtivemos as
seguintes informacdes: no final segundo ciclof@laprovado com B em Matematica;
em 2014, ano de realizacdo da pesquisa, terminduamo aprovado. Seus conceitos
nas etapas foram C, C, B, e o conceito final fdN&o existiam registros de retencéo na
trajetéria escolar do aluno.

Em todas as fichas descritivas a que tivemos acessigtiam registros
elaborados pelos professores, destacando probldenasmportamento do aluno em
sala de aula (énfase nas conversas excessivas)n&lentrevista, afirmou que se
comportava bem nas disciplinas convencionais, mas, GTD, apenas quando o

assunto o interessava.

Fabiana, em 2015, completou 14 anos. Filha Uniea,m@rava com o pai,
vendedor de seguros, e com a mae, técnica emawt@s pais, segundo a estudante,
gostavam do ensino da escola. Apesar disso, efesdepavam que a instituicdo era
pouco rigorosa nos critérios de avaliacdo dos alung nos termos de Fabiana, era
“muito mole” passar de ano. A aluna mencionou tamlzfie eles, caso tivessem
condi¢des, optariam por coloca-la em uma escotadkaprivada.

Como sua residéncia estava localizada proxima @lagsg aluna gastava entre
30 e 40 minutos para se deslocar até ela, fazesmldeutransporte especial. No retorno,
esse transporte demorava um pouco mais, o quelaetal sua volta para casa. Ela
informou que os pais ndo conheciam bem o funciontongo tempo integral de sua
escola. Fabiana frequentou os seguintes GTD, ed: ZDHomem, o Meio Ambiente e
suas Interacdes, em 2014/1, Midias Alternativas2@id/1 e em 201472e GTD EPA,
em 2014/2.

Os pais de Fabiana, segundo seu relato, achavam qu#liacdo da jornada
escolar era positiva em virtude de evitar que &las$e ociosa em casa. O tempo
integral Ihe parecia insuportavel. A aluna prefergstudar s6 em um turno e, no outro,
além de descansar, ela faria alguns cursos, camexpmplo, inglés e desenho.

Fabiana mencionou que gostava de praticamente &xddssciplinas da escola,
destacando que Matemética era sua matéria predilg&stigamos 0s seus registros na

escola, por meio da analise de suas fichas dessrite obtivemos as seguintes

%2 Em algumas ocasides, os projetos desenvolvidd3Tid duravam um ano. E preciso esclarecer que
nao se tratava de o aluno estar repetindo o GTD.
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informacdes: no final do segundo ciclo, a alunafwiovada com A em Matematica; em
2014, ano de realizacdo da pesquisa, ela termin@étimo ano aprovada. Seus
conceitos nas etapas foram A, A, A, e o conceital ffoi também A. Nao existiam
registros de retencao na trajetéria escolar dalaste.

Ela qualificava seu comportamento como “mais ouoséna que conversava
fora de hora e quase nunca se manifestava publitamerque sentia muita vergonha.
Além disso, expressar-se perante os colegas ecs@@ara Fabiana e, em razéo disso,

qguando tinha duvidas, ela as esclarecia individaate

A discente Fernanda, em 2015, completou 13 anasrava com 0sS pais, um tio
e a avo. Tinha um irméo de 15 anos que morava taol@slo Espirito Santo. O pai,
motorista de 6nibus, fazia um curso técnico emrimética, pois tinha a pretensdo de
mudar de profissdo. A mae era técnica em enferma@sms pais consideravam a
escola como “a” melhor escola de Minas Gerais. B@gwla, essa impressao vinha do
fato de a escola pertencer a uma universidadegadbli

Fazendo uso de transporte escolar, ela gastavaros para chegar ao Centro
Pedagdgico. Depois de relatar que os pais ndo camhea organizacdo do tempo
integral na escola, ela mencionou que so falavaaemsobre as atividades esportivas
e que, mesmo assim, ndo entrava muito em detalkesstudante frequentou os
seguintes GTD, em 2014: Lingua Afiada, em 2014idndéjamento e Organizacao, em
2014/1, Conversando sobre Redes Sociais, em 28131D EPA, em 2014/2.

O pai da Fernanda ndo gostava do funcionamenteatdaeem tempo integral
porque tirava dela a possibilidade de fazer umocdes inglés ou de computacédo. Se
tivesse melhores condicdes financeiras, esclargmeem, a familia optaria por retira-la
do Centro Pedagodgico. Ela alegou “odiar esse tatedgo integral”. A estudante
mencionou também que, caso ndo estudasse em uoha @ésd¢empo integral, utilizaria
o tempo fora da instituicdo para fazer o “para Gadescansar e frequentar 0s cursos
que o pai desejava.

Duas eram as areas de seu maior interesse: entdis@plinas que ela
categorizou como “de escrever”, indicou Matematcaentre as disciplinas “de néo
escrever”, indicou Educacao Fisica. Investigadosens registros na escola, obtivemos
as seguintes informacgdes: no final do segundo ,c&claluna foi aprovada com C em

Matematica; em 2014, ano de realizacdo da pesalesaerminou o 7° ano aprovada.
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Seus conceitos nas etapas foram D, B, B, e o dorfaeal foi C. Nao existiam registros
de retencdo na trajetoria escolar da aluna.

As brincadeiras e parcerias com alguns colegadaale acordo com Fernanda,
contribuiam para que, as vezes, ela ndo se corspertta maneira mais adequada na
escola. Apesar disso, ela afirmou que se esforpava ter um comportamento que

provocasse o orgulho dos pais.

O estudante Kerson, em 2015, completou 13 andso B¢ pais separados, ele
morava com a mae e com o padrasto. O seu irmaonmasmorava com o pai em Sao
Paulo, e ele sempre passava as férias escolareelesmSua mée trabalhava como
caixa numa farmacia, seu padrasto era caminhoeearpai, contador de uma empresa.
Segundo ele, seu pai hdo manifestava sua opinikdt@ soescola ao passo que a mae
sentia-se feliz por vé-lo estudando no Centro Raglag.

Kerson fazia uso de transporte escolar para decdesaté a escola e gastava,
para tanto, cerca de 90min. Ele afirmou que jaehawvnversado com a méae sobre a
organizacao do tempo integral e que, nessas casyersplicou-lhe que a ampliacédo da
jornada passava a ideia de que ele teria acesgasadiferentes, mas que nao era assim.
Kerson frequentou os seguintes GTD, em 2014: O Hgn@ Meio Ambiente e suas
Interacdes, em 2014/1, Adolescéncia — AfetividadBegualidade, em 2014/1 e em
2014/2 e GTD EPA, em 2014/2. Na interpretacdo @debemnpliacdo do tempo acontecia
para criar um espaco de trabalho para os estagjigkiemais, o aluno caracterizou
diferencas entre GTD e aulas das matérias conveaisiocSegundo ele, nessas aulas, o
cronograma era mais rigido e, nos GTD, era posparéitipar de aulas mais criativas.

Embora afirmasse que a jornada de tempo integssef positiva, sua mae
preferiria que ele estudasse sO pela manhd, situegsda que, segundo ele, seria
resolvida caso frequentasse uma escola de tempmlp&erson, que, assim como sua
mae, ndo gostava do funcionamento da escola,atrisoa organizacdo dizendo que no
Centro Pedagogico ndo se pensava em inovagdeseleagiaconvivéncia de alunos de
segundo e terceiro ciclos ndo era adequada, polBenosN0s mais novos, em alguns
momentos, sentiam-se intimidados pelos mais vethapie, na condicdo antiga da
escola (quando era de tempo parcial), ndo ocgér@ye os dois ciclos funcionavam em
turnos diferentes.

O maior interesse do Kerson centrava-se no ingi@ssar de, na escola, ainda

nao ter cursado essa disciplina. Ele declarou queagéria na qual tinha melhor
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desempenho era Matematica, e esse 6timo desempemhieconhecido por colegas e
professores. Segundo ele, essa facilidade com érimatra de familia e estaria no
“DNA”". Investigamos os registros dele na escola, peio da analise de suas fichas
descritivas, e as informacgfes que obtivemos forarseguintes: no final do segundo
ciclo, o aluno foi aprovado com B em Mateméatica; 2014, ano de realizacdo da
pesquisa, 0 estudante terminou o 7° ano aprovags Snceitos nas etapas foram A,
A, A, e o conceito final foi A. Nao existiam regis$ de retencdo na trajetéria escolar do
aluno.

Kerson tentava “animar” os colegas quando a aukva&snondétona e, por essa
razao, as vezes, conversava em momentos inadequssimssegundo ele, o fazia ser

reconhecido como “bagunceiro”, rétulo do qual dideva.

Mateus que, em 2015, havia completado 13 anosvaa@@n 0S pais, um primo
e um irmdo. O pai era empresario, a mae, vende@omando de seis anos ainda nao
frequentava a escola, e o primo, que tinha dezeaows, trabalhava em uma das lojas
de seu pai e estudava.

O Centro Pedagdgico era visto com bons olhos par gais pelo fato de ele ser
uma instituicdo federal, na qual muitas familiastgoam que seus filhos estudassem.
Assim, Mateus deveria se considerar um privilegipdo ter sido contemplado no
sorteio.

O estudante afirmou acordar, diariamente, pertocda® da manha. Segundo
ele, o transporte escolar passava na porta deassas cinco e quarenta e cinco.
Quando terminadas as aulas, duas vezes por semagseglar, o deixava em sua casa
perto das 17h. Nos outros dias, ele frequentawzalieha de futebol onde os seus pais
o buscavam. Mateus afirmou que 0s pais conhecifumoionamento do tempo integral.
Ele frequentou, em 2014, os seguintes GTD: CraqiesEscrita, em 2014/1,
Planejamento e Organizacdo, em 2014/1, Pesquisacém em 2014/2 e GTD EPA,
em 2014/2.

Os pais de Mateus apreciavam o funcionamento dpdentegral porque, na
sua visao, ficar mais tempo na escola significapeerader mais. Ele, no entanto,
“odiava” o tempo integral porque sentia que “perdialia todo fora de casa e, além do
mais, havia o problema do “para casa”. Quando sades o aluno alegou fazer tais
tarefas, porém, em horarios em que estava caneagloe para ele representava “um

custo”.
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Apesar de Ciéncias ser sua disciplina preferidaa tnoca de professores teria
sido responsavel por fazer com que ele deixasgwstar dessa matéria. No momento
da entrevista, Mateus faz referéncia a disciplim@ opais o interessava: a Matematica.
Por meio da analise de suas fichas descritivasyembbs as seguintes informacdes
sobre ele: no final do segundo ciclo, o aluno fmosado com B em Matematica; em
2014, ano de realizagdo da pesquisa, 0 estudantmdel 0 sétimo ano aprovado. Seus
conceitos nas etapas foram D, B, A, e o conceital foi C. Nao existiam registros de
retencao na trajetéria escolar do aluno.

O aluno se caracterizou como “40% bem-comportada$ misciplinas
convencionais, sendo que essa porcentagem vaoaiarme o professor, pois acabava
se comportando melhor quando esse era mais rigido,medo de ele encaminha-lo a
direcdo da escola. Relatou que se comportava melbsr GTD, cuja matéria o

interessava e/ou nos GTD em que o professor tiveaseboa relagdo com ele.

Nosso ultimo entrevistado, Paulo, havia completo2015, 15 anos. Em sua
casa, além dele, moravam sete pessoas: a maepxsaaia, duas irmas (12 anos e 7
anos) e um irmao (4 anos). A mae era funcionamaanampresa de 6nibus, os avés —
que procediam do estado da Bahia — ja estavam rapdss, porém a avo ainda
trabalhava como costureira. As irmas mais velhaguntavam escolas publicas
proximas a residéncia da familia, e o irméo cagutes escola privada.

Sua familia “adorava” a ideia de vé-lo estudandoGentro Pedagdgico e
pensava que estar nessa escola possibilitaria ®ret®ndicdo de conseguir um bom
emprego no futuro.

Seu deslocamento era feito em transporte espethal ®mava 90min, por isso
era necessario que ele acordasse antes das 6hn#d para se preparar para a lida
escolar. O estudante afirmou que poucas vezes imwecom a mae sobre o
funcionamento do tempo integral na instituicao.l®&equentou os seguintes GTD, em
2014: Linguagens Alternativas, em 2014/1, Socioss@m 2014/1, Temas da
Juventude, em 2014/2 e GTD EPA, em 2014/2.

Ainda que a mae valorizasse seu estudo em umaaededempo integral — que
para ela significaria um aprendizado mais efetiyd®aulo achava “o tempo integral
ruim”. Na opinido dele, os GTD que envolviam esperdeveriam ser eliminados, mas
concordava em que outros GTD continuassem existipdogue ajudavam no

aprendizado em sala de aula.
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A matéria de sua predilecdo era, atualmente, Mdtesnd&le passou a gostar
dessa disciplina no quarto ano, ocasido em quegmnefrequentar aulas particulares.
Investigamos os registros dele na escola. Por deeenalise de suas fichas descritivas,
as informacdes que obtivemos foram as seguintesaltineo ano do segundo ciclo, em
2011, o estudante teve sua primeira retencdo ejefmcasidao, seu conceito em
Matematica foi E; no ano seguinte, o ele foi apdaova seu conceito foi C; em 2013,
retido novamente na primeira vez em que cursavatim@ ano e seu conceito, na
ocasido, foi E; em 2014, ano de realizacdo da jesqo estudante terminou o sétimo
ano aprovado. Seus conceitos nas trés etapas r&8mD, e o conceito final foi C.

De acordo com o aluno, o seu comportamento eraopestavel porque ele
conversava muito, fazia “bagunca”’ e ndo prestagacab na aula. Ele disse que se
esforcava para ter um comportamento mais convengrgnas quando sentia vontade.

Caracterizados 0s oito sujeitos da pesquisa, tamos a descricdo do campo a
e passamos a apresentar, no préximo capituloecerefial teérico que utilizamos para

empreender a analise desta investigacao.
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4 REFERENCIAL TEORICO

Para analisarmos alguns aspectogeahopo de ensinde uma escola de tempo
integral, optamos pelo uso da Teoria Histrico-@alt da Atividad&®’, que esta se
tornando recorrente nas pesquisas do campo da ¢atubsatematica no Brasil. No XI
Encontro Nacional de Educacdo Matematica ocorridgugho de 2013, por exemplo,
foram identificadas comunicacgfes cientificas, meakasliscussdo e minicursos, cuja
fundamentacédo tedrica se orientava pelo referemisabrico-cultural. Lopes e Fraga
(2013), em especial, situaram nacionalmente osogrgpe desenvolvem pesquisas em
Educacdo Matematica referenciadas por teoriasidénistorico-cultural. Elas listaram
369 grupos de pesquisa dos quais 128 se encontrava@ampo da Educacao e 22 com
aproximacfes em relacdo ao campo da Educacdo Matem@esses 22, as autoras
indicaram oito grupos que possuiam pelo menos usquiEador com atuacdo na
Educacdo Matematica.

A compreensao da relevancia dos pressupostos d@ara,investigar a escola
publica brasileira numa perspectiva mais geraluaelado, nos aproxima do que é
produzido por alguns desses grupos (BERNARDES, ;28@BAHR, 2011, entre
outros). De outro lado, numa perspectiva mais éfgeca nossa investigacao da sala
de aula de Mateméatica no Ensino Fundamental e aseiss apropriacdes conceituais
baseados no grupo de Engestrom nos aproximam demadgdas produgdes Grupo
de Pesquisa e Estudos Histérico-Culturais em Ediicddatematica e em Ciéncids
(DAVID E TOMAZ, 2012; DAVID E TOMAZ, 2014; DAVID, TOMAZ E
FERREIRA, 2014; TOMAZ E DAVID, 2015).

A opcao pela TA apresenta a demanda de uma exjpdicdos principais
fundamentos e conceitos da teoria e, para tantmivddimos este capitulo em duas
secoes. Na primeira, revela-se a base histéricadedda, dando visibilidade as
contribuicdes que a TA recebeu a partir da obrdigestki e Leontiet". Isso porque os

referidos fundamentos da teoria surgiram na déckdd 920, com os trabalhos de

¥ De agora em diante, vamos nos referir & teoriaocBeoria da Atividade ou, simplesmente, TA.

3 Esse grupo iniciou seus trabalhos em 2006 eddastrado no CNPg, em 2008, pelas professoras
Jussara de Loiola Araljo e Maria Manuela Martinsar8s David, respectivamente
professora-associada do Instituto de Ciéncias BExddaUFMG e professora-titular da Faculdade de
Educacdo da mesma universidade. Além dessas dofessuoras, participaram de sua fundagdo as
professoras: Marcia Pinto, Maria Inés Goulart, Serea Kawasaki e Vanessa Tomaz.

% Em uma das notas de rodapé de seu artigo, D@@®2) explicou que as traducées do alfabeto russo
para o alfabeto ocidental geraram diversas grgf@® o0 nome dos autores russos (\VWgotsky,
Wgotski, Wygostki, Vigotski, Leontyev, Leont'ev,ebntiev). Utilizamos, neste trabalho, as grafias
Vigotski e Leontiev. Destacamos, entretanto, qua pa citacdes mantivemos a grafia utilizada pelo
tradutor do livro/artigo.
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Vigotski — quando este construiu uma psicologiadamentada no método do
materialismo dialético de Marx e Engels —, e fordesenvolvidos pelos seguidores
imediatos de Vigotski, dentre os quais se destawatiev. Na segunda, apresentamos
as contribuicdes tedrico-metodoldgicas e a abordagee o grupo liderado por
Engestron® adota em relacdo & TA, tendo em vista que a canpé® da TA que

assumimos nos aproxima desse grupo.
4.1 Contribui¢cdes de Vigotski e Leontiev

A Teoria da Atividade surgiu no campo da psicolaggaprimeira metade do
século XX e, segundo Duarte (2002), estava ligadarabalhos de Vigotski, razao pela
qual passamos a discorrer sobre suas principaistmgndes’ para a TA. Seu trabalho
foi inspirado principalmente em Marx e Engels, fate o diferenciou ontologicamente
de Piaget, cuja inspiracdo mais clara foi Kantagssfluéncias provocaram Vigotski a
tentar responder a uma das grandes perguntas daicame cientifica de seu tempo:
“O que nos torna humanos?”. Por sugestao de se¢extonelaborou uma psicologia de
base marxista, portanto, orientada por um metodermhsta e dialético.

O referido método se evidenciou nos trabalhos d@tgki quando ele assumiu
que a investigacdo de um determinado fendmeno d¥awan inicialmente, a
identificacdo de uma unidade essencial desse fem@méma vez identificada essa
unidade essencial, a analise do fendbmeno devepiecaxas relacdes que vinculavam
essa unidade ao fenbmeno, indo, portanto, alémederiddes subjetivas do mesmo.
Segundo Duarte (2000), para Vigostki, os procesgn@preensao da realidade nao

ocorriam espontaneamente, isto €, apenas pelotadlitato, mas eram possibilitados

% 0 grupo em quest&o intitula-€enter for research on activity, development amaring (CRADLE).

Ele tem como principal objetivo criar uma comuniglate pesquisa com impacto internacional no
desenvolvimento de investigacdes fundamentadagaratda atividade. Um dos focos centrais de
pesquisa desse grupo é a atividade humana em tmntociais e culturais em toda a vida cotidiana,
na escola, no trabalho e em outras comunidadese Bt principais lideres do grupo, esta Yrjo
Engestrom que, além de diretor do CRADLE na Usigade de Helsinki, é professor emérito de
Comunicacdo da Universidade da Califérnia. Essamuteas informacdes sobre o grupo estdo
disponiveis em: kttp://www.helsinki.fi/cradle/info.htm Acesso em 16 de agosto de 2016 as 08h56.
Destacamos que nédo foi nossa intencdo fazer wafuapdamento tedrico sobre a obra desse autor
assim como, por exemplo, Sirgado (2000), Duart@@pe@ Prestes (2010; 2012). A titulo de exemplo
informamos que o trabalho mais novo entre os tndsriares foi a tese intitulada “Quando ndo é
guase a mesma coisa: analise de tradugfes de baergwich Vigotski no Brasil — Repercussées no
campo educacional”. Prestes (2010; 2012) discuatimesequivocos e descuidos na traducao, feita no
Brasil, de algumas obras do pensador soviéticautéra ponderou, por exemplo, sobre a expressdo
“zona de desenvolvimento proximal” que, segundq etaluziria melhor as ideias de Vigotski por
meio da expressao “zona de desenvolvimento imihente
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pelo desenvolvimento de “todo um complexo de médisctedricas extremamente
abstratas para se chegar a esséncia do real” (DBARIOO, p.87).

Essa nova psicologia criada por Vigotski rompeu eodfeia, ainda forte em sua
época, da existéncia de um sujeito universal, @osér individual e inovou ao inverter o
vetor da andlise, que era do individual, para dakoEle passou, entdo, a propor um
enfoque que considerava como 0 social produziadwitlualizagcdo do sujeito. Essa
nova proposta deslocou o olhar da questdo “comeweito aprende”, para “o que leva
um sujeito a aprender” (SIRGADO, 2000).

A procura pela resposta dessa nova questao fezsKigavestigar aspectos da
histéria do desenvolvimento humano que pudessem redacionar com o0
desenvolvimento da histéria pessoal de um individioggado (2000, p.48) ressaltou
que “é o carater historico que diferencia a congeme desenvolvimento humano de
Vigotski das outras concepcdes psicoldgicas e dindece um valor inovador ainda nos
dias de hoje”.

A importancia desse carater histérico na obra dgotgki se evidenciou na
critica que o autor fez a psicologia do desenvawito da crianca. Para ele, ndo havia,
até aquele momento, uma discussdao adequada parplaoss genéticos de
desenvolvimento. Ele, portanto, teve o cuidadortleudar o plano referente a historia
pessoal (ontogénese) ao plano referente a hiddariespécie humana (a filogénese) e
percebeu que a ontogénese nao repetia a filog§READO, 2000; DUARTE,
2000).

Em termos gerais, isso significa que o desenvolvimelo individuo ndo esta
“amarrado” ao desenvolvimento da espécie, ou &8¢ desenvolvimento ndo esta
predeterminado no nascimento. Um exemplo esclassa questdo: por um lado, um
bebé ndo nasce munido do desenvolvimento que ses®iptiveram ao longo de suas
histdrias pessoais de vida, isto &, ele pode (o) s apropriar desse desenvolvimento
na relacdo que estabelece com esses pais ao lengoadvida. Por outro lado, o
desenvolvimento desse bebé nédo estd limitado aendalsimento que seus pais
obtiveram ao longo de suas vidas. Isso implica gaegsse bebé se relacionasse com
outras pessoas, fosse educado por outros adulios,histéria diferente, teria um
desenvolvimento também diferente.

A partir disso, Vigotski buscou entender como seadaapropriacéo da historia
da espécie humana, pesquisando a constituicioetlgdes humanas com o0s outros

humanos e/ou com a natureza. Ele notou, ainda,taserelacbes nao ocorriam
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espontanea e diretamente, mas que eram mediadastgitos (simbdlicos e fisicos).
No livro “Estudos sobre a historia do comportamergionios, homem primitivo e
crianca” (VYGOTSKY E LURIA, 1996), o autor apreseunta ideia de que a evolucéo
do desenvolvimento se deu na utilizacdo de obio® instrumentos situados entre o
animal e seu objeto de desejo. Ele e Luria defamidenesse mesmo livro, que a grande
diferenca entre o desenvolvimento do homem e o dcaoo era a capacidade que o
primeiro tinha de introduzir meios psicologicos idiakes e produzir signos na
utilizacdo desses instrumentos. Para Cole e Gagtdrka (2007)

0 que distingue a abordagem de Vygotsky e Luriaidgsiaténcia de que é

crucial no desenvolvimento humano, diferentement@esenvolvimento de

outras espécies, ndo o uso de ferramentas e danm@p@o considerados de

maneira isolada, mas a fusdo desses que normalmsénteconsiderados
separadamente (COLE E GAJDAMASCKO, 2007, p.200).

Assim sendo, Vigotski defendeu a ideia de que eram@rtefatos que mediavam
a relacdo entre os humanos e seu objeto de d&semele, os humanos, ao utilizarem
0s instrumentos como artefatos de mediacdo, osegnpvam de sentidos e
significados. Por conseguinte, tais artefatos icavepletos de histoéria, isto €, por meio
deles outros humanos podiam ter acesso a histériasgécie humana. A fim de
entender o que levava 0os humanos a aprenderem,psediso, portanto, investigar os
artefatos que mediavam a atividade que se est#belste eles 0 seu objeto de desejo.

Entendemos, pois, que os conceitos de “mediacé@le’ ‘artefatos” colaboraram
para a mudanca na unidade de analise da aprendizpge até entdo ficava polarizada
OuU No sujeito ou no objeto e passou a contempddivalade (mediada por artefatos) de
um sujeito na busca por seu objeto de desejo. lBeganca na unidade de analise foi
uma contribuicdo importante de Vigotski para aiteda atividade.

Também na obra de Leontiev, diversos estudiosoAPIE, 2002; TOMAZ,
2007; ENGESTROM E SANNINO 2010; SILVA, 2013a) rebenem contribuices
para a TA. Por essa razdo e com a intencao deccalgiiara uma melhor compreensao
do desenvolvimento historico da TA, apresentaremigismas dessas contribuicoes.

Dando prosseguimento aos trabalhos de Vigotskiandp este morreu aos 37
anos (1896 - 1934) — e, em oposicdo as correnteslfgicas de sua época que
analisavam a relacao entre homem e objeto pelessrde estimulo-resposta{SR),
Leontiev passou a definir a atividade como uniddel@nalise da psicologia. Segundo

ele, a atividade é “um sistema que tem estrututes sproprias transicoes e
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transformacdes internas em seu desenvolvim&(bEONTIEV, 20094, p.84). Silva
(2013a) cita Leontiev e acrescenta:
A atividade para Leontiev (1977/1980, 2005b) €.Um processo que medeia
a relacao entre sujeito e objeto e ao mesmo tetnpoplano psicolégico, €
uma unidade de vida, mediatizada pela reflexdo ahepor umaimagem

cuja funcéo real € reorientar o sujeito no mundetol” (p.51). (SILVA,
2013a, p.143, negrito no original)

A atividade para Leontiev € coletiva, esta orieatadum fim consciente, isto €,
ela esta direcionada para um objeto e é frequentenexplicada por meio do classico
exemplo da cacalfh Nesse exemplo, um grupo de cacadores, paraagaiisua
necessidade de comer, elabora diferentes acoephaa de uma presa. Uma parte dos
cacadores afugenta a presa, e a outra se aproessa fuga para aprisiona-la. Dessa
forma, essas diferentes acdes levam o0 grupo dedm@saa captura da presa e,
posteriormente, a saciar a fome que sentia. Essam@& mostra que o motivo de cacar
(adquirir alimento) surge de uma necessidade (sacfame) e estimula o grupo de
cacadores a se organizar para satisfazer essasideackes Para que iSso aconteca, 0
grupo elabora acdes, cujos resultados parciaissééocoincidentes com o objeto da
atividade, ou seu real motivo (que é o alimentadmhremos que um grupo de
cacadores afugenta a presa, 0 outro grupo a cagtummbas as acdes ndo matam a
fome deles, mas, ao se efetivarem, conduzem oivalein direcdo ao objeto da
atividade.

Ao deslocar o olhar do individual para o coletivoagacterizar a atividade como
a unidade de analise, Leontiev aponta o objetdididade de um determinado grupo de
sujeitos como a caracteristica constitutiva dadsde. Isso significa que, para ele, ndo
faz sentido pensar em uma atividade sem objeto;imsplica, também, que diferentes
objetos séo responsaveis por distinguir difereatieglades.

A estrutura da atividade foi ainda aprofundada peontiev por meio da
caracterizacdo e analise de trés niveis da atieidigpendentes uns dos outros. No
primeiro deles, ele associa a atividade ao objsto, €, a atividade € movida por um
motivo coletivo e se direciona a um objeto. No selgy as acdes (que podem ser
individuais) estao relacionadas a objetivos (reslal$ parciais), que, em seu conjunto —

% Tradugdo de: “Activity is (...) a system that hasusture, its own internal transitions and

transformations, its own development.”

% Pparte da obra de Leontiev foi compilada em 2009 disponibilizada em:
<https://www.marxists.org/archive/leontev>. Acesso 13 de outubro de 2016 as 21h53.

40 Esse exemplo aparece com mais detalhe em Led®8&8) e nos vérios trabalhos que se embasam no
autor (DUARTE, 2002; KAWASAKI, 2008; GOES, 201018A, 2013a).
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apesar de nao se tratar de uma adi¢éo simplegetesob parciais — conduzem o grupo
ao objeto da atividade. Nos termos de Leontievga0p.100) “a atividade humana néo
existe em outra forma que ndo seja na forma desagfiecadeias de acd&s”No
terceiro nivel, estdo as operacdes, ligadas asg@mlde realizacédo das acdes, que sao,
na prética, acoes que ja se mostraram exequiferam® automatizadas pelo sujeito da
atividade.

Essa estrutura da atividade, em trés niveis, mégida, ou seja, existe nela um
movimento que revela o processo de desenvolvimé@nie € continuo) do sujeito.
Sobre esse movimento, concordamos com Sforni (2003entido de que nao se trata
de algo natural (ou espontaneo), isto €, esse neoMomacontece se sao observados
alguns aspectos que ela exemplifica.

1. Para que uma acdo tenha significado para at@ugeinecessario que ela
seja produzida por um motivo; 2. para que as apéssem para um lugar
inferior na estrutura da atividade, tornando-seages, € preciso que novas
necessidades ou motivos exijam acdes mais complekagara que,

subjetivamente, o0 sujeito sinta novas necessidamesmotivos que o

estimulem a agir em um nivel superior, é precise egteja inserido em um
contexto que produza, objetivamente, a necessidad®vas agdes; 4. para

gue uma operacdo seja automatizada de forma catescie necessario que
ela se estruture inicialmente na condi¢cao de &8BORNI, 2003, p.7-8).

Essa ideia da né&o rigidez da estrutura da atividadeslucida no exemplo
apresentado por Leontiev (2009a, p.103), no qualcehsidera a situacdo de dois
motoristas que se engajam em uma atividade cugimbfa aumentar a velocidade do
carro. Em ambos os casos, o motorista, para aumantalocidade, precisa trocar a
marcha. Um dos motoristas, ainda inexperiente,acagdo “passar a marcha” que faz,
com que ele tenha que pensar sempre antes de axessé acao para, entdo, alcancar o
objeto de sua atividade. O outro motorista, ja eoais experiéncia, ndo precisa mais
“pensar” para passar a marcha, pois essa acaotgans®l mecanica para ele. Logo, o
que, no primeiro caso se considera uma acgéo, nmdege considera uma operacao.

Ao ampliar as discussdes iniciadas por Vigotski ®rno do conceito de
atividade (como unidade de analise), Leontiev abcom a TA. Mais
especificamente, ele o faz, segundo Souto (20D3gnéatizar a natureza coletiva da
atividade e ao elaborar uma descricdo da atividadgque permite a analise dessa

unidade em trés niveis diferentes (atividade, agdmseracoes).

“! Traducéo de: “Human activity does not exist exdephe form of action or a chain of actions.”
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4.2 ContribuicGes de Engestrom

Os trabalhos de Vigotski e Leontiev passam a sawnteecidos também no
Ocidente, especialmente a partir de 1970. Dissdltaes outras contribuicbes e novos
desenvolvimentos para a TA. Segundo Kawasaki (2068je desenvolvimento nao
ocorreu numa linha Unica (evolutiva), mas ganhontaroos diferentes conforme as
apropriacdes dos diferentes pesquisadores queraciotareferida teoria como lente de
andlise (ENGESTRTOM, 1987; CHAIKLIN, HEDEGAARD E NBEN, 1999;
NARDI, 2001; entre outros).

Dentre as investigacdes desses pesquisadores;atesta aquelas lideradas por
Yrj6 Engestrom. Ele e seu grupo de pesquisa passamluir a comunidade como
componente da atividade e a explicitar a ideiaweio existe uma atividade isolada,
isto é, toda atividade pode ser vista como ummstde duas ou mais atividades. Essa
altima contribuicdo do grupo possibilita que, nasquisas, se ajuste o foco do olhar do
pesquisador sobre uma atividade especifica, oendliz umzoom inpara analisa-la
como um sistema de atividades, ora fazendazaom out analisando o sistema mais
abrangente de atividades interconectadas do caa phrte. Os trabalhos desse grupo
também dao énfase especial a nocdo de contradicfu® atribuem o papel de motor da
mudanca do sistema de ativid¥de

Na andlise que desenvolvemos nesta pesquisa, fazesaoespecialmente do
arcabouco tedrico desenvolvido pelo grupo de Enfyestrazdo pela qual passamos a
apresentar, com mais detalhes, alguns dos prisciganceitos por eles utilizados.
Destacamos trés principios que nos ajudam a reagaampliacdes que 0 grupo
ofereceu & TA e uma concepcédo de aprendizagemrierdada na TA desenvolvida

por esse grupo.

4.2.1 A atividade como unidade de analise e sua@ndicas internas

Engestrom (1987; 2001) criou um modelo (figura umule possibilita aos
pesquisadores, que tomam a atividade como unidadandlise, caracterizar seus

objetos de estudo de acordo com uma estruturatdiain Nesse modelo — que parte das

2 De agora em diante, utilizaremos o teratividadecom o sentido empregado por Engestréom e seu
grupo de pesquisa, segundo o qual ndo existe uividaae isolada, isto é, toda atividade é um
sistema, pois esta interconectada a outras atieslddestacamos, ainda, que, apesar da redundéancia,
para discorrermos em um nivel mais abrangente sabrelacdo de duas ou mais atividades,
utilizaremos a expressdstema de atividade.
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ideias de Vigotski e Leontiev — Engestrom acreseerst chamada “base social’ da
atividade (regras, comunidade e divisdo de trabalho

Artefatos
A
Sujeito Objeto
o > » Resultado
Bl >
Regras Comunidade Divisao de
Trabalho

FIGURA 1 - Modelo triangular de Engestréom
Fonte: ENGESTROM, 2001, p.135.

O ponto de partida desse modelo, assim como pidigdsski, € a relacao entre
sujeito e objeto mediada pelos artefatos, conforepeesentada na parte superior do
diagrama da figura 1. Engestrom e Sannino (20168)adam que, nesse modelo, o
componente sujeito diz respeito a uma pessoa on grupo de pessoas, cujo ponto de
vista é escolhido como perspectiva de analise.

Os artefatos séo instrumentos que medeiam a rethcaojeito com o objeto da
atividade. Impedovo, Andreucci e Ginestié (2015plieam que, na perspectiva de
Engestrom, os artefatos podem surgir para estavaleca simples mediacdo e evoluir
para uma ferramenta mais complexa. Eles se basamianvigotski afirmando, além
disso, que a criacdo de artefatos € o resultadanmideprocesso de imaginacdo que
permite a transformacdo da atividade, isto é, eis a forma que os humanos
encontram para produzir mudancas da atividade.

O objeto representa a “matéria-prima” ou o “espa@ilema” para o qual a
atividade investigada esta dirigida. Segundo etegirculo ao redor do objeto é
utilizado para indicar as ambiguidades intrinsecasse objeto. Essa representacéo da
ambiguidade do objeto, no nosso entendimento, aewsl aspecto da concepcao de
Engestrom de que nem sempre coincidem o objetmetivo da atividade. A questdo é
que, para ele, o objeto da atividade estaria magetathente relacionado com o
resultado do que com o motivo da atividade. Tom&aed (2015, p.459) explicam

gue essa compreensdo do autor enseja que, em usmaanadividade, seja possivel
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caracterizar diferentes motivos individuais do®sog e, dessa forma, “possibilita que
se faca distingdo entre o objeto da atividade isalet 0s motivos dos sujeitos”.

A base da representacao triangular é utilizada @padenciar o carater social da
atividade, por meio dos componentes denominado® cegras, comunidade e divisao
do trabalho. Regras sdo os combinados, as norg@svencdes (explicitos ou ndo) que
limitam as agfes possiveis dentro da comunidademu@inlade se refere as pessoas e
grupos de pessoas que, mesmo que indiretamentidhgrar o mesmo objeto da
atividade. Ja& a divisdo de trabalho tem, simultaeede, uma dimensdo mais
horizontal, no que diz respeito a divisdo de taef@der estatusentre os sujeitos da
atividade, e uma dimensao mais hierarquizada, quel\e a disputa de poder entre os
grupos de pessoas que compdem a comunidade ciadavi

Esse modelo representa, também, as complexas eslapdstentes entre os
referidos componentes do triangulo. Por exempielagdo do sujeito com o objeto traz
em sua representacao mediagdes de diversos cong@snemire os quais destacamos, a

titulo de exemplo, a mediacéo feita pelos artefatos

Artefatos

Sujeito /\: Objeto

FIGURA 2 — Mediagcédo dos &fatos representada
vértice superior do modelo triangular de Engestrém

Outra mediacdo iluminada pelo modelo triangularssde mesmos dois

componentes, é a da comunidade:

h \ / o

Comunidade

FIGURA 3 —Mediacdo da comunidade representac
base social do modelo triangular de Engestrém

76



J& para representar a relacédo desse sujeito comwniade, o modelo aponta a
mediacao realizada pelas regras (para visualizar mediacdo basta focalizar o vértice

esquerdo da base do triangulo):

Sujeito

Regras P N Comunidade

FIGURA 4 — Mediacdo das regras representad:
vértice esquerdo do modelo triangular de Engestrém

Ainda sobre esse modelo, é preciso destacar quenasss, em concordancia
com Araujo e Kawasaki (2013), a compreensao destpupdo exclui a possibilidade de
caracterizar 0 movimento, que € intrinseco a tddadade. Mais especificamente,
explicitamos nossa compreensao de que a propréEtedzacdo dos componentes da
atividade ndo é dada a priori, ela é o resultadarde interpretagcdo do pesquisador e
permite variacdes dependendo do foco de andlisegxemplo, 0 que se considera
como artefato sob determinada perspectiva podeossiderado como objeto em outra.
Essa compreensao esta alinhada com Tomaz e D&4&,(p. 460) que afirmam, tal
como Engestrom (1990, p.189), que “os artefatos iadedes sao entidades
transicionais e fluidas”, acrescentando: “nés atersimos que a decisdo de que algo é
artefato ou outro componente da atividade depermldodo de analisé®. Nesta
investigacdo, por exemplo, mostraremos como “toansdr fracbes em numeros
decimais”, dependendo do foco de analise, tant@ padacterizar-se como o proprio
objeto de uma atividade, ou como um artefato am@por um sujeito para alcangar o
objeto de outra atividade (multiplicar e dividiagbes).

Além disso, como 0s componentes estdo conectati@ssené possivel que uma
tensado entre eles afete toda a atividade. O matkeEngestrom possibilita que se faca
uma andlise relacionando as tensdes, ou até mesmmuadancas da atividade

investigada com um sistema mais amplo de atividawes ela relacionado. Por

3 Tradugéio de: “(...) we consider mediating artifacte transitional, fluid entities. (...) we maintain
that deciding if something is an artifact or anotbemponent of the activity depends on the focuthef
analysis”.
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exemplo, numa analise mais ampla de uma atividage,objeto seja o tempo integral
das escolas, é possivel considerar que as muddacBastado sobre o financiamento
dessas escolas impactam uma sala de aula especifiasta refletir sobre o fato de que
o financiamento afeta a manutencdo do tempo irtegea contratacbes de novos
educadores. Além disso, as mudancas de uma salalalele uma determinada escola
de tempo integral podem, em alguma medida, retetebes mais amplas relacionadas
com as mudancas do Estado. Portanto, 0 modelobgitasafirmar que uma mudanca

local pode afetar uma atividade mais ampla.

4.2.2 As mudancas histéricas em um sistema delatigi

Assim como Kawasaki (2008), entendemos que osnsésd de atividade se
formam e se transformam ao longo do tempo. Portamtotilizacdo do modelo de
Engestrom para a caracterizagdo de atividadesderdificacdo de mudancas nessas
atividades demanda um olhar cuidadoso para a iaistidr sistema que interconecta
essas atividades, uma vez que a identificacdo desdescoladas” de sua histéria
pouco ajuda a compreender as mudancas e tens@ebidas em uma atividade, ou
seja, a identificacdo delas demanda a aplicacapridcipio da historicidade, que €
fundamental na TA.

As diversas acdes dos sujeitos vao, ao longo dariaisprovocando tensdes nas
atividades que, quando acumuladas, evoluem parardgisadicdes. Segundo Engestrom
e Sannino (2010), o motor da mudanca em um sistEmatividade sdo exatamente
essas contradicdes. Ainda segundo eles, a recofistrda histéria do sistema de
atividade pode evidenciar relacbes entre as tensi@edificadas nas atividades e a
contradicdo primaria do capitalismo dlieside em todaommodity entre o seu valor
de uso e o seu valor de troENGESTROM E SANNINO, 2011, p.371).

A compreensdo de Engestrom e Sannino (2011) séaad@suma definicdo
universal e a-historica de contradicdo e, inspirada Marx, se aproxima de uma
concepcao dialética de contradicdo, isto é, umeacemp@o na qual a ideia de
contradigdo esteja dentro de um sistema em movanemdificavel com o passar do

tempo, influenciado pela historia.

“ Traducao de: “The primary contradiction of cajstal resides in every commodity, between its use
value and (exchange) value”.
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Esses autores acrescentam que o conceitccamradicdo ndo deve ser
simplesmente igualado aquele @@sdo,mas definido a partir del&Em razdo disso,
eles definem quatro tipos diferentes de manifestagiiscursivasdflemma conflicts
critical conflicts e double binds)para a caracterizacdo das tensdes (e eventuais
contradi¢cdes) que identificam nas falas e nas ad@&sujeitos.

Neste trabalho, em alinhamento com esses automssideramos que as
contradigcGessao tensbes estruturais historicamente acumula@@slGESTROM E
SANNINO, 2010) e identificamos tais tensfes porawa analise das acdes e falas dos
estudantes (ENGESTROM E SANNINO, 2011). E precisstatar, entretanto, que,
apesar do cuidado em nao confurtditsdese contradicdesnao entraremos, em nossa
analise, no nivel de detalhamento dos quatro tig@smanifestacbes discursivas
utilizados por Engestrém e Sannino (2011) e pa slpracitados.

Por exemplo, em uma das aulas de Mateméatica na sgiatiscutia a
multiplicacdo e divisdo de fragdes, consideramos swrgiu uma tensdo quando a
professora rejeitou a acdo de um estudante, quexigugy transformacéo da fracdo em
decimal. Mesmo reconhecendo a validade desse prnogeid em casos especiais, ela o
rejeitou naquele momento sob o argumento de quéesbe uma regra da atividade
(utilizar somente o procedimento-padrédo da muttggéo e da divisdo de fragdes).

Destacamos, também, que essa caracterizacdo dassam atividade a luz do
principio da historicidade é harménica em relacédorapreensao de “tempo” (dentro da
concepcao socio-histérica) utilizada neste trabathquestdo € que a analise das agdes
ndo precisa ficar “presa” ao tempo de ocorréncesae acdes, que é finito e linear
(TOMAZ, 2007). Torna-se possivel analisar as agdesulando-as a histéria de um
sistema de atividade, ou seja, € possivel fazedestocamento deempo das acdes
para otempo atividad¢ENGESTROM, 1999; TOMAZ, 2007).

Nesta investigacdo, essa opc¢éo é fundamental pa@gpreender que as acoes,
caracterizadas nas aulas de Matematica, ndo dartinaio tempo em que elas comegam
e terminam, mas elas se vinculam também ao tengidricb da atividade analisada.
Vale dizer que as acdes analisadas ndao comecandayaanidentificamos na sala de
aula de Matemética do CP, mas elas tém uma relasigh@arica com um sistema de
atividade mais amplo que envolve as escolas deaemggral no Brasil.
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Uma analise ndo ancorada na ideiatel@po atividadecolaboraria para uma
compreensdo reducionista dos objetiVodesta investigacdo, ao possibilitar uma
interpretacdo de que aquilo que se investiga sgrémas a (des)articulacdo de duas
disciplinas de uma escola provocada por acOesitasstao contexto especifico
investigado.

Finalmente, ha que se destacar que a ideier@o atividaded fundamental
para a compreensdao das eventuais expansfes nmasiatevidade, decorrentes de
contradicbes que sdo a base da concepcdo de aagei desenvolvida por

Engestrom (1987) e Engestrom e Sannino (2010).

4.2.3 A Aprendizagem Expansiva

Engestrom (1987) desenvolve uma teoria intituléelaria da aprendizagem
expansivapor meio da qual caracteriza sua propria coneepedaprendizagenkle a
desenvolve a partir da TA e demarca suas diferemgasrelacdo as principais
perspectivas de aprendizagem de matriz historittoreli (ENGESTROM E
SANNINO, 2010).

Para Engestrom e Sannino (2010), a aprendizageamsixp, de um lado, difere
das perspectivas cuja metafora de aprendizagemaéieipacdo (LAVE E WENGER,
1991) e, de outro, das perspectivas cuja metaferaaptendizagem é baseada na
aquisicao (DAVYDOV, 1990)Para eles, a aprendizagem expansiva se relacioma co
metafora de aprendizagem como expansao.

Em entrevist®, Yrj6 Engestrom afirma que o fenémeno da apremgiza se
apresenta com varias dimensdes e que nao acredilana explicacdo “simploria” para
0 mesmo. Segundo o0 autor, para desenvolver o ¢cordeaprendizagem expansiva, ele
se inspirou nos niveis da aprendizagem de GregaigsBA’.

No nivel um, a aprendizagem ocorre por condiciomamenesse nivel, ela

acontece tacitamente, sem consciéncia do sujerendiz. No nivel dois, o que se

% Os referidos objetivos s&o: i) identificar e deser reverberacdes do GTD EPA nas aulas de

Matematica, ii) descrever situacdes, nas aulas aervtica, que favorecem o aparecimento dessas
reverberacdes e iii) discutir os desdobramentosadeseverberacdes nas aulas de Matematica,
caracterizando eventuais aprendizagens deles datesr

“8 Disponivel em: kttps://www.youtube.com/watch?v=kOUKgNhtC4kAcesso em 03 de janeiro de
2017 as 13h22.

47 Areferéncia ao trabalho de Gregory Bateson taméygarece em Engestrém e Sannino (2010). O item
sete da se¢do em que eles caracterizam as raiapsetiaizagem expansiva é dedicado ao trabalho do
referido autor.
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aprende séo as “regras do jogo”. O estudante emescw@a aprende, por exemplo, o
comportamento esperado, o que fazer para ter @adtomeio de varias situacfes que
nao estao explicitadas no curriculo, ou seja, glerale as regras para ser estudante. No
nivel trés, aprende-se diante da superacdo de iutmacao-problema, na qual as
estratégias conhecidas j4 ndo funcionam mais. Nesge as contradicdes presentes no
contexto que envolve essa situagdo séo tao graueesd a superacao leva o sujeito a
resolver o problema.

Engestrom afirma que as aprendizagens dos tipos diois acontecem a todo o
momento na atividade. A aprendizagem expansivacaiza no terceiro nivel e sé
acontece em raras oportunidades, porque envolvedama do objeto da atividade e,
portanto, implica a criagcdo de uma nova atividade.

Na teoria da aprendizagem expansiva, Engestronmeir®a(2010) partem do
pressuposto de que as contradicdes podem levajeto ala atividade (considerado
ambiguo por eles) se modificar e, dessa forma,vamot geracdo de um alvo futuro.
Quando a contradicdo conduz a um novo objeto, tEiz&-se uma aprendizagem
expansiva.

E preciso destacar, contudo, que o nivel de ddadg para se identificar e
analisar as mudancas no objeto é maior em ambignt$uncionam em rede, isto €,
em ambientes que se organizam em muitos setorestados. Dentro de sistemas com
essa natureza, Engestrom e Sannino (2010) citawodaecomo exemplo, onde o0 objeto
coletivo é mais facilmente substituido pois os wu#tiindividuais (ou de grupos de
individuos) sdo bastante diversos.

Em sistemas com esse aspecto, muitas vezes os emusnde expansao sao
iniciados em meio aos movimentos ndo concluidogroOdesdobramento € que os
diferentes setores sdo afetados de formas difergrgl®s movimentos de expanséo.
Engestrom e Sannino (2010) afirmam, dessa margig,a aprendizagem expansiva
nesses sistemas € “descontinua” e “distribuideg emiam no trabalho de Hubbard,
Mehan e Stein (2006), para dizer ainda que, quamda mudanca € introduzida em
qualquer parte de um sistema (como a escola) éekeribbera pelo sistema de um modo
que ndo pode ser antecipafdENGESTROM E SANNINO, 2010, p.14).

Nesta investigacdo, adotamos a mesma compreensBagdstrom e Sannino

(2010) de que mudancas introduzidas em uma atigigadenreverberarem qualquer

48 Traducéo de: “(...) it reverberated throughout thetesy in ways that could not be anticipated.”
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parte do sistema e que tareverberagbesndo podem ser antecipadas. Mais
especificamente, utilizamos o termeverberaf®, retirado de Engestrdm e Sannino
(2010), para nos referirmos ao movimento das aebes falas que os estudantes
desenvolveram no GTD e, posteriormente, se fizesamtir nas aulas de Matematica.
Para se compreender um sistema como a escola sedagsario também um
esclarecimento sobre a relacio existente ertempo atividad¢ENGESTROM, 1999)
e osciclos expansivo$ENGESTROM E SANNINO, 2010)Os ciclos expansivose
referem aos processos pelos quais uma atividadengmipara superar uma contradicao.
Eles marcam simultaneamente o fim detempo atividade o inicio de outro, mas seu
carater histérico ndo permite que eles sejam pad@iaveis. Essa compreensao sobre
a relacdo entre tempo atividadee osciclos expansivog relevante para este estudo,
porque ajuda a alargar a compreenséo do conceitiem@o” no contexto das escolas
de tempo integral, ao nos possibilitar, por exemploinvestigagdo das acdes dos
estudantes (e das eventuais aprendizagens expans@a apenas durante o tempo
cronolégico delas, mas também duranteropo atividadem que elas acontecem.
Apesar dessa potencialidade — a analise de acéastelwm periodo de tempo
mais longo que o tempo de ocorréncia delaso se caracterizar @sclos expansivos
com base ndempo atividadgeé preciso destacar que tal estratégia traz constp
menos um grande desafio. A questdo é que se tdind klacionar uma acdo a um
ciclo expansivagjuando existe uma distancia temporal longa entreoaréncia dela e o

surgimento do referido ciclo.

49 Durante toda a pesquisa, procuramos uma palawra pas referirmos aos indicios (caso os
identificassemos) de que alguma agdo dos estudangss aulas de Matematica, havia sido
desenvolvida nos GTD investigados. Utilizamos palavcomo: aproximagfes e distanciamentos,
influéncias, relag@es, ecos, entre outras, e astifilimos a medida que encontrdvamos alguma
confusdo semantica provocada por elas. A titulex@enplo, destacamos o que nos levou a substituir
as palavras influéncia e ecos. Em uma das redagi@ess, um dos nossos objetivos especificos de
investigacao erddentificar e descrever as influéncias de um deiteacio GTD nas aulas de
Matematica.Abandonamos a palaviiafluéncias quando percebemos que, apesar de ser possivel
pensar em influéncias em menor ou maior grau, elefa gerar uma interpretacao equivocada
sugerindo a ideia de procuravamos por momentoprpdnderancia” da primeira disciplina sobre a
segunda. Em outro momento da pesquisa, utilizamuelavraecosno lugar de influéncias até que
nos deparamos com um de seus sentidos, 0 que padgerir equivocadamente que procuravamos
por uma reflexdo inconsciente de acdes (supostentEsenvolvidas pelos estudantes no GTD) nas
aulas de Matematica. Essa dificuldade fez commpsedebrucassemos sobre a TA buscando algum
conceito ou termo que explicasse o que queriampsr dité que nos deparamos com O termo
reverberatedem Engestrom e Sannino (2010). Nés traduzineesrberatecomo reverberar Uma
pesquisa no minidicionario da lingua portuguesgmdessor Francisco da Silveira Bueno nos levou
ao sentido que passamos a utilizar. Para essanditsta, reverberar é “fazer sentir indiretamente s
acdo” (BUENO, 1996, p. 577).
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Uma possivel estratégia para a caracterizacdoslegsdes, considerando todas
as dificuldades acima apresentadas, é procurariasdie sua ocorréncia em miniciclos
potencialmente expansivos. Para Engestrom e San(@0&0, p.11l), osciclos
expansivoséao formados por miniciclos de acdes de aprendizagee podem durar
curtos espagos de tempo, isto é, “(...) um mirocpmbde ocorrer no periodo de alguns
dias ou mesmo algumas horas (...) na resolucécotiemas?®.

Esses autores ainda recorrem a outro trabalho desiEim para defender que
0s proprios miniciclos séo potencialmente exparssiigio €, podem ou nao se traduzir
em ciclos expansivos.

Miniciclos de aprendizagem inovaddtadevem ser considerados como
potencialmenteexpansivos. Um ciclo expansivo (...) consiste semge
mini-ciclos de aprendizagem inovadora. (...) A oéoncia de um ciclo
expansivo ndo € comum, e isso tipicamente reqderces concentrados e

intervencées deliberadas (ENGESTROM, 1999, p. 8856 ENGESTROM
E SANNINO, 2010, p.12, italico no original, tradecdossay.

Por um lado, esse conceito de miniciclos poten@atm expansivos sera
importante para caracterizar, nesta pesquisa,isdite aprendizagens nas atividades
investigadas em curtos espacgos de tempo. Por alirgera importante para mostrar
que tais aprendizagens podem colaborar para aafat de ciclos expansivos em todo
o sistema de atividade.

Ha de se destacar, ainda, que o conceito de nioscipotencialmente
expansivos revela a compreensao de Engestrom én842010) — com a qual somos
concordantes — de que é adequado o usotelrencdes deliberadasas pesquisas que
se apropriam dos conceitos da Aprendizagem ExpanBiara eles (lbidem, p.8), “as
ideias-chave da teoria da aprendizagem expansiva ed@iquecidas e mais
desenvolvidas em estudos empiricos e intervencasfiy uma vez que o
desenvolvimento de um ciclo expansivo é raro e dadw portanto improvavel de ser

identificado espontaneamente e dificil de ser ¢ar@ado no espaco de tempo de uma

* Traducao de: “(...) a smaller cycle may take pladhin a few days or even hours (...) and problem
solving”.

*l Entendemos que o termo ‘“inovadora’ é um adjetitiizado por Engestrdm para qualificar a
aprendizagem expansiva, isto é, toda aprendizagpamsiva € uma aprendizagem nova (inovadora).

*2 Traducdo de: “Miniature cycles of innovative leaqishould be regarded as potentially expansive. A
large-scale expansive cycle (...) always consistsméll cycles of innovative learning. (...) The
occurrence of a full-fledged expansive cycle is cotnmon, and it typically requires concentrated
effort and deliberate interventions”.

%3 Traducéo de: “The key ideas of the theory of espanlearning are enriched and developed further in

empirical and interventionist studies”.
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pesquisa. Com esse destaque, finalizamos a ape&ento referencial tedrico e
passamos a discorrer, no capitulo que se segues asbescolhas metodoldgicas que

fizemos durante o caminho percorrido nesta invagég.
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5 REFERENCIAL METODOLOGICO

A opcéao por reservar um capitulo para sintetizgeurso metodoldgico que
trilhamos se deu porque, a nosso ver, capitulcsadestureza, além de irem ao encontro
dos requisitos académicos, ajudam o leitor a coempler a organizagao desta tese.

Destacamos que, apesar da existéncia desse egpawifieo, nossas escolhas
metodolbgicas também aparecem em outros capitekis trabalho, ainda que néo tao
explicitamente, pois, do nosso ponto de vista, todee esta imbricado nas escolhas
tedricas e na definicdo dos objetivos da investigadlesse sentido, assumimos nossa
concepcgao acerca da inexisténcia de um métodoonqutro, asséptico, desvinculado
das especificidades da investigacéao.

E partindo desse pressuposto que organizamos asiteilo, dividido em trés
secOes. Na primeira, discorremos sobre 0s aspectesnos levaram a optar pelo
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa; aimesa se¢do, explicamos por que
adotamos inicialmente a observacao participant@oddgica de producéo do material
empirico, e o porqué da necessidade de complemedaa producdo do material
empirico por meio da criagdo de uma nova disciplimaCentro Pedagdgico. Na
segunda sec¢do, apresentamos 0s instrumentos ddgsizzara a producdo do material

empirico e, na terceira, descrevemos como prodszesse material.
5.1 A natureza da pesquisa e a légica de invesdigac

Assim como Alves-Mazzotti (2001), ndo acreditamwsescolhas ruins “em si”,
apesar de considerarmos que existam escolhas rMmés inadequadas. Nesta
investigacdo, nos nos despimos de preconceitosdoiégpcos e optamos, sempre que
possivel, pelo caminho que nos pareceu oferecareisores condi¢des para responder
a seguinte pergunta’Em uma escola de tempo integral, € possivel idieati
reverberacdes de novas disciplinas nas aulas deMatica?

Essa questdo evidencia nossa intencédo de fazestutioecontextualizado, ou
seja, uma investigacao de praticas especificasmdeascola — uma nova disciplina e
uma turma de Matematica. Ao fazermos essa opc@avamsos conscientes de que
nossos resultados perderiam em seu poder de geae#al. Além do mais, esse tipo de
investigacdo possibilitaria uma anélise com maiofymdidade.

85



Para obter os resultados aos quais nos referimmsnds a escolha por um
contato direto e prolongado com o0 ambiente da pesgEntendemos que esse contato
direto era a forma mais efetiva de garantir umearig® que captasse a acdo dos
membros da comunidade investigada, situada emagaxto, visto que, a NOSSo ver,
“divorciar o acto, a palavra ou o0 gesto do seuednté perder de vista o significado”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.48). Optamos, também, gpalontato prolongado
porque previamos que as reverberacdes procuradasnseuito sutis e de dificil
identificacdo. Essa identificacdo, por sua vez, afetaria um olhar cuidadoso para
aspectos que poderiam néo se evidenciar em cwaro.pAdemais a opgao pelo aporte
tedrico na Teoria da Atividade demandou um grauddwalhamento das relacdes
estabelecidas entre sujeitos (estudantes), objatenm@tico, comunidade (professores,
pesquisador, entre outros), que sO parecia possizeser percebido pela minha
permanéncia prolongada no ambiente da pesquisad@ag Tornou-se, portanto,
essencial estar na escola para compreender comestaguravam astividades
investigadas (ASBAHR, 2011). A partir dessa vivandireta e prolongada com o
campo de pesquisa, produzimos o material empitedundamentou nossa analise.

Inicialmente, escolhemosadservacao participanteomo principal técnica para
desenvolver esta pesquisa pela harmonia que visaunds entre ela e as investigacdes
qualitativas. Alves-Mazzoti (2001) destaca:

O tipo de observacdo caracteristico dos estudobtajivas, porém, é a
observacdo nao estruturada, na qual os comportamargéerem observados
ndo sao predeterminados, eles sdo observadostadosdada forma como
ocorrem, visando descrever e compreender o queoestéendo numa dada

situagdo. Esta é a forma, por exceléncia, da obs&ov participante (...)
(ALVES-MAZZOTI, 2001, p.166)

Alves-Mazzoti (2001) destaca, ainda, que os peadares adeptos aos formatos
mais tradicionais de pesquisa criticam alguns dspelessa técnica de observacao. Para
0s criticos, os eventos ocorridos fora do pericgl@liservacdo ndo seriam registrados,
dado que essa técnica requereria alta dose dereti#gzado e seria pouco econdmica,
pois exigiria muitas horas de trabalho.

Conscientes dos aspectos acima levantados pelibsogripara acessarmos
alguns detalhes ocorridos fora do periodo de obgépoy realizamos entrevistas com
alunos, professores e monitora.

Consideramos que a interpretacdo de um pesquisadevidencia em qualquer

técnica utilizada para produzir material empiri8e, de um lado, o uso da observacao
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pode amplificar esse carater interpretativo, daopualguns aspectos do fenédmeno
investigado sé podem ser acessados por meio delaobso caso, os procedimentos
adotados, principalmente nas entrevistas, contdbuipara que percebéssemos, por
exemplo, quando as respostas dadas pelos alunmessmmmdiam ao que haviamos
observado.

Os referidos procedimentos foram muito importargas a identificagédo e a
descricdo detalhada das reverberacbes da disci@f® EPA* nas aulas de
Matematica. Como ndo havia uma maneira de preveormento das aulas em que as
reverberagdes aconteceriam e, menos ainda, gagaietielas ocorreriam, entendemos
que qualquer outra técnica utilizada, que nédo Eedpsever observacao, seria menos
eficiente.

Em relagdo a auséncia de economia dessa técnicaifestamos nossa
concordancia e explicitamos que, por isso mesnseyvamos um periodo de tempo que
consideramos suficiente para enfrentar esse coadlolice garantir o desenvolvimento
de uma pesquisa de campo compativel com a téamitada.

Apesar de a observacdo participante ter sido fuedtah durante toda a
investigacdo, em certo momento da pesquisa houmecassidade de se fazer um
movimento um pouco mais profundo de imerséo noectotobservado (ALVES-
MAZZOTI, 2001, p.167). Pareceu-nos necessario Cuan fato” (a disciplina GTD
EPA) que modificasse as condi¢cdes de observacfendmeno investigado.

Essa possibilidade de alterar as condicdes de w@#gser — que ja era
considerada legitima pelos precursores da Teoriatidadade — foi sendo adaptada e
desenvolvida ao longo do tempo por diversas peasjujse se ancoraram no referido
referencial tedrico (ENGESTROM, 1999; ENGESTROM RENSIINO, 2010;
DOWNING-WILSON, LECUSAY E COLE, 2011; ARAUJO, CAMP®E CAMELO,
2015; AQUINO, 2015; entre outros). Aquino (2015251-252), por exemplo,
fundamenta-se na obra de Zankov e diz que esta,deender os experimentos que
fazia (experimentos formativos), asseverava:

E propria do experimento, na sua qualidade de roétiehtifico geral, a
mudanca sistematica das condi¢cdes de observacdendmeno e de suas
relacdes com outros fendmenos com o que se expaeasao ativa sobre o
objeto de estudo. A aplicacdo do experimento nasitigacdo cientifica
permite as relacdes de determinadas facetas degsm@ achar as causas

gue condicionam aecessidadede que apareca o fenémeno dado (...)
(ZANKOV, 1984, p.2apudAQUINO, 2015, p.251-252, italico no original)

>4 Discorreremos, com detalhes, sobre essa disciptindtima sec&o deste capitulo.
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Downing-Wilson, Lecusay e Cole (2011, p.657) ametzm que o “fato”
alterador das condicdes de observacdo poderia @estrgido antes da — ou
desenvolvido durante a — investigacdo. Ainda seguelgs, os principios dessas
modificacbes seriam “derivados do trabalho de Migos de seus seguidores na
tradicdo da teoria historico-cultural da atividade”

A partir do que acima foi exposto, encontramos akkptedrico-metodolbgico
na TA para o desenvolvimento de uma pesquisa qtiadit(BOGDAN E BIKLEN,
1994), produzida com base na observacao das aslat@matica, do GTD O Homem

0 Meio Ambiente e suas Intera¢des e da criacaoldd EPA.
5.2 Os instrumentos utilizados na producéo do ntempirico

Para a realizacdo de nossa investigacéo, tornoecessari a sua apreciacdo
pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP). Enquaatiequacio do nosso estudo era
analisada pelo COEP, no inicio de 2014, fizemostatoncom a escola na qual
pretendiamos nos inserir. Na ocasido, definthesturma e a disciplina GTD que
acompanhariamos.

Assim que a pesquisa foi autorizada pelo COEPriltisnos os terma$ de
compromisso, convidando os alunos, os professaregnitora, 0s pais e a escola para
participarem da investigacdo. Nos termos de liveelaeecimento dos alunos,
explicitamos que os nomes utilizados para nosirefes a eles seriam ficticios. Em
relacdo aqueles dos adultos, foi facultada a dedaiga utilizarmos o nome real ou
ficticio. Os professores solicitaram que utiliz&asse o nome real e a monitora, 0 nome
ficticio e, em respeito as solicitacdes, assinzeniios.

Comegamos em 2014/1 nossa observagédo, acompantzie® as aulas de
Matematica do sétimo ano X e a disciplina GTD O ldomo Meio Ambiente e suas
Interagcbes. Os principais instrumentos que utilzampara registrar esse

acompanhamento foram um diario de campo e um goavkdaudio e video.

% Esse é um requisito para o desenvolvimento dguisss — do programa de pés-graduacdo em

Educacao da Universidade Federal de Minas Gemig-envolvem seres humanos vivos.

Reiteramos que asitérios utilizados para a escolha da turma jarfoapresentados no capitulo trés e
informamos que os critérios para a escolha dagdisai GTD serdo explicitados na proxima sec¢ao
deste capitulo. Ressaltamos que a escolha da eudnaGTD definiram, respectivamente, o professor
de Matematica e os alunos que acompanhariamosuj@s falas e agdes nos concentrariamos para
procurar as reverberacdes do GTD nas aulas de Mttam

Esses termos foram elaborados respeitando amaato COEP. A titulo de exemplo apresentamos um
deles no apéndice A.
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O diério de campo foi utilizado em todas as obggiga e nele registramos as
pistas que encontravamos de que o GTD estivedsencfando, em alguma medida, 0s
estudantes na aula de Matematica e eventos maadiilo cotidiano da aula e do GTD
(participacao dos alunos, metodologia do professmrtetdo trabalhado, data, horario
de inicio e de término, frequéncia dos alunos).etc.

O registro em diario de campo, apesar de muito itapte, mostrou-se
insuficiente para conseguirmos elementos que gasant uma boa descricéo, tanto da
sala de aula quanto do GTD, tendo em vista que reggstro sofria influéncias de
fatores como atencao, concentragéo, prontidaoacanstc.

Para superar essas limitagcdes, recorremos as gesvaq audio e video. Elas
nos ajudaram na compreensao de nuancas que passespencebidas no momento da
observacao, tais como gestos discretos dos alpegsienos dialogos travados entre
eles, mudancas subitas de lugar e participacaauias, além de nos terem oferecido a
possibilidade de transcrevermos, com precisdonaltyechos das aulas, cujo conteudo
estava compativel com nosso objeto de investigacao.

O diario de campo e as gravacdes em audio e viideaym lado, foram muito
Uteis para registrar e aprofundar nossa observagéidiana. Por outro lado, tais
instrumentos ndo nos ajudaram a captar as impessd& interpretacdo dos
participantes da pesquisa sobre o fenbmeno inaelstjgde tal forma que pudéssemos
contrasta-las com a nossa.

Encontramos duas alternativas para resolver essidlepta. Uma delas foi
chamarmos alguns alunos para conversas informais@®registradas. Fizemos esse
tipo de abordagem com os alunos duas vezes (unta@snsemestre) e sempre no final
de uma aula de Matematica. Registramos essas sasvem audio e video. Elas
duraram periodos de tempo inferiores a dez mintdosm motivadas por situacdes que
chamaram nossa atenc¢éo nas referidas aulas esggomesmo, nao foram planejadas
com antecedéncia. Em uma delas, a razdo da corfeers@o termos percebido alunos
estabelecendo reverberacbes entre o GTD O Homemeim Mmbiente e suas
Interacdes e a aula de Matematica embora, a ne@ssexistissem condicdes propicias
para isso, tendo em vista a questdo especificahgue sido abordada. Na outra,
identificamos modos de participacédo diferenciada grote de dois alunos, que nos

pareceram relacionados com formas de expansaoasraptendizagens.
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A segunda alternativa foi a realizacdo de entrasistom o0s participantes da
pesquisa. A maiortd dessas entrevistas aconteceu no final de 201drengio delas,
construimos o perfil da turma investigada na de&ordo campo de pesquisa, levando
em consideracao as interpretacdes dos alunosyoi@sgores e da monitora.

As entrevistas com alunos, professores e moniteeaain formatos diferentes.
Apesar disso, classificamos todas elas ceemiestruturadagois, quando as fizemos,
ja tinhamos produzido parte do material empiri¢cangbém porque, embora tenhamos
feito perguntas especificas, optamos por dar ldagsrdios entrevistados de responderem
com suas proéprias palavras e, em alguns momenég)esmo permitimos que eles se
desviassem um pouco do tdpico sobre o qual estaento interrogados (ALVES-
MAZZQOTI, 2001). O uso de tais entrevistas estavacenformidade com nossa légica
de investigacdo ja que, assim como Alves-Mazza@D{, p.168), entendemos que a
entrevista € “parte integrante da observacao jaatite”.

Entrevistamos os oito alunos do GTD EPA, sendo iséisidualmente e dois
em dupld®. Aos estudantes foi permitido retirar-se da saéa alila, em datas
previamente combinadas com os professores de Mtitaneade Historia, um (ou dois)
por vez, e durante um periodo no qual ndo seriagudgicados em suas tarefas
escolares. As entrevistdsiconteceram em salas da prépria escola, durdmeado de
aula e foram registradas em audio.

A monitora que ofereceu 0 GTD O Homem o Meio Amts#en suas Interacdes
foi contactada em 2015, pa-mail porque, em 2014, ndo conseguimos agendar
entrevistas com todos os envolvidos (estudantefegmores e ela prépria).

Aos professores foi facultada a escolha do lugantievista: a escola. O roteiro
de entrevista do primeiro professor foi diferents dois ultimos porque o GTD EPA
ainda nao havia sido planejado e, portanto, naéoltaen colocadas questdes relativas a
esse GTD. As respostas dos trés professores fegistradas em audio.

Enfatizamos, por fim, que as transcrices das wstaes dos professores e da
monitora e a parte do texto que produzimos e qwelea a descricdo das praticas
desses participantes foram enviadas a eles parsequasicionassem sobre a adequacgao

(ou ndo) do que anotamos. Nossa intencao, comf@stio s6 mantermos uma relacéo

8 Realizamos onze entrevistas sendo uma delas gqmofessor José Milton) no primeiro semestre de

2014; nove (com professores e estudantes) no finsedgundo semestre de 2014 e uma (com a
monitora) no primeiro semestre de 2015.

Duas alunas solicitaram que fossem entrevistaohas, alegando timidez em fazé-lo sozinhas.

A titulo de exemplo, apresentaremos o roteieot@nscricdo de uma entrevista respectivamente nos
apéndices B e C.
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ética com os participantes da pesquisa, bem comipastarmos nossas interpretacdes
com as deles no sentido de maximizarmos a coritlabé dos resultados da pesquisa.

5.3 A producgéo do material empirico

Como pretendiamos identificar reverberacdes denmal@il'D nas aulas de
Matematica, pareceu-nos mais adequado investigadtie as aulas de Matematica e
em algum dos GTD de orientacdo de estudos queessévrelacionado mais
diretamente & Matematica. Entretanto, em 2014/b, mduve oferta de GTD de
orientacdo de estudo em Matematica para alunogtohocsano.

Por isso, decidimos procurar reverberacdes de algosnGTD de ampliacdo
curricular, especificamente daqueles que pudessamalguma interface com a
Matematica. Nossa ideia foi identificar a referidi@rface com a Matemética na area de
formacao do monitor (ou do professor), ministradie GTD e/ou de seu orientador no
Centro Pedagogico. A expectativa era a de quenaafgio do monitor ou professor se
refletisse no trabalho desenvolvido na disciplira Matematica de tal forma que,
quanto mais proxima da Matematica fosse a sua fgiamyaum ndamero maior de
reverberacées poderia ser notado nas aulas dessglida. Depois de analisar a I8ta
de possiveis GTD, nossa opcéao foi acompanhar o GHdmem, o Meio Ambiente e
suas Interac85 disciplina que era orientada por um professoniitieo de Ciéncias,
cuja formacédo era Licenciatura em Fisica. Alémajisimhamos sido informados pelo
referido professor que havia, no planejamento d® G intencdo de desenvolver um
trabalho de tratamento da informacdo por meio derdee construcdo de graficos e
tabelas de consurfib

O GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas InteracOesd®u a 14 alunos, dos
quais quatro eram do sétimo X, seis do sétimo Yuatrg do sétimo Z. A sala

disponibilizada pela escola, para a realizacdoed€5§® era a mesma do sétim8*X

61 A lista contava com as seguintes opcdes de GTOnguagens Alternativas, i) Clube de Ciéncias e

Cultura, iii) Craques da Escrita, iv) Lingua Afiad@ Conversando Sobre Redes Virtuais, vi)
Alimentacao Saudavel, vii) O Homem, o Meio Ambiertesuas Interacdes, viii) Portugués: tipos
textuais, ix) Fazendo Historia: minha autobiografi®) Robdética.

Destacamos que o GTD de Robdtica também chamssaratencdo. Ndo o acompanhamos porque
nenhum aluno do sétimo X estava inscrito nele.

Nos PCN (BRASIL, 1998, p.31), o “Meio Ambiente’apontado como um dos temas transversais que
apresenta demanda e condi¢cbes que possibilitanelgueeja trabalhado de modo articulado com a
Matematica. Deve se destacar que essa articulag#@a segundo o documento, pode favorecer uma
quantificacdo de questbes ambientais cujas expksage beneficiariam pelo trabalho transdisciplinar
N&o existia concomitancia entre as aulas dagptlisgs convencionais e 0s GTD de um mesmo ciclo.
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No primeiro semestre de 2014, acompanhamos todamzes encontros do GTD O
Homem, o Meio Ambiente e suas Interacdes. Oitoedesacontros foram registrados
em audio e video.

Depois de um semestre de observacao, nos nos delwsigsobre os videos das
aulas de Matematica, do GTD O Homem, o Meio Amigiemtsuas Interacdes, da
conversa informal que tivemos com alguns alunosa erdrevista que fizemos com o
professor José Milton. Notamos que o conhecimeratematico foi mobilizado no
GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas Interacdes,oembdo tenha sido explicitado
como tal. Em quatro dos oito encontros registradstados no quadro dois,
identificamos algum momento em que foram utilizadoghecimentos matematicos

para desenvolver discussdes iniciadas ora pelatonanora pelos alunos.

QUADRO 2
Conhecimento matematico mobilizado no GTD O Homeieio Ambiente e suas Interacdes

Data Tema do GTD Questoes relacionadas ao conheiwinmatematico

A producdo de pape . e
03/04/2014 . Nenhuma questao identificada.
reciclavel

Durante o GTD, teve inicio uma discussdo sobre raesuio da

conta de energia elétrica. Alunos mencionam queawash
O consumo e as

10/04/2014| diferentes formas d

destinacdo do lixo

| “14%" um aumento muito grande. A monitora concoreoyparal
justificar seu argumento, propés um problema fictio qual se

trataria de um aumento em relacéo a uma conta HeR¥.

Os alunos fizeram um teStechamado “Pegada Ecolégicd”.

A relacdo entre 0 Nesse teste, eles utilizaram principalmente: adi@aimerog
consumo humano e [anaturais e divisdo de nimeros naturais com resuldedimal. O
24/04/2014 . . . ;
degradacéao do teste também os levou a conversar sobre uma undtadeedida
planeta de distancia (quildmetro), uma unidade de medidaadea

(hectare) e sobre estimativas.

Por esse motivo, as salas de aula ficavam vazapeniveis para a ocorréncia dos GTD.
% Teste elaborado pela ON®defining Progresslisponivel em: <www.myfootprint.org>. Acesso efn 1
de setembro de 2015 as 10h14.
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A professora entregou um roteiro com questfesearser
respondidas pelos grupos de estudantes. A ideiguerales
circulassem pela escola para obter as informaddesliaitadas.
Entre as perguntas do roteiro, havia uma sobreatigiade de
lixeiras que existiam espalhadas pela escola. Aeohmgi um
08/05/2014| O tratamento da aguarupo de alunos nessa coleta de informacdes ergmrander a
essa questéo, eles estimaram a quantidade dadixepartir de
ideias relacionadas a multiplicagdo. A conclusdesi®i a
seguinte: se temos trés lixeiras por sala, nows s&l escola e
trés salas por ano escolar, no total temos 3x9B lixeiras nas

salas.

Antes de discutir questdes especificas sobre o diclhgua, a
professora corrigiu um exercicio do GTD anteridacidnado a
) | poluicdo. Ela aproveitou para conversar, com ascsusobre
15/05/2014| O ciclo da agua _ ) L
diferentes tipos de poluigdo. Nessa conversa,lapndabre a
poluicdo sonora, comentou sobre um instrumentoefiida de

som, o decibelimetro, e sobre a unidade de medicihéls.

22/05/2014| O ciclo da agua Nenhuma questéo idesdi#.

29/05/2014| O ciclo da agua Nenhuma questéo idesudi#.
A relagdo entre o

05/06/2014| consumismo e o Nenhuma questéo identificada.
desmatamento

Em todos os momentos identificados nesse Quadralidcussao matematica se
mostrou bastante superficial 0 que, a nosso verrage porque esse nao era o objetivo
central daquele GTD. Na maioria das vezes, o comesto matematico, quando
aparecia, era utilizado para auxiliar na leitunaterpretacdo de uma informagao.

Durante todo o periodo de observagdo, mantivemaxpeectativa de que
reverberacdes desse GTD fossem percebidas nasdmuilsatematica, ainda que os
conteudos matematicos discutidos ndo fossem exatanos mesmos e levando em
consideracao as varias diferencas no tratamentquiestdes relacionadas a Matematica
nos dois espacos.

Contudo, quando terminamos o periodo de observdgd@TD O Homem, o
Meio Ambiente e suas Interacdes e nos debrucamwe o material empirico, ndo
conseguimos identificar reverberacfes dele nas aldaMatematica. Nesse mergulho
no material empirico, destacamos a ocorréncia desitmacao que ilustra o fato de que
nossa expectativa de observar essas reverberafios ente poderia ser concretizada,

0 que exemplificaremos a seguir.
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Na aula de Matemética do dia 19/05/2014, o profedsesé Milton levou um
texto sobre agua potavel e consumismo para intlodufema “ndmeros racionais”.
Feita a leitura coletiva do texto, uma das alureBuypque o professor discutisse o texto
coletivamente com eles. Ele ndo atendeu a solmta@a estudante justificando-se no

fato de ter havido um atraso no inicio da aula.

José Milton: Esse texto pra nos aqui da Matematica foi apenas par um
contexto de numeros no dia a dia... Numeros difeeemlos que vocés |ja
trabalharam que s&o os inteiros... E mais paraadtizir os nimeros racionais
mesmo.

(Fala do professor José Milton em 19 de maio ddR01

Notamos que, em 08/05 e nos trés GTD seguintegjatso alunos do sétimo X,
que frequentavam o GTD O Homem, o Meio Ambienteuassinteracdes, haviam
discutido questdes relativas ao tratamento da @&gda consumismo. Apesar disso,
nenhuma reverberacéo dessas discussoes foi pexcebghla de aula.

A monitora Beatriz apontou, em entrevista, difeemngnarcantes entre as
disciplinas convencionais (Matematica, Geografiastdfia, etc.) e os GTD. Ela
destacou que os temas dos GTD néo se vinculavanos escolares especificos; as
turmas eram menores e compostas por alunos ded#alaEntes e ndo havia, na maioria
das vezes, uma rotina de tarefas e de “para casa’estudantes atribuiam uma
importancia menor ao GTD e era dificil construanceles, a ideia de que o monitor era
o “professor do GTD”.

A observagdo cotidiana, o episédio do texto da tiem&'agua potavel e
consumismo” e a impressdo da monitora nos permitidentificar uma diferenca
estrutural — entre o GTD O Homem, o Meio Ambientuas Interacdes e as aulas de
Matematica — que parecia nao contribuir para querberacées desse GTD fossem
notadas nas aulas de Matematica. N6s nos referaodsto de que, nesse GTD, o
conhecimento matematico ndo era objeto centraktlale, embora fosse utilizado para
auxiliar as discussbes propostas pela monitoranak aulas de Matematica, o
conhecimento matematico era o objeto central de=uglsdes propostas pelo professor.
Essa diferenca estrutural parecia colaborar paeaaguestudantes ndo percebessem
relacdo entre os conhecimentos tratados nas dseploias e, mais que isso, para que
eles estabelecessem juizo de valor entre o conbetidmue se produzia em um e outro
espacos. O seguinte didlogo envolvendo o estuddateon, no fim da aula de

Matematica do dia 19/05, mostra que ele ndo felggaearelacéo entre o assunto dessa
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aula (nUmeros decimais a partir do texto sobre gmptavel e consumismo) e as
discussbes que haviam sido feitas nos GTD (cujaatteas estavam relacionadas com

o tratamento da agua e 0 consumismo):

Pesquisador: Alguma coisa que vocé viu la (no GTD O Homem, aoMe
Ambiente e suas Interacoes)) te ajudou a entenderdade hoje ou vocé acha
gue nao?
Kerson: Nao, professor, porque para mim nao ajudou mui@TdD... Porque
Matematica e Portugués é a base... Funciona tipdum ((pausa longa par
pensar))... Tipo assim um jogo de RPG... Vocé capando os seus skills
((aluno faz aspas com as méaos)), seus poderes a t&Ese deles... La em cima
tem o mais forte... Equacdo do 3° grau, essas so&ssim... Ai vocé va
aprendendo Matematica e Portugués e vai aprendendi@s coisas. ((faz ur
gesto indicando uma gradacao do mais simples as n@nplexo))
Pesquisador:E o GTD? ((referindo-se ao GTD O Homem, o Meio Asmiei e
suas Interagdes))
Kerson: O GTD € s6 um extra (...).
Pesquisador:Vocé acha que, se 0s meninos que estao aqui est&mreo GTD
se estivessem la eles teriam alguma vantagem prdagsessa matéria?
Kerson: Nao (...) como eu disse Matemética e Portuguébatsa.

(Fragmento de conversa em 19 de maio de 2014)

js

==

A nosso ver, essa fala de Kerson corrobora o quiesarvagéo nos revelava, ou
seja, os estudantes néo percebiam articulacOesr(@ios ndo as externalizavam) entre
as aulas de Matematica e o0 GTD O Homem, o Meio Anibi e suas Interacdes.
Portanto, encontrar reverberacfes desse GTD nas dal Matematica tornou-se uma
tarefa muito dificil ou até mesmo inviavel.

Além dessa observacéo, ja acumuldvamos experiémegsessas ao doutorado,
cujos resultados apontavam na mesma direcao. EB) #00nonitor em uma escola de
tempo integral que funcionava no modelo de turndfeturno. Naquela ocasido, ja
notava que as reverberacdes de uma oficina de Jdgdsmaticos/Resolucdo de
Problemas, por mim ministrada, ndao eram tao facitmeercebidas nas aulas de
Matematica. Isso podia ser constatado pelas falasldnos na prépria oficina, mas néao
podia investigar “essa impressao”, especialmentgueoeu ndo frequentava as aulas de
Matematica, nem tinha contato direto com a profesde Matematica dos estudantes
que faziam a oficin@Apesar da intencdo que tinha, como monitor, enr feaen que a
oficina reverberasse nas aulas de Matemética, redigdies daquele projeto de tempo
integral e 0 método que era utilizado nas oficipaseciam ndo contribuir para que as

reverberacdes acontecessem ou, pelo menos, pagawcjugssem visibilidade.
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Minha experiéncia, como monitor, se desdobrou era pesquisa de mestrado
(DEODATO, 2012), quando observei outra escola depte integral, que também
funcionava no modelo de turno/contraturno. De udo,gpude notar, nessa pesquisa,
que as reverberacoes das aulas de Matematica em@ebjslas, em certas ocasf8es
em uma oficin de Jogos Matematicos. De outro, percebi que aidafeficina
aparentemente nao reverberava nas aulas de MatamBtir meio dessa pesquisa,
constatei que varios professores, apesar de cotegiela existéncia do projeto de
tempo integral na escola, ndao tinham conhecimeattrabalho que era desenvolvido
nas oficinas. Foi possivel notar, por exemplo, gée havia comunicacdo entre o
monitor que oferecia a oficina (no contraturno)mafessora de Matematica (no turno).
Nesse caso, aléem das impressdes que obtive plasits alunos, acompanhei algumas
oficinas e algumas aulas de Matematica e, aindenas8o encontrei reverberacfes da
oficina na aula de Matematica.

Em 2012, depois de concluido o mestrado, tive oe@eriéncia quando fui
simultaneamente professor de Matematica e profedsonma disciplina GT#H no
Centro Pedagogico. Como ja ressaltado, a escolguastdo possui turno Unico; os
GTD fazem parte da matriz curricular e, por meitesleespera-se que as necessidades
formativas dos alunos sejam complementadas. Emnalgasos, o GTD é uma
complementacdo em relagdo aos conhecimentos dagplidss convencionais
(CENTRO PEDAGOGICO, 2010, p.5). Mais especificaraemtessa escola, havia a
previsdo, no PPP, de que algumas das disciplind3 @Verberassem nas aulas de
Matematica.

A experiéncia me mostrou que, mesmo nas condicgigscris dessa escola —
disciplina GTD incorporada no PPP, o mesmo prafigdi ministrando a aula de
Matematica e a disciplina GTD e ambas dentro den@smo campo de conhecimento —
ainda faltavam elementos, para potencializar asrbevacoes do GTD na aula de

Matematica. Os elementos que faltavam aos quaisrefeEmos eram 0s seguintes:

% As reverberagbes da aula de Matematica na oficleajogos matematicos ndo aconteciam
espontaneamente. Elas eram favorecidas especialrpentalgumas decisdes do monitor. Em geral,
ficavam mais evidentes quando ele trabalhava cagpsjomateriais manipulativos ou situagfes
problema que apresentavam alguma semelhanca ntéisammom as aulas de Matematica.

Essa oficina era ministrada por um monitor qusava licenciatura em Matemética na UFMG.

Na época, ofereci um GTD de jogos matematicos p&° ano. A ideia era trabalhar o mesmo assunto
da aula de Matematica por meio de uma metodolofimedte. Os jogos, em sua maioria, foram
retirados e/ou adaptados de Smole, Diniz e Can(@ioio6).
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existéncia de um GTD, cujo objetivo central fosseerberar nas aulas de Matematica
compartilhamento desse objetivo central com a castadle escolar envolvida (alunos,
professores e monitores); garantia de um “ajust® fia organizacao cotidiana do GTD
por meio da qual se conseguisse fazer um trabalhadgio ao desenvolvido nas aulas
de Matematica, isto é, ter conhecimento do queisritia nas aulas de Matematica e
tomar isso como norte para a organizacao da tes@diGTD.

Em 2014, quando da realizacdo da pesquisa de catopadoutorado,
considerando esse somatoério de experiéncias psagrgse ja tinhamos e também que
ndo haviamos percebido reverberacdes do GTD O Homédweio Ambiente e suas

Interacbes nas aulas de Matematica, acabamos meaddo com uma questdo

relacionada com o futuro da pesquisa. Qual dewsfia a mais apropriada para o
semestre seguinte: Observar outro GTD e procunarlveracbes dele na aula de
Matematica, ou propor um GTD que tivesse as coedicue considerdvamos
adequadas para reverberar na aula de Matematicstidas reverberacdes, caso as
identificAssemos? Depois de refletirmos sobre gaegatdo, levando em consideracao

tudo o que acima foi exposto, optamos por plareejamistrar um novo GTD.

5.3.1 O Grupo de Trabalho Diferenciado EBA

Optamos por criar uma disciplina no formato de @ruge Trabalho
Diferenciado, pois que os GTD ja estavam incorpamsaab PPP da escola e ja existia a
intencdo, no PPP, de que alguns GTD reverberasssnanlas das disciplinas
convencionais. Nesse GTD, teriamos liberdade péizau o método que julgassemos
mais adequado e garantiriamos, dadas as condig@Bsaiplina, que a pessoa que fosse
ministrar o GTD! estivesse presente nela e nas aulas de Matematica.

9 Um GTD com tal perspectiva estava previsto no B®EP. No referido documento, apresentado no

capitulo anterior, um dos objetivos atribuidos @@® era: “(...) superar e/ou amenizar os problemas
enfrentados pelos alunos no processo de constdagaconhecimentos nas areas de lingua portuguesa
e Matematica, basicamente, sem excluir as demeas a(GOULART, 2005, p.21).

Para desenvolvermos esse GTD, foi requerido gaentregadssemos uma ementa para registra-lo nos
arquivos da escola. Na ementa, era necessari@inglic titulo para o GTD e, para tanto, procuramos
um nome que representasse nossa intencdo e quesepuskr abreviado em uma sigla para que os
alunos pudessem, quando desejassem, se referirnmaim facilidade ao trabalho que ali fosse
desenvolvido. O titulo que escolhemos foi “Espagtefcializador de Articulagdes”, cujas iniciais
geraram a sigla EPA.

Estavamos conscientes de que uma possibilidadeosiseguir outra pessoa (professor ou monitor)
gue ndo fosse o préprio pesquisador para ofed#cglina e, dessa maneira, evitar uma sensacéo de
“contaminacao” na pesquisa. Como ndo havia tempd para encontrar outra pessoa interessada (e
disposta) em participar do trabalho — consideratagobém que acreditavamos que a presenca do
mesmo adulto nas aulas de Matematica e no GTD remoriante para a identificacdo das
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Conversamos com a professora responsavel pelaioagdno dos GTD, que
ocorria semestralmente, e, em meados de 2014 eapress a proposta do GTD EPA
para o segundo semestre de 2014, que foi prontaraesita. Nessa conversa, também
conseguimos consentimento de que os alunos pariiteip desse GTD fossem todos da
mesma turma (sétimo X).

Nosso objetivo, com a proposta do GTD EPA, eratcoinsuma disciplina que
reverberasse nas aulas de Matematica. Uma segupédetaiva era verificar se essas
reverberacdes, caso identificadas, contribuiriam r{@o) para o desenvolvimento dos
processos de aprendizagem matematica dos estuddotepara eles melhorarem seu
desempenho em Matematica escolar.

Nossa ideia era que, por um lado, o GTD EPA ndorstasse a repetir o que
era trabalhado nas aulas de Matematica. Por cadlem também pretendiamos que os
alunos considerassem — diferentemente do que nstamaelacdo ao GTD O Homem,
0 Meio Ambiente e suas Interacdes — que, apesdif@gaencas, as aulas de Matemética
e 0 GTD EPA tinham elementos em comum. Nossa ca@anpé® a esse respeito era que
praticas, cuja organizacao se articulasse as datadisciplinas convencionais, mas que
tivessem caracteristicas que as diferenciassens, dabaeriam ser um caminho mais
efetivo para potencializar as reverberacoes desejad

As caracteristicas desse GTD EPA — cujos principias gerais apresentamos
nos paragrafos anteriores — se evidenciam quandtrastadas com aquelas das
disciplinas que observamos na pesquisa (GTD O HgneeiMeio Ambiente e suas
Interacdes e as aulas de Matematica), razao pelagustruimos o quadro trés.

QUADRO 3

Caracteristicas das Aulas de Matematica, do GTDo@étn, o Meio Ambiente e suas Interacdes e do
GTD EPA

GTD O Homem, o Meio

Aulas de Matematica ) ~ GTD EPA
Ambiente e suas Interacdes
o Professor Monitor Professor
Ministrante .
(mestrado) (estudante de graduacao) | (mestrado)
Formacéao do » o S -
Matematica Ciéncias Biolégicas Mateméatica

ministrante

Experiéncia em ] )
Sim N&o Sim

sala de aula

reverberacdes — e convencer o coletivo da escble soimportancia de inserir outra pessoa na sala d
aula investigada, optamos por atribuir essa taefaréprio pesquisador.
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e
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de Matematica.

No GTD EPA, os alunos trabalhavam em grupos fixarsngs organizados. Um

dos grupos era composto por Fernanda e Emanueil&jregdo de elas serem amigas e

se sentirem confortaveis para trabalhar juntasroOgrupo era composto por Enrico,

Mateus e Fernanéaem funcdo de os dois primeiros alunos serem nagiamhados em

sala de aula. Nossa ideia era que, durante osedepablicos entre os grupos, eles se

manifestassem e, a partir dai, poderiam dar viddule as ideias e/ou davidas que

tinham e que ficavam “escondidas” na sala de &nlgerceiro grupo era formado por

Paulo, Erick e Kerson. Os dois primeiros eram a®rados desatentos e agitados.

Pareceu-nos que o perfil de trabalho de Kerson rgoder positivo no sentido de

engajar os outros dois estudantes nas tarefasiej&lg era considerado pelos pares e

professores como um aluno muito competente e swlidén sala de aula.

Em grupos, os alunos recebiam usitaiacdo de ensin(BERNARDES, 2006)

que, neste estudo, era uma lista de problemas exercicios, planejada para ser

resolvida dentro do tempo de cada encontro no GTtjatematica Ihes era familiar.

Apesar de essas situacdes nao terem intencdo dseafar um conteddo novo aos

2 Essa aluna inicialmente ficaria no primeiro griypato com Emanuelle e Fabiana. Ela, entretanto, no
fim do primeiro GTD EPA, solicitou a troca de grgpm® por isso, foi encaminhada ao segundo grupo.
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estudantes, temos clareza de que nem todos elesiigms ainda as ferramentas
matematicas demandadas por elas.

Elaboravamos as situacfes de ensino com a intededgue elas ou as
discussbes delas decorrentes, no GTD, ajudassemalum®s a desenvolver as
habilidades matematicas requeridas pela professasaaulas. Em outros termos, a
expectativa era de criar uma articulacdo entre ® @Tas aulas de Matematica, ou
ainda, potencializar reverberacdes do GTD EPA nsae Matematica.

Para tanto, elaboramos situacdes de ensino endavenmesmo conteudo
trabalhado pela professora de Matemética. Essaralgdo ocorria sempre nos finais de
semana posteriores as aulas dessa disciplina. €mmtomavamos conhecimento de até
onde o conteudo havia sido trabalhado. Além dissnyersavamos com a professora
sobre seu planejamento da semana seguinte, ptaagarantir um “ajuste fino” entre a
situacdo de ensino e a sua proposta em sala deEzggks situacdes de enseastavam
dentro da mesma tematica, porém abordavam quedif@sntes e/ou tinham um
enfoque diferente daquele da sala de aula. O esfgue empreendemos em
desenvolver um trabalho paralelo ao da Vanessa&msimu outra intencdo que era a de
fazer com que o conteuddo do GTD ndo fosse entenpalos alunos, como algo
“completamente” diferente do conteldo da sala de, aw nos termos do estudante
Kerson, “s6 um extra”.

Para conciliar essas duas intencdes (nem tao wliécneem tao igual) e construir
um GTD harmdnico com a proposta geral da escokseridla em seu PPP e apresentada
na subsecdo 3.1.2 —, adotamos os trés seguintésosti ndo hierarquizados entre si,
para elaborar as situacoes de ensino: i) a situargdbaseada em dificuldades descritas
na literatura sobre o conteudo especifico de Mdiemaque era trabalhado pela
professora em sala de aula; ii) a situacdo promoria ampliacdo do debate sobre
questdes pouco aprofundadas em sala de aulasiti)acao era baseada em duvidas dos
préprios alunos e identificadas em sala de aula.

As situacdes de ensino eram trabalhadas dentromndeestrutura (quadro quatro)
e, em cada encontro do GTD EPA, os estudantesyaaisgaor quatro momentos para

resolvé-las.
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QUADRO

4

Estrutura do GTD EPA

1° momento

(Apresentacao)

2° momento

(Reflexdo no

grupo)

3° momento
(Reflexdo no

coletivo)

4° momento

(Sintese Individual)

Acdes

pedagégicas

Pesquisador
Apresentar g
Situagéo de
Ensino e faze
esclarecimentos

Pesquisador
Garantir condicbes
para que os alung
refletissem sobre
Situagéo de Ensing
Interferir pouco no

0

Pesquisador

Organizar um espag
para uma
mais geral e para uf
"didlogo dos alunos
Interferir mais no

reflexao

Pesquisador
Garantir

O

produzam
sintese

>

individua

condicdes$
para que os alungs
umg

"sobre as discussodes

gerais. trabalho dos trabalho dos alunos. da _ Situagdo de
alunos. Ensino.
Estudantes
Refletir sobre a
. - . | Estudantes
Situacdo de Ensinp o ~
: Socializar a solugao
Estudantes e manifestar roduzida pelo arune
Ouvir as| davidas pessoa|sp  PEI0 JUPD o4 dantes
S i - e as duavidas que . .
explicagcbes no grupo; ouvir . Produzir uma sintes
N : S surgirem. Contrastar. ...
iniciais e tirar| davidas dos ~ individual.
L . . .| a solucdo encontrada
duvidas gerais. | colegas; produzi \
=71 com a dos outros
uma primeira|
. grupos.
sintese con

solugdo e duvidas.

O contexto brasileiro, no qual estdo inseridassaelas de tempo integral, ainda

demanda dois esclarecimentos adicionais sobrera®ppdes que nortearam a criacao
do GTD EPA.
O primeiro € que as principais caracteristicas @D GPA mais o afastaram das

tipicas praticas de reforco — anunciadas no capdkoils — do que o aproximaram delas,

conforme destacamos no quadro cifico

QUADRO

5

Caracteristicas do GTD EPA e das Tipicas Pratied®edorco

GTD EPA

Tipicas praticas de reforgo

Perfil do grupo de alunog

com

Heterogéneo. Desde alunos c
desempenho excelente a alun
reprovacs

histérico de

escolar

oS
(0)

D A
rplomogeneo.

Alunos qu

apresentam muitas dificuldades ¢
Matematica.
(CUSATI, 2013)

EMm

8 A estratégia que utilizamos para construir umatetdas tipicas préaticas de reforgo foi fazer um
mosaico delas a partir dos trabalhos que encongan® literatura nos quais identificamos
consonéancia com as discussfes que ja conhecianmgeaéncia acumulada em nossa trajetoria de
trabalho e estudos sobre escolas de tempo integral.
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Educador responsavel pq
essas praticas

Professor de
)rgraduado), que acompanhou
aulas dessa disciplina e que tin
contato diario com a professora
Matematica.

Matematica (ja

Dois tipos principais:

exemplo em SILVA (2013b)
identificamos que o educad
responsavel pelas
disciplinas das escolas de tem
amtegral € um monitor (estudan
h§e graduacéo).

monitor, nas praticas de reforg
nem sempre ¢é formado e
Matematica. E tanto o professor
pratica de reforco quanto o monit
tem pouco ou nenhum contato cq
o] professor das auls
convencionais de Matematica.

Participacéo dos
estudantes

rejeitado pelo estudante.

Normalmente ocorre pel
Deu-se por um convite doin_digagéo do ,p_rofessor d
pesquisador que poderia se.(lj'SC'.plma (Mat_emaucg o casg
implicando a impossibilidade d

recusa por parte do estudante.
(CUSATI, 2013)

Dois periodos principais:

i) Os alunos frequentam o refor

“novas

i) Professor ja formado em
Matematica (CUSATI, 2013)
i) Em diversos trabalhos, por

pr
PO
te

d .

%\pesar de ndo termos encontrgdo
registros na literatura, a
experiéncia nos mostra que |0

até se recuperarem no conteddo em
que sdo considerados fracos
. ~ .| Os alunos frequentam o GTD EHR AgFELICIO’ 2012; CUSATI, 2013).
Periodo de permanéncia d :
urante todo o semestre letivo. | .. ~
i) Apesar de ndo termos
encontrado registros na literaturaj, a
experiéncia nos mostra que, em
algumas praticas de reforco, ps
alunos as frequentam durante tgdo
0 semestre letivo.
Ser uma disciplina que reverber@judar alunos que apresentam
nas aulas de Matematica. defasagem de aprendizagem em
Matematica a melhorarem se¢u
Possibilitar ampliacdes dedesempenho escolar. (CUSATI,
compreensdo dos alunos erd013)
Objetivos relacéo ao conhecimento
matematico. Criar um espaco para ajudar [0S
estudantes a desenvolver o hahito
Contribuir para a melhora node estudo e para esclarecer spas
desempenho académico dos alupakividas mais recorrentes. (MOTA,
em Matematica. 2011)
Surge em decorréncia de questdes
relacionadas com a demanda pd&urgem associadas a ideia |de
ori - qualificagéo das praticasrecuperacdo, norteadas pela logica
rigem dessa praticas . Lo e N .
relacionadas com Mateméaticacompensatoéria, no inicio da década
organizadas na escola de tempde 1960. (VASCONCELOS, 2009)
integral do Centro Pedagdgico.
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O segundo esclarecimento adicional € que nossodgitopde investigar as
reverberacdes do GTD EPA nas aulas de Mateméatzaigaifica uma defesa de que
todos os GTD devem reverberar no trabalho desenvolvide aulas de alguma
disciplina convencional. Nossa intencdo foi a deestigar a hipotese que levantamos
de que, para que um GTD reverbere nas aulas deleteaninada disciplina, torna-se
necessario criar condicdes adequadas a fim ddizatu potencializar esse desejo.

Feitas essas consideracfes, prosseguimos destapanda nas primeiras aulas
de Matematica subsequentes ao trabalho que comsgaesenvolver no GTD EPA,
notamos as primeiras reverberacdes desse GTD has @& Matemética. Contudo,
como precisavamos preparar uma nova situacdo deoersemanalmente, ndo foi
possivel nos debrucarmos sobre elas no momento uemacpnteciam nem mesmo
discuti-las com os alunos. Limitamo-nos a regikigacom anotacdes em diario de
campo, nas gravacdes em audio e video e no mates@dlizido pelos alunos no GTD
EPA.

E importante destacar que, inicialmente, exisiistencédo de mostrar a situagéo
de ensino que seria trabalhada no GTD EPA parafagsora de Matematica do sétimo
ano X, antes de desenvolvé-la com os alunos no Ghetanto, as trocas de professor
da turma e as limitacbes de horario ndo possitalita que isso ocorresse,
semanalmente, como desejavamos. Apenas em tré®escgdduas com a professora
Vanessa e uma com o professor Igor), conseguinreseqar a situacdo de ensino que
haviamos preparado antes de trabalha-la com o®saliviesmo nesses casos, nao
conseguimos discuti-la com a profundidade desejastarazdo da escassez de tempo
disponivel, o que fez com que os encontros funesera, sobretudo, como uma
ilustracdo, para os professores, do trabalho qudesenvolvido no GTD EPA.

O acompanhamento das aulas de Matematica e o iofieredo do GTD EPA se
deram até o fim do segundo semestre de 2014, datandlusdo do ano letivo. No GTD
EPA, ao todo, foram trabalhadas 15 situacées dadfisiue apresentamos no quadro

seis.

" Todas as 15 situacdes de ensino estdo registmadgséndice D e um quadro, no qual apresentamos 0s
artigos e livros que nos inspiraram para constslii-¢sta registrado no apéndice E.
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QUADRO 6
Temas das situagBes de ensino

Situagéo ~ . Logica
d . Questdo Central Capacidades de
e Ensino ~
Elaboracéo
i) Representa ndmeros racionais nas
formas decimal e fracionaria;
Alunos tendem a ver o ndmefai) Localiza ou interpreta a
1 decimal como composto de dqidocalizacdo de nimeros racionais Na oratura
naturais separados por umdorma decimal e na forma
virgula. fracionéaria;
iii) Realiza a divisdo de nuameras
racionais.
i) Realiza a multiplicacdo dg

D

Alunos tendem a acreditar que; . Lo
~humeros racionais;

2 numa multiplicagdo, o produto |€. .
' i) Compara e ordena numerop

sempre maior que os fatores. o
racionais.

Literatura
S

Alunos tendem a acreditar quei) Realiza a divisdo de ndmeros

numa divisdo, o0 quociente |éacionais; .

3 e .. . Literatura
sempre menor que o dividendadi) Compara e ordena ndamerops
e/ou o divisor. racionais.

i) Realiza a multiplicacdo e divisgo
de nimeros racionais;
ﬁ) Compara e ordena nuamerp
racionais.

Situagéo envolvendo as
4 equivocos discutidos nas dua

S Literatura
situacdes anteriores.

Fracbes sdo frequentemente
introduzidas usando o "todo" |e
as partes por meio de formas § Realiza a multiplicacdo e divisgo
tamanhos idénticos. Quando pge numeros racionais (énfase nas

5 estudantes se deparam corfracoes); Literatura
partes de tamanhos diferentesi) Compara nimeros racionais.
tém dificuldade de usar a menor

como uma “parte" (ou uma
referéncia).

a) E verdade que, numa) Realiza a multiplicacdo de
poténcia, o resultado é sempradmeros racionais (énfase admpliacdo e
6 um namero maior que a base?| fragdes); Duvida em
b) Por que o resultado de umd) Realiza a potenciacdo de nimerosala de aula

poténcia de expoente 0 é 1? racionais (énfase nas fracoes).

]
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a) E verdade que, ao “tirar” uma
raiz quadrada, o resultado |é
sempre maior do que o nUmerg) Realiza a multiplicacdio de
e 6 gerou? b Por 9 | numeros racionais;
q 9 2 b) q 36 | ii) Realiza a potenciacdo de numerfoAmpliagdo e
7 _19 20 d . 39 . 3 | racionais; Davida em
=77 Nao deveria seg? Poisg | iy Encontra a raiz quadrada desala de aula
3 9 ndmeros racionais ndo negativos.
X6 =3 c) Por que o expoente
2 é lido como “quadrado”?
i) Representa, quando possivel, uma
regularidade observada por meio |de
o . .|, uma expressao algébrica;
Ampliacdo conceitual do sinal.. ~ .
. ; . i) Escreve expressdes algébrigas, .
8 de igual. Sinal de igual com : Literatura
S T simples como registro de um valpr
ideia de equivaléncia. . N
desconhecido e de operacdes
realizadas com ele em situacdes
contextualizadas.
i) Escreve expressdes algébricas
simples como registro de um valpr
desconhecido e de operacdes
Alunos pensam que as letrasealizadas com ele em situacdes
9 representam objetos em vez |deontextualizadas; Literatura
ndameros. i) Compreende situacdes-problema
gque podem ser representadas| e
resolvidas por sentencas
matematicas.
i) Escreve expressdes algébricas
simples como registro de um valpr
desconhecido e de operac@es
Alunos pensam que as letras . . N
. realizadas com ele em situacdes
representam objetos em vez |de : . .
10 ) contextualizadas; Literatura
nameros. o . ~
i) Compreende situacdes-problema
gque podem ser representadas| e
resolvidas por sentencas
matematicas.
i) Escreve expressdes algébricas
simples como registro de um valpr
= . desconhecido e de operacdes
Alguns alunos ndo admitem usafr .. . N
~ ., realizadas com ele em situacdes
a letra ou expressdo algébrica . . .
11 contextualizadas; Literatura
para representar o resultado de) . ~
~ i) Compreende situa¢des-problema
uma operacao.
gque podem ser representadas| e
resolvidas por sentencas
matematicas.
i) Desenvolve, identifica e aplica 0s
12 Duvida no uso da estratégia gdeonceitos de razdo e de proporgédo |erbUvida em
“encontrar a unidade”. diversas situacbes que apresentasala de aula
grandezas que variam.
Significados, de cada numerpoi) Desenvolve, identifica e aplica 0s
13 num problema que envolveconceitos de razéo e de propor¢céo e%mpliagéo
grandezas direta e inversamentdiversas situacdes que apresentam
proporcionais. grandezas que variam.
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i) Reconhece que nem sempye,
uando duas grandezas crescem
ecrescem simultaneamente, elas

proporcionais.

i) Desenvolve, identifica e aplica os

N . ~conceitos de razdo e de propor¢cédolem
a)‘Ndo entendi por que vogé.. . -

- » diversas situagbes que apresentam
multiplicou cruzado

hy . - randezas que variam;
b) Dificuldades em identificar se) q o
N ”21 Reconhece que nem sempfe,Duvida em

15 as grandezas séo diretamente (q
) S guando duas grandezas crescem| aala de aula
inversamente) proporcionais e| . ~
. . . decrescem simultaneamente, elas [sdo
movimento seguinte de coloca-

proporcionais;
las numa tabela. "
iii) Identifica e resolve problema

envolvendo regra de trés simples.

Alunos consideram que todas fa
14 grandezas s&o proporcionais
inversamente proporcionais.

()]

oul.
Miteratura
Sao

n

Destacamos que, em novembro de 2014, o cansacm @aa de observacéo e
de quase um semestre ministrando o GTD EPA comnirjpara que nosso olhar ja ndo
possuisse 0 mesmo frescor do inicio da inserc@ampo e passamos a perceber menos
reverberacdes do GTD na aula de Matematica. Aplsso, continuamos ministrando o
GTD EPA até dezembro, em respeito a comunidadéagspuee nos acolheu.

Em dezembro, continuamos nas aulas de Matematma@TD EPA, durante
aproximadamente dez dias, mas sem fazer regist@s @ pesquisa, porgue varios
alunos comecaram a faltar as aulas e os que asmfl@quentavam, participavam de
uma rotina diferente na escola, modificada pelsgrga de atividades esportivas,
festividades, etc.

A producdo do material empirico sobre o qual ndsuwdEmos esta sintetizada
nos dois quadros, inspirados em Asbahr (2011),apuesentamos abaixo terminando

esta subsecéo.

QUADRO 7
Registro quantitativo de observacgfes
Disciplinas 2014/1 2014/2 2014
Total de aulas: 48 Total de aulas: 52 Total de aulas: 100
Matemética Aulas observadas: 35 Aulas observadas: 51 | Aulas observadas: 86
Aulas filmadas: 21 Aulas filmadas: 25 Aulas filmadas: 46
GTD O Homem, o| Total de aulas: 11 Total de aulas: 11
Meio Ambiente e | Aulas observadas: 11 - Aulas observadas: 11
suas Interacdes | Aulas filmadas: 08 Aulas filmadas: 08
Total de aulas: 15 Total de aulas: 15
GTD EPA - Aulas observadas: 15 | Aulas observadas: 15
Aulas filmadas: 15 Aulas filmadas: 15
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QUADRO 8

Sintese dos procedimentos metodolégicos utilizados

Procedimento o Data/ Instrumento
o Objetivos )
metodolégico Duracéo de registro
) Registro escrito
Acompanhamento e| Reunir elementos para descrever a aula de
. 02/04/2014 (caderno de
observagéo da aula deMatematica; .
. - até campo);
Matematica do Identificar reverberagBes dos GTD pha ]
. . 26/11/2014 filmagem
sétimo X aula de Matematica. o i
(4udio e video).
Acompanhamento e| Reunir elementos para descrever| o Registro escrito
observacdo do GTD| referido GTD; 03/04/2014 (caderno de
O Homem, o Meio | Identificar aspectos do referido GTD que  até campo);
Ambiente e suas | pudessem reverberar na aula |d®5/06/2014 filmagem
Interacdes Matemética. (audio e video).
Conversas informais _ )
Esclarecer impressdes que tivemos |n&9/05/2014 )
com alguns alunos np . Filmagem
] observacdo da aula de Matematica ou hos e o i
final da aula de (dudio e video).
. GTD. 13/08/2014
Matematica
Registro escrito
) Criar uma disciplina cujas reverberacGed7/07/2014 (caderno de
Oferecimento do .
se tornassem notérias na aula |[de até campo);
GTD EPA . )
Matematica. 20/11/2014 filmagem
(4udio e video).
Reunir elementos para descrever a aula de
Matematica;
) Esclarecer dividas sobre nossa impregséo )
Entrevista com o . ) Filmagem
o de uma possivel auséncia de€)9/06/2014 | = i
professor José Milto (4udio e video).
reverberacbes do GTD na aula (de
Matemética.
Reunir elementos para descrever a aula de
Matemética;
Entrevista com a | Esclarecer nossa impressdo pelo fato de Filmagem
] N ) 12/09/2014 | = ’
professora Vanessgq termos identificado possive|s (4udio e video).
reverberacbes do GTD EPA na aula|de
Matematica.
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Reunir elementos para descrever a aula de
Matematica;
Entrevista com o | Esclarecer nossa impressao pelo fatg de Gravador de
) a i 10/12/2014 o
professor Igor termos identificado possive|s audio.
reverberacdes do GTD EPA na aula|de
Matemética.
Entrevista com os | Reunir elementos para descrever a aula de
estudantes: Erick, | Matematica; Entre
Fernanda, Mateus, | Esclarecer nossa impresséo pelo fato d&l/12/2014 Gravador de
Enrico, Kerson, termos identificado possive|s e audio.
Paulo, Fabiana e | reverberacbes do GTD EPA na aula|d40/12/2014
Emanuelle Matemética.
. Reunir elementos para descrever o GTD ] )
Entrevista com a ] ] Reqistro escrito
O Homem, o Meio Ambiente e suas03/05/2015

monitora Beatriz

Interacoes.

(e-mail).
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6 ANALISE

O capitulo de analise esta organizado em quatfesedla primeira delas, além
de descrever como se deu o tratamento e a orgdonizdg material empirico,
apresentamos as reverberacdes do GTD EPA nas drilbfatemética. Na segunda,
descrevemos a construcdo da unidade de andliseerdéira fazemos uma andlise dos
desdobramentos das reverberacfes do GTD EPA nas dg8 alunos no decorrer das
aulas de Matematica e, na quarta, discutimos s¥z&s reverberacdes no contexto das

escolas que funcionam em tempo integral.

6.1 O tratamento e a organizacdo do material enapiri

No final do primeiro semestre de observacdo, daranperiodo de um més,
relemos cuidadosamente os registros que tinhanits rfe diario de campo. Tais
registros nos levaram as gravacoes em audio e widies aulas de Matematica, do
GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas Interacdes secdaversas informais que
tivemos com os alunos —, que pareciam conter el@mgrara responder aos nossos
objetivos de pesquisa.

Nesse primeiro olhar a respeito do material empiggrocuramos padrdes nas
aulas (de Matematica e do GTD) e na participacds aonos para identificar
reverberagdes do GTD O Homem, o Meio Ambiente e doeracdes nas aulas de
Matematica. Nossa expectativa era encontrar taerlseracdes nos videos, ja que, no
caderno de campo e em uma das conversas informaigivemos com os alunos
(19/05/2014), ndo as haviamos identificado. Durastee periodo, também ouvimos,
transcrevemds e lemos a entrevista realizada com o professer Nidgon.

Mesmo diante do material produzido, n&o conseguinmentificar as
reverberagdeslo GTD O Homem o Meio Ambiente e suas InteracOes andas de
Matematica. Apesar disso, o referido material fastante util para fundamentar a
decisdo que tomamos em propor o0 GTD EPA. Esse ialatgnda nos ajudou na
descricdo das aulas de Matematica, do GTD O Hontemleio Ambiente e suas
Interacdes e no estabelecimento de critérios paraller os alunos que participariam

do GTD EPA. Os critérios a que nos referimos fom@snseguintes: manutencédo do

> A entrevista do professor José Milton bem comiasoas outras foram transcritas com base nas
Normas de transcri¢éo do liviointer-acdo pela LinguageniKOCH, 2015).
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acompanhamento dos quatro alunos (Enrico, EridkigiRa e Kerson) que frequentaram
o GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas Interacdesyite de outros dois alunos
(Fernanda e Mateus) porque, ao mergulharmos naialaenpirico, notamos que eles
tiveram uma participacdo destacada em aulas denM#ta com namero menor de
alunos; escolha de uma aluna (Emanuelle), poi®laeionava bem com Fabiana em
sala de aula. Um aluno, que ndo havia sido esmlmcialmente (Paulo), quis
participar e foi aceito. Portanto, ao todo, oittudantes tomaram parte do GTD EPA.

Depois disso, guardamos o material produzido eimgainos registrando as
aulas de Matematica até o fim de novembro. Quasmininamos de fazer esse registro,
retornamos ao diario de campo para destacar osogegue, a NOSSO ver, pareciam
indicar reverberacOado GTD EPA nas aulas de Matematica. Eles oferecematarial
para a elaboracédo das perguntas mais especificagedt® das entrevistas que fizemos
com os alunos. O processo que adotamos para cr@Edeerguntas, a partir dos
fragmentos selecionados, é apresentado por meiegionte exemplo.
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FIGURA 5 - Fragmentddo caderno de campo

0 texto da figura é o seguinte: “O GTD aparecaidon Fernanda, Kerson e Erick viram-se para mim
e falam sobre o GTD. Erick diz “Agora sua aulasaivir para algo”. A Fernanda, antes de todos, diz
gue ndo precisa aprender aquilo pois é s6 passardegimal. Quando a professora explica (sé o
procedimento: multiplica em cima e embaixo), elaglie assim é mais facil. O Kerson é o Unico que
“questiona” o que eu disse. Ele diz “viu, da ceri®éferindo-se a multiplicar em cima e embaixo. No
GTD disse que ndo poderiam “inventar” maneiras déipticar e dividir fragbes sem explicar essa
“invencdo”.
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Tomando como base o fragmento da figura cinco,oedahos a seguinte
pergunta ao estudante Erick, em entrevidtar me lembro que, quando a professora
introduzia a matéria nova “multiplicacéo de frac8esocé virou-se para mim e disse:
“Agora sua aula vai servir pra alguma coisa”. Lenabse disso? Poderia me explicar o
gue o levou a falar isso? Por que vocé achou qGd D iria servir para algo?’

Fragmentos similares ao que utilizamos no exempiani destacados do diario
de campo porque, a nosso ver, eram 0S principdi€ios que tinhamos sobre as
possiveis reverberacOoe® GTD EPA nas aulas de Matematica. Produzimossedes
modo, um grupo de fragmentos que indicavam asbievagdeprocuradas.

Como o grupo era grande, selecionamos os fragmenscreditdvamos que
ofereciam indicios mais consistentes para a nossdisa Alguns deles foram
descartados porque as entrevistas dos estudargessndustentavam. Outros foram
preteridos quando voltamos aos videos das aulascel@emos que o registro do diario
de campo ndo descrevia, com a precisao que coasihaos adequada, a “realidade”
mostrada pelo videdessa triagem, sobraram sete fragmentos que forgamiaados

no quadro nove, entre 0s quais esta aquele da figuca e primeira reverberacdo de

agosto.
QUADRO 9
Reverberacbedo GTD EPA nas aulas de Matematica
Julho
Aluno Professor Dia Situag8o em sala de aula
A professora pergunta se o resultado de 1,87 €% maior
Kerson Vanessa 29/07| ou menor que 1,87. Kerson é o Unico aluno que respp
correta e rapidamente.
Erick Vanessa 20/07 O,aluno afirma para a profes,sora, gue concordaateymue o
namero 5,800 era igual ao nimero 5,8.
Agosto
Aluno Professor Dia Situacdo em Sala de Aula
A professora introduzia a matéria nova “multipli@acde
fracbes”. Durante essa aula, quatro alunos seavirgara mim
e fizeram diversas observacées sobre o GTD:
Enrico, i)Fernanda me chamou e disse que nado precisavadapie
Erick, Vanessa 04/08 a_quilc? ‘!:Jorque sabia que pastaya passar para q_(_e@ﬁa'_bk
Fernanda, disse: “Agora sua aula vai servir pra alguma cis"Enrico
Kerson, sorriu sinalizando que ja havia estudado a matéri@TD; iv)
Kerson fez um comentario provocativo (para o pesglor),
guando percebeu que a professora recomendou oeusond
procedimento matematico ndo autorizado no GTD.
O aluno virou-se para o pesquisador e falou quea pa
Erick Vanessa 04/08| multiplicar fracdes, bastava transforma-las em momge
decimais.
A professora propds que os alunos resolvessem r@ssgn:
4 5 .
Kerson Vanessa 13/08 9° (-0,4) - 3" (-0,5). Kerson sugeriu que Vanessa
transformasse todas as fracdes em numeros deqgbauais SO
entdo, resolvé-la.
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Setembro |
Aluno Professor Dia Situagdo em Sala de Aula
O aluno, durante um exercicio que fazia em dupligitou a
ajuda do pesquisador para entender o porqué @ &4;4,2)
ser igual a 17,64. Ele e seu colega de dupla (Mpdohavam
que o resultado deveria ser 16. Recomendei quesaemaal
multiplicacdo e a resolvessem. Nesse momento, amées
explicar como fazer isso, Mateus se lembrou doqutioeento
de transformar em inteiro e, depois, “compensartasposta
O aluno afirmou que havia aprendido tal método DG
EPA.

Mateus Vanessa 01/09

Na continuacdo do trabalho da aula anterior, mexapei do
aluno e ele descreveu corretamente a multiplicadaq

Mateus Vanessa 02/09 . . ~
decimais pelo método da compensacéo.

A respeito desse quadro cabem alguns esclarecimddoum lado, ele sintetiza
a resposta de um dos objetivos da pesquisa quedendificar e descrever as
reverberacdes do GTD EPA nas aulas de Matemafima.outro, ele sera tambéem
utilizado a seguir, para avangarmos na direcdoodtr®s objetivos da investigacdo —
descrever as situacdes, nas aulas de Matematiefayoreceram o aparecimento das
reverberacdes identificadas e discutir os desdolersios dessas reverberacdes nas
aulas de Matematica.

Destacamos, ainda, que os detalhes mais espectimsos levaram a perceber
as reverberag0Oes listadas no quadro 9, sao evadErscna se¢ao seguinte. ISso ocorre
quando, na referida secdo, centramos nossa ateasdaulas do més de agosto, nas
quais identificamos trés reverberacdes. Delimitgnagsim, nossa unidade de analise
dentro desse conjunto de aulas, porque sdo edsasgae nos oferecem maior riqueza

de material empirico tendo em vista 0s objetivappstos.

6.2 A construcdo da unidade de analise

Antes da caracterizacdo das aulas analisadas, aetosnalguns pressupostos
tedricos. Na construcdo da unidade de andlisemevaem consideracdo os trés
seguintes principios da TA, apontados por Engesti®96) e reiterados por David &
Tomaz (2015): (i)a delimitacdo da atividade conumidade de analispossibilita dar
significado as acdes individuais; (i) a historamg do sistema de atividade ganha
visibilidade na caracterizacdo das rela¢fes intemmadas mudancas histéricas da
atividade; (iii) a identificacdo de perturbacbes, mudancas, tengéeentuais
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contradicdes) e do desenvolvimento dos sujeitosatdadade ajuda a caracterizar
processos expansivos de aprendizagem.

A opcéo pela construcdo de uma unidade baseadesnasscipios se justifica
pelo entendimento de que, por meio dela, € posanadisar atividades que consideram
a acao individual, porém nédo ficam limitadas a Aksim, evita-se o problema de um
olhar focado essencialmente na acéo individual, gpeesenta “dificuldades em
considerar os aspectos socialmente distribuidasotativos, bem como os artefatos de
mediacdo ou o0s aspectos culturais do comportamdnimano intencional”
(ENGESTROM, 1999, p.22).

Essa opcao também possibilita 0 entendimento desjtensées podem evoluir
historicamente para contradicdes que, por suateardem a ser a forca motriz das
mudancas e das aprendizagens expansivas em umasidéeatividade (ENGESTROM
E SANNINO, 2010). Em outros termos, por meio deldgmos assumir a compreensao
de que as reverberagOes, ao gerarem tensfes, @aidesua importancia para 0s
processos expansivos de aprendizagem. Nessa e, ainda implicito que a
existéncia de contradicbes ndo garante as expansoetudo, a falta delas as
inviabiliza, isto €, toda expansdo se da a pasirutha contradicdo, mas nem toda
contradicdo gera necessariamente uma expansao.

Além disso, para caracterizar eventuaigliciclos potencialmente expansivos
(ENGESTROM E SANNINO, 2010) de aprendizagem bemadintuacdes no objeto
da atividade, a logica utilizada sera atdmpo atividadeem detrimento déeempo das
ac0es(ENGESTROM, 1999). Ou seja, o tempo demandado pararacterizacdo da
atividade — e dos eventuarsniciclos potencialmentexpansivos- sera delimitado pelo
compartilhamento de um mesmo objeto e ndo paigpo das acdemdividuais dos
sujeitos. Assim, na andlise de um sistema de atieidou de qualquer atividade, torna-
se possivel considerar e evocar diferentes atieglaths quais 0s sujeitos tenham
partiihado um mesmo objeto, mesmo que as acdegidndis deles, nas respectivas
atividades, tenham durado tempos cronologicamefeeedtes.

Mais especificamente, a atividade tomada como deidde analise sera
caracterizada em um grupo de seis aulas de Matamdtas quais identificamos os
sujeitos (os oito alunos que também frequentavar@T® EPA) que buscavam
compreender como realizar a multiplicacédo e divd@dracdes respeitando @gras
das aulas de Matematica. Nessa atividade, apontagses oito alunos como sujeitos
que partilham um mesmobjeto (ENGESTROM E SANNINO, 2010; DAVID E
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TOMAZ, 2015), que é a uttiplicacdo e divisdo de fragde&ntretanto, em alguns
momentos, focalizamos especificamente alguns gees iluminarmos as flutuacbes
desseobjeta Sublinhamos que a caracterizacao dessa ativitaslaulas de Matematica
nos demandou fazer também a descricdo de umaaiividade no GTD EPA. Assim,
apesar de centrarmos a atencdo nas aulas de MagntdlGTD EPA também serd
referenciado na analise.

Destacamos, igualmente, que a op¢ao por caractenza atividade nas aulas
de Matematica e outra no GTD EPA configura umaagsgia de analise que, no N0SSo
entendimento, € recomendavel para o caso dessstigagio, por possibilitar que se
iluminem especialmente microaspectos das salasldeedambém por dar ensejo a que
se discuta sobre os desdobramentos desses asgactims sistema mais amplo, no qual
ambas as atividades estao interconectadas.

Finalmente, esclarecemos que — embora tenhamosrezal de que outra
estratégia de analise, eventualmente, pudessedear@accomo a¢des de um sistema de
atividade mais amplo o que assinalamos como atlegl@specificas — nossa opcao se
justifica. De um lado, como ja destacado no capitié referencial teorico, porque
entendemos que ela esta alinhada com a compreelessdmmaz e David (2015)
segundo a qual os componentes da atividade nadasfiisa priori, mas séo resultado
de uma interpretacdo do pesquisador. E, por op&i@ nos, alguns aspectos do micro
universo da sala de aula poderiam passar despgosebim uma analise construida a

partir de um nivel mais amplo.
6.2.1 As aulas de Matematica e o GTD EPA

Acompanhamos todas as aulas de Matematica desdeosgjuestudantes
retornaram de suas férias de junho/julho (15/0A20Apesar de seis aulas (destacadas
no quadro dez) terem sido consideradas nesta endéscrevemos somente duas delas

com mais detalhes.

114



QUADRO 10
Contetdo trabalhado em cada aula

R Julho
Més
_ 15 16 21,22,23,28e29 30
Dias
Tema ~ Adicao e subtracéo de o Divisdo de
o Apresentacédo da ) S Multiplicacdo de )
principal numeros racionais ) o numeros
nova professora. ] numeros decimais. o
da aula (revis@o). decimais.
. Agosto
Més
_ 04 05, 06, 11 e 12 13 18 19
Dia
Diviséo de L L .
5 ~ | Multiplicacéo e divisdo N&o houve
numeros decimais , Aula de L
: de fracdes. Nos dias 1 . aula de Avaliacéo
(35 min) e revisao N
: L e 12, aparecem Matematica: sobre
Tema introducéo a . sobre )
o ... _| exercicios envolvendo evento numeros
principal multiplicagéo e a _ - ndmeros ) .
L _ express6es numéricas _ | esportivo na| racionais.
da aula | divisao de fracoes 5 _ | racionais.
. com ndmeros racionais escola.
(55min).

Trata-se, respectivamente, da primeira aula, em gqae introduziu a
multiplicacéo e a divisdo de fracBes no dia 04/0842 e da ultima aula, na qual houve
uma revisao do assunto, ocorrida no dia 13/08/204de antecedeu a avaliacdo sobre
nameros racionais. Reiteramos que o foco nas dolasés de agosto e, em particular,
nessas duas, se deu porque nelas identificameo8saseguintes reverberacdes do GTD
EPA, que nos oferecem maior riqueza de materiaircogendo em vista os objetivos
propostos:

1. A professora introduzia a matéria nova “multipliéag de fracbes”. Durante
essa aula, quatro alunos se viraram para mim erdizediversas observacoes
sobre o GTD: Fernanda me chamou e disse que ndmspra aprender aquilo
porque sabia que bastava passar para decimal; Edislse: “Agora sua aula
vai valer alguma coisa”; Enrico sorriu sinalizandgue ja havia estudado a
matéria no GTD; Kerson fez um comentéario provoca{para mim), quando
percebeu que a professora recomendou o0 uso de acegimento matematico
nao autorizado no GTD. (04 de agosto de 2014)
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2. Erick virou-se para o pesquisador e falou que, pematiplicar fracdes, bastava
transforméa-las em nimeros decimais. (04 de agost20d4)

3. A professora propds que o0s alunos resolvessem egressao:
4 5 :
9: (-0,4) - 3" (0,5). Kerson sugeriu que Vanessa transformassas as

frac6es em numeros decimais para, s6 entdo, resal\(&3 de agosto de 2014)

A professora Vanessa partiu de uma revisdo da@eiggubtracdo de numeros
racionais, iniciando pelos numeros decimais, eigegjatematizando a multiplicacéo e
a divisdo de numeros racionais. No dia 04/08, t@ou a aula corrigindo exercicios
sobre divisdo de nimeros decimais e usou a esratéggompensacao que significava,
em linhas gerais, multiplicar o dividendo por ummaio e compensar essa
multiplicacdo no divisdf. Um exemplo dessa estratégia pode ser vistognaafirés,
na qual a professora propds o seguinte exerti@d : 0,2 Em seguida, ela utilizou a
referida regra e multiplicou o dividendo e o divipor 100. A divisdo a ser resolvida,
cujo resultado tinha o mesmo valor do exerciciermt, passou a sdr25 : 20e o
objetivo dela era transformar a divisdo de deciraaisuma divisdo de nimeros inteiros,

cujos procedimentos j& estariam supostamente ddosnzelos alunos daquele ano.

FIGURA 6 - Exemplo de exercicio resolvido pela &gigia
da compensacéo na aula do dia 04/08/2014

Durante os exercicios envolvendo esse tipo deadtiyigscorreram casos em que,
ao fazer a divisdo dos numeros inteiros — resulttal@ompensacao —, 0s alunos se

depararam com dizimas periddicas no quocientetas @80 nos pareceram previstas

" Na multiplicacdo de nimeros decimais, havia usteagégia analoga a essa. A ideia era multiplisar o
fatores de uma determinada operacdo por 10, 10000 de tal modo que os alunos passassem a
trabalhar com ndmeros inteiros (eles ja sabiamipfigkir nimeros desse conjunto). Depois disso, 0s
alunos deveriam compensar a operacdo dividindodupo pela quantidade multiplicada nos fatores.
Por exemplo: na operagéo 0,2 x 0,3 teriamos 0,2 x 2 e 0,3 x 10 = 3, em seguida, teriamos a
operacdo 2 x 3. O resultado 6 deveria ser divigido 100 (para compensar a multiplicacdo dos
fatores). Essa estratégia se baseou no livro textmenes e Lellis (2012), adotado pela escola.
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por Vanessa. Essa impresséo se deveu a algumagdsisuenvolvendo a professora. Na

correcdo desses exercicios, ela finalizou o caldaladivisdo sem se preocupar em

identificar o periodo da dizima. Tranquilizou oarals, dizendo que as divisbes cujo

resultado era dizima n&o cairiam na prova. A faleaxercicios que ela entregou veio

com as respostas, e 0s quocientes estavam semgueratados.

Depois dessa corregéo, ela anunciou que faria amséo sobre multiplicagéo e

divisdo de fracbes. Nesse momento, quatro alun@TddEPA se voltaram para mim e

referiram-se a discussdo travada nos dois ultinmeerdros do GTD EPA, dando

visibilidade as duas primeiras reverberacfes aptasdas no inicio desta sec¢éo.

A professora explicou a multiplicacdo de fracdescedimentalmente, ou seja,

ela descreveu, passo a passo, 0 caminho que axsalaweriam seguir para a obtencao

do resultado desejado. Como o procedimento parauliiphtacdo de fracbes era

bastante intuitivo, eles operaram aparentemente geblemas, razdo pela qual ela

passou por esse topico muito rapidamente. Destacarseguinte dialogo, registrado na

aula de Matematica do dia 04/08/2014, para ilustbano o assunto foi introduzido na

sala de aula:

Professora:Galera siléncio... Por favor... Multiplicacdo deaffaa
Kerson’®: J4 vi ja.

Professora: Vamos tentar recordar por exemplo... ((professomneca a
escrever no quadro)) Vou dar a folhinha para vo@{ésferindo-se ao material
gue ela havia preparado para a aula)).
Kerson: Paulo ja sabe mesmo, ndo é? ((virando-se para egeole para 4

filmadora))
Rubi: N&o é para copiar ndo?
Professora:Nao.

0 pesquisador)).

Pesquisador:Am?

Fernanda: E s6 voltar |14 uai.
Professora:Precisa copiar ndo, ta?

da aluna)).

duas fracdes? ((muitas falas de alunos ao mesmppagm
Varios alunos: MMC ((referindo-se ao minimo multiplo comum)).

Fernanda: Multiplicacdo de fracdo... A gente ja viu num j§@irando-se para

Pesquisador:Pode falar Fernanda ((pesquisador se levanta eat@ia carteira

Professora: Presta atencdo aqui... Como € que ndés vamos nmcdtipessas

8 Dia 24/07, situacdo de ensino 2, tema: numa piiclicio de nimeros decimais, o produto nem
sempre é maior que os fatores. Dia 31/07, situaigiensino 3, tema: numa divisdo de numeros

decimais, 0 quociente nem sempre € menor que dedigd e o divisor.

" Nos fragmentos contendo falas de estudantesaad@smos em negrito os nomes daqueles que sdo
sujeitos da pesquisa e, em italico, os nomes degjugle se manifestaram, mas que nédo sdo sujeitos

da pesquisa.
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Professora:((faz um gesto de negacdo com as maos)).
Levi: LAgico que é...
Kerson: Nao é... Nao é... Tem que multiplicar 2 por 5 edB p ((as duas

~ ~ 2 5
fracbes em questao erag:e 7 ))...

Professora:((faz um gesto afirmativo com as maos)).

Kerson: Eu j& sei... O Paulo me ensinou ((sorri e vira-aegpo colega)).
Professora:Quando tiver soma, vocé faz MMC.

Levi: Ah va ((expressdo comum entre os alunos utilizadea gexpressalt
indignacao)).

Professora: Na multiplicacdo € uma coisa que... Meio que sdursd... Vocé
vai multiplicar numerador vezes numerador.

Erick: Ai oh, André... Agora sua aula vai valer algumaseaof(virando-se para
0 pesquisador)).

Kerson: Ah é? Nao funcionava, né... Nao funcionava, né®af{gdo-se para Q
pesquisador e referindo-se ao procedimento “mutteel numerador por
numerador e denominador por denominador”)).

Professora: Psiu... Siléncio ((varios alunos falando ao mesempo))... Como
gue vocé chama?

Dan: Dan.

Professora:Olha aqui oh... Vocé vai multiplicar numerador veneimerador..
denominador por denominador.

Rubi: Vai dar 21.

Professora:21.

Aluno néo identificado: S0 isso?

Professora: Se eu dividir esse numero por 10... Embaixo da phvalir por
10? Entéo ja esta irredutivel, ok?

Enrico: ((aluno faz vérios gestos tentando chamar a aterd@@gesquisador
gue demora a perceber; quem percebe € o aluno Dan))

Dan: André...

Enrico: André...

Pesquisador: ((depois de certo tempo percebe o aluno Enrico gpenta
sorrindo para o quadro)).

Yago:Na prova tem que deixar assim (na forma irredujfvel

Professora:E... Na prova eu vou falar assim: “Resolva a miiitgcao e deixe
na forma irredutivel”.

1S4

(Aula de Matematica em 04 de agosto de 2014)

Imediatamente, depois de se referir ao procedimpata a multiplicacdo de

fracOes, a professora passou a explicar a divisdoagoes. A explicacao partiu de um

guestionamento relacionado a alguma hipétese mdgsva resolver o que era pedido.

Os alunos sugeriram os trés seguintes procedimento® possiveis solucdes para a

questao proposta pela professora: encontrar o mimdaitiplo comum (MMC), dividir

em cima e embaixo e transformar as fracoes em déeindepois, realizar a divisédo de

decimais. Nenhum dos procedimentos foi legitimaoilogta, como pode ser observado

no dialogo que € apresentado a seguir:
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Professora:Alguma davida na multiplicacéo de fracdes?
Alunos em coro:N&o...

Professora:E a divisdo de fracéo, hein?

(...

Kerson: A divisdo de fracbes, professora? Muito legal ((afpssora parece
nao té-lo ouvido. Ela ainda demora alguns instamt&®ntinua sua anotagdo no
guadro))

Professora:((inaudivel)) essas duas fracdes?

Kerson: Divide em cima e embaixo.

Professora:0i?

Kerson: Divide em cima e embaixo.

Professora:Vocés acham que € igual multiplicacao?

Alguns alunos:Né&o...

Geralda: Eu acho que tem que achar o decimal.

Professora:E um jeito... Mas a forma de frag&o... N&o... Ajéra ninguém...
Aluno nao identificado: MMC? ((Varios alunos falando juntos. Gravacgo
confusa))

Professora:MMC néo.

Kerson: Divide logo os dois.

(..

Professora: Olha s6... Siléncio... Agora sou eu... MMC? Na@IMC é para
soma e subtracgéao.

Erick: Professora... Professora...

Professora:Divide em cima e divide embaixo? Também néo.

Erick: PROFESSORA... Vocé coloca a fracdo em decimaljslepcé divide.
Professora:E um jeito.

Erick: Uhull ((expresséo de satisfacao))

Professora: Mas ndo € na forma de fracdo que a gente quer fa@alera,
entdo presta atencdo aqui 6... Psiu... Vamos tdetabrar |a do ano passado..

9 ... 7 , L. .
5 dividido pors ... Alguém lembra o que € o inverso de um nimero?

Aluno n&o identificado: E ele negativo

Professora:O... Qual é a frag&o inversa %67
i3
Kassio:> .
3 . - 1
Professora:7 ... Qual é a fragao inversas?

Kéassio:Dois... Sobre um... Dois sobre um.

Professora:Dois... Qual é a fracéo inversa a quatro?

Kassio:Quatro sobre...

Levi: Um sobre quatro.

Professora: Se vocés tiverem duavidas, coloca o0 um embaixo &qai
denominador).

Aluno néao identificado: Pra que adianta isso, professora?
Professora:N&o... Ta... E s6 para vocés lembrarem o que équéé o qué? ¢
gue eu falei?

Geralda: Fracao inversa.

Ny
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Professora: Fracdo inversa... Na divisdo de fracdo... A genpeeade la no
sexto ano... E assim 0...

Rubi: A gente ndo aprendeu isso.
Professora: Vai ser a primeira fragdo... Presta atencéo... \¢ar a primeira

~ , .. 7
fracdo vezes o inverso da segunda... Qual é osmm§ ?

, . 3
Varios alunos:7 )

3
Professora:7 )

Levi: Nossa Senhora, professora!

.9 3 .
Professora:lsso (multlpllcari por7) eu sei fazer? 9 vezes 3... 27... 2 vezes 7...

14, ok? Vou repetir... Presta atencéo...

Kerson: Qué? What a fuck? ((fala isso ao deparar com atiplidacdo que

surge da divisao))

Professora: Calma, gente! ((varios alunos reclamam juntos. Na@ossive

identificar o que falam))... Eu vou falar de nov®. que a gente fez aqui?|A

gente conceituou... Eu ndo quero ninguém falandmigo agora ((para

aguardando siléncio)) Qual é a regra? Vocé vai (paguardando siléncio)).|.

Vocé vai pegar a primeira fragao e vai multiplicala pelo inverso da segunda.

Dan: Mas tem que fazer isso?

Professora:Tem... Tem que fazer isso... A divisdo é assim.
(Aula de Matematica em 04 de agosto de 2014)

Depois disso, Vanessa seguiu resolvendo algunsiexer que exemplificavam
o funcionamento do procedimento-padrédo da mulagho e da divisdo de fracdes.
Durante a execucdo desses exercicios, ela percgbeu ao contrario de suas
expectativa®, os alunos tiveram naquele momento o primeiroatortom o assunto.

Para finalizar a aula, ela entregou uma folha coma sintese do que havia sido
explicado, na qual estavam transcritos alguns @&ies; e ficou sentada em sua mesa,
esclarecendo as duvidas de alunos sobre as quéstiabadas na aula.

Entre a aula em que o tema “multiplicacéo e divd@dracoes” foi introduzido
e aquela de revisédo do dia 13/08, os alunos tivepaeitro encontros com a professora.
Nesses encontros, ela se dedicou a trabalhar tistagercicio e correcdes, envolvendo
multiplicacéo e divisdo de nimeros decimais e iplidacdo e divisdo de fracoes.

A aula do dia 13/08 pode ser dividida em dois mdoserNo primeiro deles, a
professora fez esclarecimentos sobre as duvidas@ets e, no segundo, entregou uma

lista de exercicios de revisdo para que os alumpecassem a fazé-los em sala de aula.

8 Essa afirmac&o se baseou nos registros em awditeo da referida aula, quando a professora ¥anes
me procurou e afirmou que, a seu ver, os alunogrjheciam o assunto do ano escolar anterior ja que,
no curriculo, havia a previsao de que esse astiuasse sido introduzido no sexto ano.
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No primeiro momento, durante a realizagdo de umrc&ie no qual a
transformacéo das fracdes para niumeros decimais gé&zimas periddicas, percebemos
a terceira reverberacdo apresentada no inicio segée.

Como de costume, antes de cada exercicio, Vanesganpou se alguém sabia
como resolvé-lo. O estudante Kerson, sem titulseapondeu que bastava transformar a
fracdo para numero decimal ou o numero decimal fpacdo e a professora concordou,
mas ja encaminhou a solucdo do exercicio, mostrgnda@ primeira sugestao do aluno
nao era apropriada para o referido caso. Tal situage motivou a chamar o estudante

para uma conversa, no final da aula. Apresentegaiis um fragmento dessa conversa:

Pesquisador:Entdo, olha bem... A primeira (pergunta) € paraé&dkerson)...
5
A professora passou essa expressao no quaéno((OA) -3¢ (-0,5)) ... Vocé

sugeriu para ela resolver de um jeito... Vocé leanbomo sugeriu para el
resolver?

Kerson: Am ram... Falando para ela colocar na forma decimal
Pesquisador:Falando para ela transformar fragdo em decimaloi i5so que
vocé falou... Eu vi aqui do fundo... Por que vaggesiu isso?
Kerson: Porque eu acho mais facil.

Pesquisador: Vocé acha mais facil transformar fracdo em decimdtité se
lembra onde viu iss0?
Kerson: Transformar fragcdo em decimal? ((pausa para pensat) aprendi de
vez quando fui l& no GTD com vocé.

Pesquisador:Vocé aprendeu no GTD ou vocé ja sabia fazer?

Kerson: Eu ndo sabia fazer muito bem, 14 eu melhorei.

Pesquisador:Ta... No GTD, ficou mais claro para vocé como ¢ taesforma
fracdo em decimal... Ai vocé sugeriu para ela @sebra) fazer isso com tuda...
SO que ai ela falou que néo tinha jeito... Vocélengue ela falou isso?
Kerson: ((Acena afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador:Por que ela falou que daria errado?

Kerson: Falou assim que daria aquelas continhas (inaudivéBz um gest(
indicando reticéncias))

Pesquisador:Dava uma dizima?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:Entdo, vocé teria que ter outra estratégia?
Kerson: ((Acena afirmativamente com a cabeca))
Pesquisador:Entdo, aquela estratégia que a gente viu no GTHa.disse que
da para alguns casos, mas nao da para todos, nasfm?

Kerson: ((Acena afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador: Quando ndo da aquela estratégia o que ela sugesia yocé
fazer?

Kerson: Pegar o decimal e transformar em fracao...

Pesquisador: Transformar o decimal em fracdo... Vocé sabe fagso... E
tranquilo para vocé?

Kerson: ((Acena afirmativamente com a cabeca))

D

A4
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Pesquisador: E uma outra estratégia... Vocé acha que o que degei no

GTD dé errado ou da certo sé de vez em quando?

Kerson: D& certo...

Pesquisador:Da certo também... Vocé acha que € um problemedisrjeitos

de resolver a mesma conta?

Kerson: N&o... E bom... Porque se ndo souber de um jeiradd outro.
(Fragmento de conversa em 13 de agosto de 2014)

A reacdo dos alunos Erick, Fernanda e Kergdmoh, André... Agora sua aula
vai valer alguma coisa.Fernanda: Multiplicacdo daddo... A gente ja viu... Num ja?
Kerson: Ah €? N&o funcionava, né... Nao funciona&®)no inicio da explicacdo sobre
multiplicagéo de fragdes, na aula do dia 04/08cereversa com o aluno Kerson, no fim
da aula do dia 13/08, cujo trecho destacamos anteente(Transformar fragdo em
decimal?((pausa para pensar))Eu aprendi de vez dodni |la no GTD com voce,..)
evidenciaram a presenca das trés reverberacOescadas no inicio da secdo e o
contexto em que elas surgiram.

Do retorno das férias escolares, até o dia 13#a-da ultima aula que compos
nossa unidade de anélise —, foram desenvolvidt€®$TD EPA propostos no quadro
11. Descrevemos apenas um desses trés GTD (o d@4dig) por duas razdes
principais: as reverberac¢des que identificamosaudss de Matematica nos pareceram
relacionadas com ele; tal opcdo evitou que o teeteestendesse com informacdes
desnecessarias para a analise que, posteriormamfeendemos. Reiteramos que,
embora nossa unidade de analise nao esteja fooa@a D EPA, a descricdo — ainda
gue de apenas um deles — se fez necessaéria pafigidéidade ao sistema do qual fazia
parte a atividade caracterizada nas aulas de Matama que sera apresentada

posteriormente.

QUADRO 11
Conteudo trabalhado em quatro GTD

Data Situacdo de Ensing Questao Central do GTD rdoca0

Alunos tendem a ver o nimero decimal
17107 1 como composto de dois numerps }
naturais separados por uma virgula.

Alunos tendem a acreditar que, numa
24/07 2 multiplicagdo, o produto é sempfe }
maior que os fatores.

Alunos tendem a acreditar que, numa
31/07 3 divisdo, o quociente € sempre menor }
gue o dividendo e/ou o divisor.

Foi ministrada uma palestfa
no horario do GTD, par
07/08 } ) todos os alunos do 3° ciclo.
Em funcado disso, ndo houve
GTD EPA nesse dia.

5%
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No GTD EPA, dia 24/07/2014, foi trabalhada a segusithacdo de ensino. Meu
objetivo era promover uma ampliacdo da discuss&oogualunos faziam nas aulas de
Matematica, naquela época, sobre a multiplicacawideeros decimais. Com a referida
situacdo de ensino, esperava-se que 0s alunos d» EFA desenvolvessem as
habilidades matematicas requeridas pela professoraala de aula, a partir de topicos
do conteddo estudado, que nao haviam sido explergdo haviam sido pouco
explorados).

Na semana anterior ao dia 24/07, portanto entrdias 13 e 19 de julho, a
professora Vanessa fez uma revisdo sobre adicamteagdo de numeros racionais.
Conversei com ela e fui informado de que, a paltirdia 21/07, ela trabalharia
multiplicacdo de numeros decimais no sétimo and?df. isso, procurei na literatura
trabalhos sobre “multiplicacdo de niameros decimalshtre os quais destaco Heirial
(1981), Brasil(1998) e Moreira (2004). Nesses fitads encontrei um tema que norteou
a criacdo da referida situacdo de ensino: “na pligéicdo de dois numeros o produto
sera sempre maior que os fatores” — suposto equia@oum dos alunos.

Com o tema definido, voltei ao curriculo de Matdostia escola e identifiquei
dois descritores que tomei como inspiracdo partalaoeacédo da situacdo de ensino
norteada pelo tema que elegi: “realiza a multigémade nimeros racionais”; “compara
e ordena numeros racionais”. Destaco que taisittres seriam utilizados para avaliar
os alunos, ao final da etapa, nas aulas de Mateamati

Os procedimentos adotados e as decisdes tomagaeaesso de criagao dessas
situagOes de ensino revelam que se tomava comeupeeso que articular algumas
disciplinas ajudaria a qualificartempo de ensindo Centro Pedagdgico. Além disso,
eles explicitam minha suspeita de que, numa esletampo integral, quando se deseja
articulacéo entre diferentes disciplinas, € necessfue o professor deliberadamente
construa situagdes que potencializem a desejadalacio.

Considerando tudo isso, no GTD do dia 24/07/20épaei os alunos em trés

grupos e entreguei a eles a segunda situacéao e éfgura sete):

123



SEGUNDA SITUACAO DE ENSINO

01 - Quando vocé efetua wma multiplicacdo, am expectativa & de que o produto
(resultado) seja menor, 1gual oumalor que os fatores? Justifique aua resposta.

02 - Efatus:

a)§<4= b)§=04= c)08=04=
8 4 8 4 8 4
d1xy= 1 X1 = AT

03 -Emecadaletra a seguir, circule o maior dos trésnimeros:

a)

| 8 | 04 | 32 |
b)

| 8 | i | 2 |
c)

| 08 | 0.4 | 032 |

FIGURA 7 — Segunda situacéo de ensino

No primeiro momento, fiz uma leitura de todos ogreicios, esclarecendo
duvidas sobre a proposta e os enunciados dessesciae Por exemplo, relembrei o
significado das palavras “produto e fatores”; eméatque eles deveriam pensar na
relacdo existente entre decimais e fracdes, qukRajgam estudado nas aulas de
Matematicd". Tudo isso, para ajuda-los a resolver as quest@golvendo
multiplicacdo de fracbes. Apesar dessa énfasepsvatunos disseram que nao sabiam

como multiplicar duas fragoes.

8 Durante o primeiro semestre de 2014 o entdo gsofedo 7° ano, José Milton, trabalhou essa
transformacéo com os alunos nas aulas dos diaS 23J6/06 conforme registros do diario de campo.
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No segundo, os alunos tiveram um tempo para raso$/exercicios, em grupo,
sem minha interferéncia. Notei, por exemplo, quesse momento, alguns deles —
Mateus, Fernanda e Enrico — transportaram os pirneetbs da adicdo de fracdes para
a multiplicacdo de fracdes. Notei, também, que daisos alunos — Kerson e Paulo —
utilizaram o procedimento-padréo da multiplicac@drdcdes, porém sem justificativa.
Paulo, que ja havia sido retido em 2013, expliamiKarson (durante esse momento de
discussbes em grupo) que o exercicio dois poderiaesolvido se ele multiplicasse
“em cima e embaixo”.

No terceiro momento, abri o debate, e Paulo fongdi@lou primeiro sobre a
multiplicacdo de numeros decimais. O estudantemafir que o produto, numa
multiplicacdo, era sempre maior que os fatoressdter que era do mesmo grupo,
discordou dele e, inclusive, encontrou um contragye para refutar a afirmacéao do
colega. Apresentado esse contraexemplo, Mateusergude outro grupo, alertou aos
componentes de seu grupo que eles haviam erraddosTos exercicios foram
corrigidos dessa maneira. Eu precisei interferico@ecdo do exercicio envolvendo a
multiplicacdo de fracbes, ocasido em que verbaliges sO seriam aceitos, como
vélidos, procedimentos que os alunos conseguissetifigar?.

Nesse terceiro momento do GTD, houve um debatansdrito a seguir — que
teve inicio em virtude de uma davida que o exesdilcis suscitou na aluna Fernanda e
que revelou o0 momento em que o aluno Kerson fez dasrocedimento-padrao,
ensinado pelo colega Paulo, para multiplicar fracdmbora o exercicio referido
pudesse ser resolvido por multiplicacdo de fracd@sha expectativa ndo era essa.
Pretendia que os alunos transformassem as fraghesueeros decimais e, entao,
fizessem uma multiplicacdo de numeros decimais. édtanto, os alunos néo
perceberam imediatamente a relacdo entre fracde8neeros decimais e tentaram
elaborar procedimentos para resolver a multiplicad@ fragcGes. Destaco que alguns
deles fizeram umavergeneralizatio(DAVID, TOMAZ E FERREIRA, 2014), isto &,

uma generalizacdo abusiva do procedimento utilipada somar fracdes:

8 Eu aceitava como justificativa, nesse contexteerbalizacdo de uma pequena explicagéo das acdes
demandadas (e de seus respectivos objetivos) oumanesna explicacdo mais conceitual. A
expectativa era de que, ao fazer um esforco patzoelr uma justificativa (falada ou escrita), os
alunos construissem algum sentido para as acdeatifjpavam. N&o se esperava uma justificativa
com rigor matematico légico-formal.
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Fernanda: E, se eu fizer assim... Achar o MMC (de 1 e 1@fé(indo-se a letra
do exercicio 2: & x &
e do exercicio 2: 7 Xlo))'

Mateus: 80 ((ja realiza a conta: 10 dividido por 1 veze 8)
Fernanda: ... (8) vezes 10 vai ficar 80 ((concordando com a retpalo

Mateus))... 80 sobre 10... Vezes... 4 sobre 10eqgeal a... ((Mateus e Enrico

acompanham atentamente))

Enrico: 320.

Professor/Pesquisador: Agora simplifica 320... Aqui ((apontando para
mesmo exercicio que havia sido resolvido no quadi®) quanto?

Fernanda: 32 sobre 10.

Professor/PesquisadorE aqui ((apontando para a conta que Fernanda tinha

acabado de elaborar)), deu quanto?
Fernanda: 320 sobre 10.

Professor/PesquisadorAqui esta certo ((apontando para o mesmo exergicio

gue havia sido resolvido no quadro)) porque a gdéetetudo direitinho... Entap
esse aqui ((exercicio da Fernanda)) esta certosta errado?

Fernanda, Enrico e Mateus:Errado.

Professor/PesquisadorViu s6?

Paulo: E o meu ((multiplicar em cima e embaixo)), estdaser
Professor/PesquisadorMocada...

Mateus: Professor, por que ndo da certo assim? ((utilizand®C como
sugerido pela Fernanda)).

Professor/PesquisadorE isso que eu vou mostrar agora... Espera ai que
vou mostrar para vocés... Olha aqui... Todo munelatagdo... Kerson ((alun
estava distraido))...

Fernanda: Mas na soma da certo, por que na multiplicacdo daa ((voltando
para seu lugar))

Enrico: E ((concordando com a ddvida dela)).
Kerson: Eu acho que esté certo.

|y

[®)

eu

Professor/PesquisadorBoas coisas me perguntaram aqui... A Fernanda vjrou

e falou o seguinte... Vou fazer igual eu fago caicé... Transformando

entdo... Isso aqui era 8 sobre 1, ela multiplicaarr A0 em cima e embaixoj..
Ficou 80 décimos... Vezes 4 décimos... Vocés aidadaprenderam como fazer

isso ((referindo a multiplicacdo de fracbes))..aE6 esta tentando ver se
igual na adicao, nao € isso? ((olhando para Ferreid
Fernanda: E.

Professor/Pesquisador: Ai, para multiplicar, ela colocou o mesmo

denominador e multiplicou em cima... Na adicdo, rgla € o0 mesmp
denominador, vocé soma, ndo é assim?
Fernanda: ((faz um gesto com a cabeca acenando afirmativajjent

Professor/PesquisadorDeu 320 sobre 10... Quando eu simplifico essa braga

da quanto o resultado?

Fernanda: 32 sobre 1.

Professor/Pesquisador32 sobre 1... O resultado ((referindo ao exercieibo
abaixo)) deu 32 sobre 1? O resultado deu o qué?

Fernanda: 16 sobre 5.

Pesquisador/ProfessorEm decimal € quanto? Olha ai na letra de cima gue

vocés fizeram?
Erick: 3,2 ((Ié no exercicio e responde)).
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Professor/PesquisadorTrés virgula...?
Erick: (trés virgula) Dois.
Professor/Pesquisador32 € igual a 3,27?
Erick: Nao.
Professor/PesquisadorEsse jeito aqui ((transformando a fracdo em decjjmal
vocés fizeram com o que ja sabem que pode... Agiizando MMC)) ndo..
Aqui ela tentou utilizar uma coisa que viu na adicd ver se dava na
multiplicacdo... Pode fazer isso? Entdo esse jeimui oh::
((professor/pesquisador faz um “x”, no quadro, selaracao para sinalizar ags
alunos que a acao proposta por Fernanda estavavegada)) quando for fazey
até a professora explicar o meétodo, discutir o @iac disso daqu
((multiplicacao de fragbes)) com voces...

Kerson: Ei, professor...

Professor/PesquisadorVai para a zona de seguranca sua... Transforma em
decimal primeiro e multiplica.

Kerson: Nesse caso ai, tinha que multiplicar o de baixo?
Professor/PesquisadorSe tivesse multiplicado o de baixo ((concordandm co
o aluno))... E ai daqui a pouco vocés vao entenderrqué e ai pode.
Kerson: Eu entendi ja.

Professor/Pesquisador{vocé entendeu) Como faz... Por que se pode fezer |
€ outra coisa ((aponta para o Kerson e sorri)).

Kerson: ((sacode a cabeca em sinal de contrariedade)).
Professor/PesquisadorEntdo veja bem... Vamos terminar e ir para o ultimo
agora.

GTD EPA em 24 de julho de 2014

No guarto momento, os alunos foram convidados erfama sintese sobre o
que haviam trabalhado no GTD EPA do dia. Nessai@massclareci que eles nao
deveriam pedir ajuda aos colegas para fazer assinB®mo argumento, disse que eles
nao seriam avaliados por acerto e erro. Essa iiggmtranquilizou os estudantes que,
em nenhum momento, foram flagrados em tentativa®giar dos colegas.

Quando lancamos um olhar mais atento aos quatroemos) desse GTD,
conseguimos perceber que eles compunham uma dtviden que o0s alunos
compartilharam, durante parte do tempo, um meshgto Oy — Procedimento
matematico para multiplicar fragcées. Isto €, corilparam uma mesma atividade, que
vamos apresentar a seguir, porque entendemos quecdes nela desenvolvidas
influenciaram a ocorréncia das trés reverberacEmntificadas nas aulas de
Matematica. Como j& dito, essa atividade do GTDsulisidiar a nossa anélise, mas, em
si mesma, ela ndo sera alvo de um estudo aprofandssia tese.

Parece-nos possivel afirmar que, pelo menos dupante do terceiro momento
(quando cada grupo apresentou sua solucédo), todosito estudantes estavam

compartilhando da mesma atividade, cujo objeto emaontrar um procedimento
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matematico justificavel por meio do qual conse@rnssealizar a multiplicagdo de
fracOes.

Percebemos, igualmente, que as ac¢des dos sujefisa dtividade colocaram em
foco a existéncia de uma diversidade de artefattssregras de que eles langcaram mao.
Por um lado, o estudante Kerson utilizou um praoedto (artefato) ndo compartilhado
pelo coletivo de alunos. Ele aprendeu com seu aobky grupo, Paulo, que, para
multiplicar fracdes, bastava multiplicar “em cimaembaixo”. Kerson entdo fez uso
dessa informacao para mediar a discussao com s @rtipos. Esse artefato provocou
uma tensdo com uma regra daquela atividade, estateelpelo pesquisador, segundo a
qual procedimentos inventados demandavam justifast aceitas pelo proprio
pesquisador.

Por outro lado, os estudantes Fernanda, Erickc&mriMateus fizeram uso do
conhecimento prévio que tinham sobre “adicdo erag@d de fragbes” e sugeriram, na
discussédo coletiva, que o procedimento para mickiplduas fracoes fosse uma
generalizacéo (abusiva) do procedimento usadoigaad subtracdo, envolvendo o uso
do MMC (DAVID, TOMAZ E FERREIRA, 2014). Esse conlmento prévio, utilizado
como artefato, também gerou uma tefiamm a mesma regra, j4 que eles ndo
conseguiram apresentar uma justificativa aceit® pelsquisador para o uso de tal
procedimento.

Entretanto, observamos que essas duas tensOes #ismadas durante a
discussao entre os grupos e o pesquisador, o gbewtevando os alunos a resolverem
a multiplicacéo de fragbes por meio da saasformacéo em numeros decimais.

Ainda sobre essa atividade, destacamos que a cdaudeniera composta pelo
professor/pesquisador — que era a autoridade pgitmar (ou néao) as justificativas
feitas pelos alunos —, por outros professoresgdastas e demais pessoas que, apesar de
nao estarem presentes nos GTD EPA, tenham infla@ocide alguma forma, os

sujeitos ali participantes.

6.3 Os desdobramentos das reverberacées do GTDnaRAc¢bOes dos alunos nas aulas
de Matematica

Nas aulas de Matematica que constituem nossa unataenalise, identificamos

um objeto Q — compartilhado pelos oito alunos, sujeitos deigdde, frequentadores

8 Nao esta no escopo desse trabalho analisders8es, apenas as mencionamos, hesse momento, para
dar visibilidade & dindmica interna do sistematdedade caracterizado nesse GTD.
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do GTD EPA e das aulas de Matemética —, que foiultipticacdo e a divisdo de
fracOes. Nessa atividade, a professora cabia tinegéo dos procedimentos adotados e
a autoridade do pesquisador se subordinava agagletessora.

Assim como Engestrom e Sannino (2010), considerajneso objeto de uma
atividade é inerentemente ambiguo, ou seja, eleegnamente contraditorio, razao pela
qual carrega o potencial para as mudancas, flubsagdpara as eventuais expansoes.
Por tais razbes, n0s o vislumbramos como um oljéto estatico, isto €, como um
objeto flutuanteDiscorremos, portanto, sobre as flutuagGeshgjeto Q (multiplicacao
e divisdo de fragbes) a partir da caracterizacanatise de uma tensdo decorrente das
reverberacdes do GTD EPA nas aulas de Matematica.

Para empreendermos a analise dessa tenséo, caisaressa atencaagacoes
de trés estudantes (Erick, Kerson e Fernanda)upceig consideramos representativas
das acbes dos oito sujeitos da atividade. EssdiZac@o evidenciara que a tensdo em
guestdo foi mais explicitamente identificada emsdobmponentes da atividade
caracterizada nas aulas de Matematica: regrasfatad. Exatamente por isso, a analise
que sera empreendida demandara um uso cuidadosccahmeitos desses dois
componentes.

Para tanto, nos ancoramos teoricamente em Engestr8annino (2010, p.6)
segundo 0s quais as regras “referem-se aos reguiasnanplicitos e explicitos, as
normas, convencdes e aos padrbes que restringeattes dentro do sistema de
atividades”. Ainda segundo eles, os artefatos sdnstrumentos que ajudam os sujeitos
a transformar o objeto da atividade em resultado.

Explicitamos nossa consciéncia de que o uso de c@igeitos supbe um
posicionamento — diretamente relacionado com oraloapesquisador — quando da
caracterizacdo do que deve ser considerado umeaeaty que deve ser considerado um
artefato nas aulas de Matematica. Tal caractezaga, pois, acompanhada de uma
dimensdo subjetiva. Apesar disso, entendemos dsiefei@amentas conceituais sao
imprescindiveis para a explicacdo do fendmeno trgasto.

Feitas essas consideracfes, ajustamos nossa éeatéopar uma atividade que
foi possivel identificar nas aulas de Matematicas$¢ ajuste de lente, representado na
figura oito, utilizamos flechas vermelhas para espntar as tensdes observadas entre 0s
sujeitos e os artefatos e entre os sujeitos e gsage Na figura oito, também

representamos as flutuacbes percebidasolmeto Q (multiplicacdo e divisdo de
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fracdes) da atividade das aulas de Matematica, gora elipse tracejada em seu

entorno.

Artefatos

Regras

Atividade caracterizada
na aula de Matematica

FIGURA 8 — Foco na atividade caracterizada nassailé Matematica

Como ja mencionado, algumas acdes dos sujeitosaulas de Matemaética,
evidenciaram reverberagdes de a¢gbes desenvolvidasgs na atividade caracterizada
no GTD EPA. Tais reverberacdes, em alguns casodesdobraram em tensdes entre
componentes da atividade identificada nas auldgalematica.

Um dos sujeitos, cuja acado evidenciou as referrdasrberacoes, foi Erick.
Quando a professora Vanessa questionou o0s aluagsaaito procedimento correto para
divisao fracOes, na aula do dia 04/08/2016, elersui@ ela que, para se dividir fragoes,
a professora deveria transforma-las em numerosndéexipara, depois disso, realizar a
divisdo de numeros decimai&rick: PROFESSORA... Vocé coloca a fragdo em
decimal, depois vocé dividep sugestdo do aluno implicava, primeiro, dividir o
numerador pelo denominador de cada fracdo, parsftrana-las em nimeros decimais,
e, em seguida, dividir os nimeros decimais obtidos.

Essa transformacédo de fracbes em decimais foi ugda desenvolvida na
atividade caracterizada no GTD EPA — na qual ositesj compartilhavam objeto Q,
que era o procedimento matematico para multiplicagdes — e foi legitimada pelo
professor/pesquisador. Nas fragcoes trabalhadasTboEPRPA, essa transformacéo néo se
opunha as regras da atividade, ja que, para reainaultiplicacdo dos decimais (das
fracbes que foram transformadas em decimais), feggor/pesquisador aceitou como

justificava a “estratégia da compensacdo”, que ehailo ensinada nas aulas de
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Matematica, pela professora, como justificativaapar multiplicagdo e a divisdo de
decimais.

Ja na atividade identificada nas aulas de Matemaéssa transformacéo foi
utilizada pelos alunos como artefato para real&alivisdo de fracdes. O uso desse
artefato, entretanto, causou uma tenséo porqugra cedada pelos sujeitos (utilizar um
procedimento conhecido no GTD EPA), que sustentanso desse artefato, se opds a
regra “dominante” estabelecida pela professora pgu&le momento (utilizar somente
o procedimento-padrédo da divisdo de fracdes). Aiseaa professora em usar esse
artefato pareceu estar relacionada com o fato dealgumas das fracdes que ela havia
selecionado para serem trabalhadas nas aulas éenftata ndo eram fragdes decimais,
isto é, algumas fragcées nao tinham uma representkegdmal finita.

Apesar dessa recusa, a referida tensdo parecaidteratenuada pelo modo
como a professora conduziu o debate. Ela, inicialeyeacolheu a sugestao do aluno em
relacdo a transformacao de fracdo para dediham jeito.), fato que resultou em uma
celebracdo por parte de(&dhull ((expressao de satisfacéo))..Jontudo, momentos
depois, ela verbalizou claramente que a regra “danté” da atividade inviabilizava
aquela sugestgddlas ndo é na forma de fragcdo que a gente quer?aze

Essa situacdo, por um lado, ilustra uma poteneidéddo tempo integral.
Referimo-nos ao fato de que as novas disciplingedas podem possibilitar aos
estudantes o desenvolvimento de ideias diferentesca dos conteudos tipicos
trabalhados nas escolas. Tal desenvolvimento pada promover um aprofundamento
da compreenséo dos alunos em relagcéo aos tépicmmess e, assim sendo, a escola de
tempo integral pode escapar do risco de promoveasmmpliacdes para menpso
que se relaciona a sua natureza primeira: a apgdwi de conhecimentos
(ALGEBAILE, 2009).

Por outro lado, no nosso entendimento, ela evidenona reverberacdo da
atividade do GTD EPA na atividade das aulas de Matiea. Isso porque a acao do
aluno de sugerir “transformar fracdo em decimald eso de um artefato (dividir o
numerador pelo denominador das fracdes), desedeslvno GTD EPA, foram
identificados naquela que foi caracterizada nassaule Matematica. Na nossa
compreensao, em uma atividade, a identificacda;desa artefatos e regras produzidos
em outra, ndo significa uma “reproducdo” da pri@ia segunda, porque as acdes dos
sujeitos desenvolvidas em uma atividade, ao revamb® em outra, encontram

condi¢Oes diferentes, tais como novas regras, naxte$atos, nova comunidade. Por
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iIsso, o resultado dessas acdes se desdobra emdsguaovas e possibilita “espaco”
para as mudancas e para 0s eventuais processosiergade aprendizagem.

No contexto das escolas de tempo integral, exengaoso de Erick ajudam a
justificar, em certa medida, o argumento de queo@selhavel que algumas disciplinas
e/ou atividades desenvolvidas na ampliagdo do teemmam por intengéo se articular
com as disciplinas convencionais da escola, temdwista que, nelas, existe o tempo
(inexistente naquelas de tempo parcial) para ategd® de espacos com condicdes e
comunidades diferenciadas, aptas a possibilitarasioformas para o0s sujeitos
apreenderem os conhecimentos escolares.

As acgles do sujeito Erick, portanto, ajudaram alengiar o potencial das
reverberacbes do GTD EPA nas aulas de Matematiodavia, elas ndo deram
visibilidade aos desdobramentos dessas reverberagbelo que tais desdobramentos
ficaram mais perceptiveis nas acdes de outro syjedrson).

Kerson conheceu o procedimento-padrdo da multgdcade fragcbes pela
primeira vez, no GTD EPA. Isso se evidencia na @@aluno durante as auldsu(ja
sei... O Paulo me ensinpe na entrevista que fizemos com ele cerca de te&sesn

depois das aulas analisadas.

Pesquisador:E... Mas vocé lembra quando é que o Paulo conversauvocé

gue ele te explicou ((o procedimento multiplicar@ma e embaixo))?

Kerson: Foi na aula de Educacéao Fisica.

Pesquisador: Foi na aula de Educacédo Fisica que ele te falou¥deé se

lembra por que vocés estavam conversando dissolaada Educacgéo Fisica?

Kerson: Ah porque ele tinha mostrado... Nao... Foi na aldaGTD.
(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

Apesar disso, 0 uso desse procedimento ndo hada gianejado pelo
professor/pesquisadoV4i para a zona de seguranca sua... Transforma euoindl
primeiro e multiplicd, nem legitimado por ele no GT{&erson: Nesse caso ai tinha
gue multiplicar o de baixo (...) Professor/Pesqd®a (vocé entendeu) Como faz... Por
que se pode fazer isso é outra caisa)

Ja nas aulas de Matematica, inicialmente, o us@rdoedimento-padrédo da

multiplicac@o de fragbes foi reconhecido pela psdea Vaness@erson: Nao é! Nao
. . . . 2 5
e! Tem que multiplicar 2 por 5 e 3 por 7 ((as diragbes em questéo eram.e 7 ))...

Professora: ((faz um gesto afirmativo com as maog))
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Em um momento posterior, ainda nessa aula do did80&erson fez uma
tentativa de generalizagéo do procedimento-padiézado na multiplicacao de fracbes
— multiplicar numerador por numerador e denomingmr denominador — e sugeriu
que o procedimento correto para dividir fracbedasédividir em cima e dividir
embaixo”. Dessa vez, entretanto, 0 uso desse pnoertb n&do foi aceito para dividir
fracOes(Kerson: Divide em cima e embaixo... Professoravidid em cima e divide
embaixo? Também ndo..BEntendemos que, assim como no caso do sujeitk, Exi
recusa da professora explicitou uma tensao enegra “dominante” (utilizar somente
0 procedimento-padrao para efetuar divisao de &s)gd a regra criada pelos sujeitos da
atividade (utilizar um procedimento conhecido nadDCHPA).

Entre os didlogos ja apresentados acima, destacalguoss que evidenciaram a
presenca dessa tensado na atividade caracterizadaules de Matematica. Eles foram
identificados entre os sujeitos e a professttarqon: Divide em cima e embaixo.
Professora: Oi? Kerson: Divide em cima e embaixersién: Divide logo os dois...
Professora: Divide em cima e divide embaijxo@ntre os sujeitos e outros alunos
membros da comunidad®rpfessora: Vocés acham que é igual multiplicacfo?
Também ndo (...) Kerson: Qué? What a fuck? ((falsoiao se deparar com a
multiplicagcdo que surge da divisdp) entre os alunos membros da comunidade e a
professoraGeralda: Eu acho que tem que achar o decimal..féasora: E um jeito...
Mas a forma de frac&o... Ndo... Até agora ningug¢m..

Um dos desdobramentos dessa tenséo foi o fatoadeaabar uma perturbacao
no objeto Q — multiplicacéo e divisdo de fragOes — da ativededracterizada nas aulas
de Matematica, dando inicio a uminiciclo potencialmente expansiENGESTROM
E SANNINO, 2010). Identificamos esse miniciclo espknente nas acfes do estudante
Kerson, durante a aula do dia 13/08, ocasido enmapagceram expressées numéricas
em exercicios envolvendo nimeros na forma decinma ®rma de fracdes Ele, em
vez de — ao direcionar suas acoes pavhjeto Q da atividade caracterizada nas aulas
de Matematica — fazer uma transformacdo mecanicdedenal para fracdo, pareceu
perceber que, em alguns casos, poderia ser conteri@nsformar as fragcbes em

numero decimal e, em outros, ndo.

8  Embora, em alguns casos, seja possivel transfommafracdes em numeros decimais com

representacao finita, isso ndo era possivel noeciei@s em questdo. Eles levavam os alunos a
transformar os nimeros decimais em fracdes paraeqtéo, realizassem as operacdes ensinadas pela
professora (multiplicacdo e divisdo de fracdes).
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Kerson demonstrou ter recorrido ao conhecimentayzido no GTD EPA
(Transformar fracdo em decimal?((pausa para peng&garj@prendi de vez quando fui 1&
no GTD com vocé).ainda que o pesquisador ndo tenha explicitadm gaalunos que a
transformacao de fracbes para decimais seria c@ntenapenas para certo grupo de
fracbes (as fragbes decimais). Além disso, ele ceemgeu que o artefato
“procedimento para transformar fragbes em numeensnthis”, possuia seus limites.
Aparentemente isso ocorreu, durante a atividadecta&izada nas aulas de Matematica,
quando o aluno se deparou com fracOes cuja tranaf@o para decimais gerava
dizimas infinitas peridédicas. Mesmo assim, ele ictameu que ter acesso a artefatos
diferentes — ainda que pudessem ser utilizadosagpem casos especificos — poderia
ser bom por representar uma ampliagdo de repedériconhecimento matemati¢é
bom... Porque se ndo souber de um jeito, faz dw.ogt

O inicio do miniciclo potencialmente expansivo, tpato, se manifestou pelo
fato de os sujeitos da atividade, ao direcionas sigées paraabjeto Q (multiplicagéo
e divisdo de fracbes), ndo se submeterem apenagra fdominante” (uso do
procedimento-padrdo) ou apenas a regra por eleglacr(uso do procedimento
conhecido no GTD EPA), mas por terem passado @tireobre os exercicios
(especialmente aqueles que envolviam expressoeérivas) antes de resolvé-los. Em
outros termos, em vez de, diante de uma diviséo frdedes, simplesmente
multiplicarem a primeira fracdo pelo inverso dauwsetp, ou diante de uma divisdo de
decimais, em vez de transformarem decimais mecaeiti em fracbes para utilizar o
referido procedimento-padrdao da divisdo, eles passa ponderar sobre o exercicio
para entdo decidir qual seria o artefato utilizadi@a fazerem a divisao.

Essa situacdo especifica, envolvendo Kerson, exrapb potencial do tempo
integral para os alunos aprofundarem sua compreeesd uma dada éarea do
conhecimento. A nosso ver, esse fato, assim cosamuacao de Erick, colabora para a
defesa do argumento de que uma forma de se qaal#gescolas de tempo integral é
garantir espacos que tratem os conhecimentos deipltias convencionais de formas
diferenciadas por meio das quais os estudantes&acontrem outras possibilidades
de se relacionar com o — e de se apropriar do heoimento, bem como de fazer
emergir suas habilidades em relacao aquela areande@cimento.

Apesar de tudo isso, o miniciclo potencialmenteagsp/o, identificado na
situacdo envolvendo o estudante Kerson, ndo passeonsolidar em uma expansao

ou transformagcéo radical do objeto da atividadeatarizada nas aulas de Matematica.

134



Engestrom (1999) j& advertia sobre essa possitdidao afirmar que a ocorréncia de
um ciclo expansivo da atividade era demorada emooo; Engestrom e Sannino (2010,
p.5) detalharam as razdes pelas quais tal exparséincomum. Segundo eles, “a
aprendizagem expansiva requer articulacado e engajanpratico com as contradi¢coes
internas dos aprendizes do sistema de atividade”.

Em nossa interpretacdo, essa afirmacdo dos awmmedica que a expansao
requer um investimento na percepg¢do, na compreensaocenfrentamento das tensfes
em uma atividade. No caso especifico da atividadecterizada nas aulas de
Matematica, houve a percepcdo da tensdo. Entretaeno os sujeitos, nem quaisquer
outros membros da comunidade (fossem eles outowsl 0 pesquisador ou até
mesmo a professora) investiram na compreensaesfrentamento da tensao.

O que se pode notar foi que a professora, dianterds#io referida, optou por
ressaltar a importancia de se perseguir o objetatidalade caracterizada nas aulas de
Matematica, respeitando a regra “dominante” alilesecida. Essa reacdo da professora
€ comum, uma vez que, no tempo destinado as dm$plonvencionais, existe,
primeiramente, um empenho no compartilhamento dodhecimentos mais basicos
para, uma vez garantido esse “basico”, caso “sdiempo”, se parta para
aprofundamentos e ampliagbes em torno dele.

Aparentemente, esse reforco na explicitacdo darspoa de se seguir a regra
“dominante” fez com que o0s sujeitos da atividadaracterizada nas aulas de
Matematica, abandonassem a regra criada por élézafuum procedimento conhecido
no GTD EPA), ou pelo menos colaborou para que elesibordinassem a regra
dominante da atividade (utilizar o procedimentorfadpara efetuar a divisdo de
fracOes). Essa “opcao” por uma regra em detrimdatoutra ficou explicita porque os
sujeitos deixaram de sugerir — pelo menos publioéene a professora que, para dividir
as fracoes, ela deveria dividir em cima e embaxajoe seria melhor transformar a
fracdo em decimal para sé entéo fazer a diviséo.

Essa situacdo evidencia que o tempo a mais dakest®tempo integral pode
colaborar para a qualificacdo do ensino das esqulbBcas brasileiras. Percebemos
como esse tempo pode ser utilizado para a criag@sjpacos que oferecam condi¢des
diferenciadas (metodoldgicas, de agrupamento, ddiagéio, de flexibilizacdo de
algumas regras) em relacdo as disciplinas convesisio para 0s estudantes
amadurecerem as discussOes propostas nessas imhscipl até mesmo, para as

aprofundarem e as ampliarem.

135



Vimos, por exemplo, que a existéncia de um espa® ascolas de tempo
integral com regras mais flexiveis pode estimular estudantes a proporem e
defenderem novas solu¢cdes em vez de apenas cosineggisolucdes ja candnicas para
um mesmo problema. Em resumo, € possivel utilizeengpo a mais das escolas de
tempo integral de tal forma que os estudantes poagaeender ndo s6 o conhecimento
bésico, oferecido no contexto tipico das aulas diasiplinas convencionais, mas
também ir além desse basico. Isto € especialmeperiante para os filhos de familias
trabalhadoras, para que consigam acessar os esfmyogxemplo, a universidade
publica, empregos de maistatussocial, etc.) dos quais historicamente eles t@&un si
excluidos ou que tém acessado em condicfes musiguadés em relacdo a seus pares.

As acOes de um terceiro sujeito, no caso, a edsiwdBarnanda, também
ajudaram a perceber outros aspectos dos desdolicaraas reverberacbes do GTD
EPA nas aulas de Matematica.

Assim que a professora Vanessa anunciou que odaraala seria multiplicagéo
e divisdo de fracdes, a estudante se lembrou dsfdranacédo de fracdes para decimais
(A gente ja viu... N&o ja? ((virando-se para o pgsador)) (...) E s6 voltar |&, uai..
entendeu que isso seria suficiente para Ihe dassacao conhecimento que seria
produzido nas aulas de Matematica. Essa compregesdo uma tensdo que colaborou
para que o objeto da atividade flutuasse, aindantpeentaneamente. Tal flutuacao se
fez notar nas acbes de Fernanda, que mostrouremiife em relacdo as explicacfes da
professora e, além disso, sentiu-se confortaved jr@ciar uma brincadeira — que
consistia em atirar bolas de papel nos colegasantiia aula do dia 04/08.

Essa flutuacao, entretanto, néo foi forte o sufigigpara desviar os sujeitos do
objeto da atividade, ou mesmo para aliena-los tédatle. O episédio envolvendo
Fernanda ilustra essa afirmacdo. Ela, apesar dmitgdo a brincadeira, continuou
atenta ao que acontecia na aula. Isso se sustht@brervacdes que fizemos nas aulas
de Matemética e nos registros em diario de camptre eds quais destacamos o0

seguinte, anotado na aula do dia 11/08/2014:

136



4 .
Fernanda me pergunta como faze7X+ (+2). Devolvo a pergunta dizendo g

existem duas maneiras. Ela diz que pode voltarde@mal, mas quer do outr
jeito. Estranha o (+2). Pergunto como escrevé-lo fenrma de fracdo. Ela s

2 . -
recorda que 2 = - Eu nao tive de falar nada. Ela consegue fazexaxcicio.

(Anotacéo registrada em 11 de agosto de 2

D

D14)

A aluna percebeu, portanto, (a0 demandar o “oudito”) que a regra

“dominante” da atividade caracterizada nas auladdematica ndo permitia que se

fizesse uso da transformacéo de fracbes em nurdecdsais. Em outros termos, ela

notou que uma das acdes desenvolvidas da atividadacterizada no GTD —

transformacéo de fracbes em numeros decimais —erdéicaceita como artefato na

atividade caracterizada nas aulas de Matematicajuposeu uso infringia a regra

“dominante” dessa atividade, naquele momento.

Em suma, a andlise que empreendemos nesta secHuiljpos a caracterizagéo

de uma atividade no GTD EPA e outra nas aulas deriviica, que sintetizamos no

quadro 12.
QUADRO 12
Atividades caracterizadas no GTD EPA e nas aulddatemética
Componenteg Atividade carEa;tAanzada no GTP Atividade caracterizada nas aulas de Matematica
Sujeito Os oito alunos Oito alunos do GTD EPA
Objeto Qo — Prope_d|mento~ matematid 0O1 — Multiplicacao e Divisédo de fracdes
para multiplicar fracdes.
O procedimento-padrdo ¢ Anotagoeg do quadro; T ~
T ~ procedimento-padrdo da multiplicacdo de fragbes
multiplicacéo de fracdes. ; o s
X ~ e aquele oriundo de uma espécie de generalizacdo
Artefatos | O  procedimento-padrdo da . o . )
. ~ ~ desse procedimento — divide em cima e divide
adicéo e subtracdo de fracdes. . S ~
> ~ : embaixo — para a divisdo de fracdes.
A situacéo de ensino. ; P = PR
O procedimento “transformar fracdo em decimal
Utilizar somente procedimentas
que pudessem ser justificados.| Utilizar somente o procedimento-padréo |da
multiplicacdo e da divisdo de fracdes.
Utilizar  um procedimentg
Regras aprendido com um colega. Utilizar um procedimento conhecido no GTD EPA.
Recorrer a uma generalizaca®ecorrer a uma espécie de generalizacdo (abusiva) a
(abusiva) a partir de umpartir de um conhecimento prévio.
conhecimento prévio.
Pesquisador, outros professores
e estudantes que possam ter tiderofessora, pesquisador, os outros alunos e dgmais
. alguma influéncia nessapessoas que possam ter tido alguma influéncia nessa
Comunidade| . ~ L ~ ~ 4
discussdo, mesmo que nadiscussdo, mesmo que ndo estivessem nas aulas de
estivessem na sala em que| BMatematica.
GTD acontecia.
R O pesquisador é a autoridagé professora é a autoridade para legitimar | os
Diviséo o . . . . .
para legitimar os procedimentogprocedimentos adotados; o pesquisador & pma
de Trabalho : ; .
adotados. autoridade subordinada a professora.
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Por meio do foco de andlise delimitado, também eguisnos elementos para
afirmar que, por um lado, as ac¢bes dos sujeitosk EriKerson evidenciaram que as
reverberacdes do GTD EPA nas aulas de Matematma@aram tensdes na atividade
caracterizada nessas aulas. Tais reverberacOdsoiam, em certo sentido, com os
processos de aprendizagem dos alunos, na medidguense desdobraram em uma
tensdo na qual identificamos a possibilidade deianium miniciclo potencialmente
expansivo de aprendizagem — ainda que a expane&entia sido consolidada.

Por outro lado, as acbes de Fernanda revelaranagjueverberacbes de uma
disciplina na outra ndo vém acompanhadas necessatia de apenas desdobramentos
positivos para os processos de aprendizagem deisosug da comunidade em questao.
Tais acOes iluminaram o fato de que uma tensdoé&anmode desviar 0s sujeitos do
objeto compartilhado. Em outros termos, mesmo @adda caracterizado uma alienacéo
dos sujeitos, vislumbramos, na referida tensdo, potencial para aliend-los na
atividade.

Finalmente, a analise que empreendemos nesta sieafinou algumas questdes
que extrapolam um pouco a abrangéncia da nossadenak analise. Discutiremos tais
questdes, na sec¢do seguinte, de modo a apontautnos aspectos relacionados com o0s
processos de aprendizagem dos alunos, a import@admdencionalidade e da presenca
de um mesmo adulto (no GTD EPA e nas aulas de Muita) para potencializar as

reverberacdes de uma atividade em outra.

6.4 Discussdo das reverberacdes entre disciplinas contexto das escolas que
funcionam em tempo integral

Os registros da professora Vanessa na ficha avaliala segunda etapa,
aplicada ao final das aulas que constituiram noes#ade de analise, mostraram que
seis dos oito sujeitos (Emanuelle, Erick, Fabi&®ananda, Kerson e Paulo) ja sabiam
realizar a multiplicacdo e a divisdo de numerosorags; os outros dois (Enrico e
Mateus), embora ainda demandassem certa ajuda.étanj® demonstravam ter
desenvolvido as habilidades referidas. Enquantm mstre os alunos que n&o haviam
frequentado o GTD EPA, isto é, entre aqueles guapooham a comunidade da
atividade das aulas de Matematica, dez ja sabializaea multiplicacdo e a divisdo de
nameros racionais, sete demandavam certa ajuda,anexemplo de Enrico e Mateus,
ja demonstravam ter desenvolvido as habilidadegig® @nda ndo dominavam as

habilidades mencionadas.
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Contrastando esses registros da professora e antonjle observacdes que
desenvolvemos em sala de aula — onde nenhum atu@¥'D sugeriu o procedimento
do MMC como alternativa para se multiplicar fracéesom as entrevistas que fizemos
com os alunos, realizadas cerca de trés mesessdeggsas aulas, percebemos que as
reverberacdes tiveram desdobramentos positivosprmsessos de aprendizagem dos
alunos em curto prazo. A longo prazo, entretantmaterial empirico ndo ofereceu
evidéncias para fazermos quaisquer afirmacdes dassaeza.

Com efeito, as entrevistas que realizamos com wosal(entre 01/12/2014 e
10/12/2014deram pistas de que, se 0s processos de aprendiziggalguns estudantes
na atividade caracterizada nas aulas de Mateméatice, determinado momento,
refletiram a contribuicdo das reverberacdes do (EHA, esses processos pareceram
nao se consolidar com o passar do tempo. Algumasagans de entrevistas, que
destacamos a seguir, mostraram que, apesar desallyunos terem conseguido explicar
0 procedimento-padrao para multiplicar e dividiagfies, outros estudantes, ou nao

conseguiram, Ou mesmo Se equivocaram em suas aqeE:

Pesquisador: E... Agora eu queria que vocé me explicasse... \fooBegue

fazer as duas coisas? Imagina que tivesse aqum..nikio... Vezes um meia...

Tem duas maneiras de fazer isso?

Fernanda: Tem.

Pesquisador:Como é que é?

Fernanda: Vai ficar.

Pesquisador:Fala para mim o que vocé esta fazendo.

Fernanda: Eu vou multiplicar um por um.

Pesquisador:Am ram.

Fernanda: Vai ficar um.

Pesquisador:Certo.

Fernanda: E aqui eu vou multiplicar dois por dois... Vai ficguatro.
(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)

Pesquisador:Vocé se lembra como é que faz? Vocé podia me masinzo €
, R e 1
que é? ((referindo-me a multiplicacéo das frac;éepor 5 )

Erick: A gente multiplica um por um.

Pesquisador:Am...

Erick: Ai da um... Multiplica dois por dois... Da quatrdo resultado final) da

a mesma coisa (referindo-se a multiplicacdo dep@®)50,5).
(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)
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Pesquisador:Ai vocé falou assim: “Ahh, &€ s6 multiplicar em cimanultiplicar

embaixo”... O que eu te perguntei nesse dia vocé&emsdra disso? Mais ou

menos? Eu vi que vocé deu uma confundida, ndo é?

Kerson: Eu ndo lembro mais néo, professor, ja faz muitqtefa.
(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

, ~ ) o 4
Pesquisador:Entdo, como € que faz essa divisdo afl)(J( (+2))?

Fernanda: Divide... Eu inverto aqui (referindo-se ao nimer2)+.
Pesquisador:Am ram.
Fernanda: Entdo vai ficar quatro sétimos dividido por um meid ai eu
divido... Eu faco... Quatro dividido por um e setadido por dois

(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)

Esses resultados reforcam a dificuldade para seias®ventuais melhorias no
desempenho escolar dos alunos, em alguma das lidiasipconvencionais, a
participacdo deles em novas praticas escolares. dtssstdo, em certo sentido, ja foi
sinalizada por Safaragka (2013), no contexto polonés, quando ela mostpoel
faltavam dados consistentes que vinculassem a maetteo desempenho dos alunos a
participacdo ngrivate tutoring

Por sua vez, a discussédo da relacdo das reverbsrdgdGTD EPA com os
processos de aprendizagem dos alunos nas aulaatdm®tica também evidenciou que
0 surgimento dessas reverberagcbes foi influenciesipecificamente por algumas
caracteristicas do GTD EPA.

Destacamos que a intencao de construir um GTD eomatica relacionada a das
aulas de Matematica — ampliando as discussdesnmaatendo como norte 0 mesmo
conteudo formal — colaborou no sentido de que tsdestes estabelecessem uma
articulacao, ainda que incipiente, entre as redsriisciplinas. Isso ocorreu ja no inicio
da primeira aula da professora Vanessa, quandopes fato de ela ter anunciado que
o0 tema seria “multiplicacéo de fragGes” fez com gles se dirigissem a mim para
comunicar que ja conheciam aquele assunto trata@rn.

Essa caracteristica do GTD EPA, além de colabaea @ potencializacdo das
reverberacdes, foi ao encontro de um dos papémuaos ao “Para Casa” (dever de

casa), conforme o estudo de Resende (2012).

Alguns desses papéis sdo os mais tradicionalménibe@idos a essa pratica
escolar, tais como: fixacdo do aprendizado, formalg habitos de estudo,
etc. Entretanto, destacam-se também, nessas dealasgsoutras funcdes
atribuidas ao dever de casa. Uma delas, enfatigaldaprofessora Raquel
(colégio Estrela), em sua entrevista, é a de ag@miee extrapolacdo do
trabalho realizado em sala de aula (RESENDE, 2017,1).
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Embora o dever de casa ndo tenha sido nosso obBigetandlise, ele foi
mencionado no GTD O Homem, o Meio Ambiente e sumerd¢cdes e em quatro
entrevistas de discentes (Emanuelle, Enrico, Fem@nMateus). No caso do referido
GTD, ja no primeiro encontro, 0os estudantes dismuticom a monitora Beatriz e
sustentaram que ela, nesse GTD, nédo poderia aolo#ver de casa, protegidos que
estavam pelo argumento de que o “Grupo de Tralath®iferenciado” e que o “para
casa” nao era pratica diferenciada.

Os estudantes acima mencionados nas entrevist@nezam que 0 tempo
integral diminuia o periodo que passavam com saraflids e criticaram ainda mais o
fato de terem que fazer esse dever de casa dwraeferido periodo. Resende (2012)
mostra que uma alternativa encontrada por algurseslas de tempo integral, para
tentar atenuar esse problema, é a criagcdo de tesgpEificos para os estudantes
fazerem o “para casa” das disciplinas convencionass escola. O que podemos
observar € que, embora o GTD EPA néo tenha assws&otempo do “para casa” na
escola, a caracteristica de ampliacdo em tornerdatica trabalhada em sala de aula o
credenciou a suprir, pelo menos em parte, um desivalis do “para casa”.

Ao analisarmos algumas ac¢des mais especificasujeisos — decorrentes das
reverberacdes do GTD EPA nas aulas de Matematicanseguimos apontar outros
aspectos do GTD EPA que ajudaram a potencializa-las

As acdes do sujeito Kerson evidenciaram, por exemple ele se manteve
concentrado na aula, respondendo as perguntasofiesgora; que ele conjecturou
maneiras de multiplicar e dividir fracbes; que @enpreendeu melhor a relagdo entre
fracOes e numeros decimais. As acdes desse algrjudaram ainda a perceber que se
iniciava um miniciclo potencialmente expansivo daeadizagem, quando Kerson
passou a enxergar os procedimentos de calculo gpnessdes numericas sob novas
perspectivas. O caso desse aluno é exemplo dentlisague, em vez de optarem por —
nas expressées numeéricas envolvendo fracdes e ascimtransformar sempre o0s
nameros decimais em fragcdes, passam a refleticadaguelas situacdes em que € mais
vantajoso transformar fracées em numeros decimais.

Quando olhamos parahastoricidade(ENGESTROM E SANNINO, 2010) do
sistema que envolveu as atividades caracterizada&sTD EPA e nas aulas de
Matematica, relembramos que tudo o que acima fpogw em relacdo as acdes do
estudante Kerson se iniciou com o procedimento diipticacdo de fraces, que ele

aprendeu com seu colega Paulo, no GTD EPA, e gpeigeaitilizou nas aulas de
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Matematica. Assim, uma troca de informacédo colabgara que acbes desenvolvidas
no GTD EPA reverberassem nas aulas de Matematammteibuissem positivamente
com os processos de aprendizagem dos alunos. ¥lmbrar que essa troca de
informacédo aconteceu quando um aluno reconhecido tpo dificuldades em
Matematica (Paulo que ja havia sido retido em amdsriores) colaborou com outro
(Kerson que era reconhecido como produtivo em Matiea). Essa situacao tornou
evidente, entdo, que a composicdo de um GTD comatineterogénea de alunos — em
oposicdo a homogeneidade de uma pratica tipicafdego escolar como a que indicou
Cusati (2013) — se mostrou importante para a itj@o de duas praticas da escola e
para potencializar os processos de aprendizagealwoss.

A tensdo com base nas ac¢fes dos estudantes Earse@n — oriunda do choque
entre regra “dominante” (utilizar somente o prooeghito-padrao da multiplicacédo e da
divisao de fracdes) e a regra seguida pelos alfuttizar um procedimento conhecido
no GTD EPA) — deu visibilidade a outra caracteréstio GTD EPA.

Por um lado, o fato do GTD EPA e das aulas de Maiemterem propiciado
discussbes em torno de uma mesma tematica (nUnmramsnais) pareceu ter
contribuido no sentido de que os alunos utilizasGensugerissem 0 uso), nas aulas de
Matematica, acdes desenvolvidas no GTD EPA. Bastabdar que eles utilizaram
(sugeriram o uso) da transformacdo de fracbes erimdes para a realizacdo da
multiplicacédo e da divisdo de fracdes.

Por outro lado, em razéo de os sujeitos terem deraio a hipétese de que tais
acoes pudessem ser uteis, do nosso ponto de eidtienciou-se o fato de eles
perceberem diferencas entre elas. Isto €, apedavde uma mesma tematica nas aulas
de Matematica e no GTD EPA, as diferentes atividadaracterizadas nos dois
espacos, possibilitavam o desenvolvimento de adieseentes. Aparentemente, esse
“espaco de manobra” entre as duas atividades desteea fez com que 0s sujeitos
vislumbrassem a possibilidade de fazer uso dofatotedesenvolvidos no GTD EPA
nas aulas de Matematica.

Além disso, entendemos que essa criacdo de um agempo diferenciado
(pelas estratégias metodolbgicas, pelo nimero malde alunos, etc.) em torno de
uma mesma tematica foi possibilitada pelo tempegiratl, ou seja, ela seria improvavel
em uma escola de tempo parcial.

Porém, nem todas as acOes dos sujeitos nas aulbfateéenatica revelaram

caracteristicas positivas do GTD EPA. As ac¢les eiadnhda, tais como propor a
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brincadeira durante a aula do dia 04/08 e se mostdiferente as explicacdes da
professora, tiveram impactos negativos. Houve uenaugbacéo na organizacao da sala
de aula — sujeira (varias bolas de papel no ch@o)ulto (conversas paralelas) e
desconcentracdo de varios alunos (os participaatdésincadeira focados em acertar as
bolas nos colegas; e os nao participantes temedesesrem acertados pelas bolas) —,
fato que visivelmente incomodou e dificultou o &liw da professora. Pareceu-nos que
essa desorganizacdo, apesar de nao ter gerado gjuiz@rimediato em relacdo a
aprendizagem individual da aluna, mostrou-se cdpgzejudicar outros alunos.

Entendemos que o fato de o professor/pesquisad@ugerido que os alunos
fizessem uso do que era produzido no GTD EPA nias al@ Matematica mostrou que
faltou o planejamento de momentos, no periodo esroguGTD ocorriam, para reflexao
dos impactos nos discentes a respeito do que etmlahlhado. Duas situacdes que
teriam demandado explicacbes podem ser caractasizal ndo explicagéo dos limites
do procedimento “transformacéo de fragbes em degingana ndo explicitagdo das
diferencas entre as regras dominantes do GTD ERfas aulas de Matematica.
Entendemos igualmente que “faltou”, na propost&@® EPA, construir um espaco no
gual o pesquisador e a professora pudessem setmqaara garantir um alinhamento
das regras e para estabelecer, juntos, estratdgiasfrentamento das tensdes que iam
surgindo inesperadamente.

As acdes acima referidas — seja as que revelanaectas positivos, seja as que
mostraram “faltas” do GTD EPA - foram identificadas interior das aulas de
Matematica que, segundo presumimos, € um espac¢caueterrelaciona com um
sistema mais amplo. Para discorrer sobre essaeiatgiio, iremos nos valer da Teoria
da Atividade — segundo a qual todo sistema dedaiild esta interrelacionado a um
sistema mais amplo —, tomando certa distancia dias @e Matematica para procurar
compreendé-las como parte desse sistema maionjalcegtdo inseridas as escolas de
tempo integral.

Como ja apontamos nesta investigacdo, Cavalier@7j2@®lgebaile (2009) e
Libaneo (2014) sinalizam o fato de que as escolasileiras tém passado por
ampliacdes cuja motivacdo nédo esta relacionadaaapmemm questdes pedagdgicas, mas,
sim, com questdes sociais mais amplas. No cascciispedas escolas de tempo
integral, uma motivacdo para o tempo ampliado é apuéamilias trabalhadoras nela

encontram um lugar onde deixar seus filhos duranperiodo em que pais e maes
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trabalham. Nesta tese, essa motivagcédo se evidemmowxemplo, durante a entrevista

do estudante Enrico.

Pesquisador:Entendi... E 0 que eles ((seus pais)) acham de ficaréna escola
de sete meia até trés e dez?

Enrico: Eles até gostam porque ndo tém lugar para eu fic®orque minha
irma vai estudar até seis horas da noite.
Pesquisador:Am...

Enrico: Ai eu ficaria sozinho e ela ((a mae)) ndo gostaeuéque sozinho... A
ela gosta do tempo integral.

Pesquisador:E seu pai e sua mée trabalham fora de casa?
Enrico: E.

=N

(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

Essa demanda por escolas de tempo integral qua ssge lugar que acolha os
estudantes durante o periodo de trabalho dos pa&es (por periodos de tempo cada
vez maiores) vai além do contexto brasileiro e, @aliscorre Pereyra (2014), tem
relacdo com as exigéncias do sistema capitalista.

A nosso ver, a referida demanda por escolas queamems estudantes por um
periodo maior de tempo pode ter, em alguma med&lagdo com a contradi¢cao
priméria do capitalismo — que “reside em tedanmodity entre o seu valor de uso e o
seu valor de trocd® (ENGESTROM E SANNINO, 2011, p.374) uma vez que nele os
pais e maes sao impelidos a trabalhar cada vemaisr tempo e, desse modo, muitas
vezes, acabam submetendo os filhos a um modelosdelae possivel, que nao
necessariamente é o modelo desejado por eles (oeseps filhos). Isso se evidencia
no incbmodo e na reivindicacdo feita pelos estwasblicitando o atendimento de
algumas demandas formativas de que eles sentiamnfaltempo integral da escola

investigada (inglés, capoeira, natagdo, computacao)

Pesquisador:E o que eles ((seus pais)) acham de vocé ficarsnal@ de 7h3(
da manha até 15h10?
Fernanda: Meu pai ndo gosta muito ndo... Que ele acha quscala toma
muito meu tempo... Que se fosse... Se fosse atéanohdo almoco mais ou
menos a tarde eu poderia fazer um curso de Ingléscurso de Computacao,..
Ele falou... Ele brinca, até assim, que, se elengase na loteria esportiva hoj
amanha eu ja iria para o RB ((escola particular)).

(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)

Y

% Traducao de: “The primary contradiction of caistal resides in every commodity, between its use
value and (exchange) value”.
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Pesquisador:E? E vocé o que acha do tempo integral?

Fabiana: Nossa, ndo suporto o tempo integral.

Pesquisador:((risos)) Se vocé pudesse... Nao suporta?

Fabiana: Nao.

Pesquisador: Se vocé pudesse faria o qué? Estudava como? Oapéeacha
gue seria melhor?

Fabiana: S6 de manha e na hora do almoco eu iria embora
Pesquisador:Por que vocé acha que isso é melhor?

Fabiana: Menos... Eu acho menos cansativo... Na parte ddetarem mais

coisa para eu fazer.
Pesquisador:Tem mais coisa, como assim?

Fabiana: Se eu ndo estudasse no tempo integral, eu ja tirthafazia um tanto

de curso.

Pesquisador:Curso? Por exemplo?

Fabiana: Desenho, Inglés.

Pesquisador:E vocé acha que o tempo integral atrapalha a fassas coisas?,
Fabiana: Acho.

(Fragmento de entrevista em 10 de dezembro de 2014)

Pesquisador:E... E vocé o que acha do tempo integral?

Emanuelle: Acho horrivel.

Pesquisador:Horrivel? Por que vocé acha horrivel?

Emanuelle: Nossa, vocé fica o dia inteiro na escola ouvindorafessor falar
coisa na sua cabeca... Ai vocé vai la e chega esa eaainda tem que faz

“para casa’ no restinho de tempo que sobrou... Gtirdho de tempo que sobrou
para vocé, tipo assim, vocé ficar em casa mesmendlaz suas coisas... N&o,
vocé fica |4 fazendo “para casa” em vez de... $&,gxemplo, eu saisse daqui

da escola umas onze, meio dia, ai teria mais tertipo, assim, que nem
Fabiana falou de fazer inglés... Eu sou doida papeender inglés
Pesquisador:Am ram.

Emanuelle: Fazer natacdo... Minha mée também iria me por mda..capoeira
s6 que nao deu porque o horario ndo batia.

(Fragmento de entrevista em 10 de dezembro de 2014)

Esses fragmentos revelam que os estudantes easndisi$ sentem que, apesar

de ficarem muito tempo na escola, suas demandasafioas ndo sao atendid
completamente pela instituicdo. Tal sentimento ugpie a organizacdo do tem

integral dessa escola ndo tem correspondido astatipas pelo menos de parte

com a contradi¢do primaria do capitalismo.

as

po
da

comunidade que a compde. A nNOssSo ver, essa iggtstom o tempo integral revela

indicios da existéncia de problemas na organizededse “tempo a mais”, relacionados

Em sintese, a questéo é que os pais e maes sdwoagelo sistema capitalista

a trabalhar por mais tempo e, por essa razao,saracéncontrar um lugar para deixar

seus filhos. O Estado percebe na ampliacdo dadardas escolas uma possibilidade de
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responder a essa demanda e, pressionado por fungiargepassa a pressao as escolas.
Estas, por sua vez, sem as condi¢cbes necess@essaa 0 processo de ampliagdo de
suas jornadas e, muitas vezes, ndo conseguemicpradi$ praticas de seu tempo parcial
(por exemplo, as aulas das disciplinas convenagdnau, no limite, acabam
prejudicando o funcionamento dessas praticas.dnéiiados pelo olhar que langcamos
sobre essa situacdo, passamos, nos préximos fasigea discorrer sobre como
percebemos isso na escola investigada.

Como ressaltamos na descricdo do campo de pes@l@da (2016) destaca
gue, em razao do tempo integral, a disciplina GE3spu a ser ofertada em cinco
mobdulos semanais e ndo em dois modulos como octés da ampliacdo do tempo
escolar. Por um lado, essa expansao possibilitatendimento da referida questéao
social mais ampla (lugar para acolhimento dos $iltdle pais e maes trabalhadores). Por
outro, ela provocou modificagbes na proposta ihidas GTD, préatica criada
originalmente para qualificar o ensino dessa es¢@BG@QULART, 2005; CENTRO
PEDAGOGICO, 2010; GLORIA, 2016). Tais mudancas raéuziram em diferentes
interpretacdes dos membros da comunidade escardémtes, em particular) sobre

guais seriam os objetivos dos GTD.

Enrico: Eu falei assim que o GTD CP é tipo uma aula explicaum poucd
mais do que vocé ndo entendeu... Tirar davidas auaq
(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

Kerson: Ai, eu tenho mais aulas s6 que... Parece que doterais aulas, so
gue eu nao tenho mais aulas, tipo assim... Pareeeey tenho mais aulas, s
que sdo as mesmas aulas... S6 que no segundo (émpalivel))... Ai vai @
GTD CP para dar mais chance para os estagiarios.

(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

0

Emanuelle: Eu falo assim pra minha mée que o GTD é tipo uorcef

(Fragmento de entrevista em 10 de dezembro de 2014)

Fernanda: Tem a parte de esportes e falo que tem GTD... 8ong@ismo assim
eles acham que € como se fosse aula normal, matéria
(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)

Para nés, os diferentes significados dos GTD, adiefieridos, contribuiam

também para o olhar dos estudantes, destacado teevista pela monitora Beatriz,
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segundo o qual os GTD ocupavam um “lugar menor” retacdo as disciplinas

convencionais.

Pesquisador:Vocé vé diferencas entre o GTD e as outras aulasédivatica,
Portugués, Geografia, etc.)? Descreva o porquéuderesposta.
Beatrizz Sim, vejo algumas diferencas. (...) Eu acho a pstgpomuito
interessante, flexivel e construtiva, porém, cooge fum pouco a rotina das
outras matérias e os professores de GTD sédo ostanesique acompanham 0s
alunos nas salagxiste certa confusao/dificuldade de alguns delese@derem
gue o GTD é uma disciplina tdo importantguanto as outras e que naqueéle
momento o monitor da turma € o professor. Nao gge signifique que este
saiba mais, ou que seja superior, de maneira algumes a relacdo é diferentg,
e isso é um pouco dificil de ser construido.
(Fragmento de entrevista em 05 de maio de 2015)

No caso do GTD EPA, essa “importancia” evocadaBeatriz pareceu ter se
evidenciado quando os estudantes perceberam @reiestde articulacdes entre GTD
EPA e aulas de Matematic&i(oh André... Agora sua aula vai valer alguma abis

O fato de o planejamento do GTD EPA ter sido marcsib so pela intencéo de
provocar reverberacdes na aula de Matematica, lbem» de seus objetivos terem sido
compartilhados com os demais membros da comuneksat#ar envolvida nos pareceu
decisivo para que os estudantes reconhecessem@juP &PA era também importante
para a formacao escolar deles.

Apesar de o GTD EPA manter algumas caracteristimasins com outros GTD
que, no nosso entendimento, colaboram para questadamtes atribuam um menor
valor a eles — por exemplo, ter um critério de iagab mais flexivel que o das
disciplinas convencionais —, consideramos que as daracteristicas acima referidas
(intencionalidade de se articular a disciplina @moronal e objetivo compartilhado com
0s estudantes) podem ser vistas como atenuanta@sapdicotomia entre “disciplinas
mais importantes e disciplinas menos important€gimpreendemos, inspirados por
Libaneo (2014), que essa dicotomia manifesta cdesarticulacdo entre algumas
praticas da escola que, contudo, poderia ser agevigor uma organizagdo do tempo
integral que previsse, intencionalmente, articudagdtre determinadas disciplinas.

N&o ocorrendo essa intencionalidade, implicandoojefo pedagdgico e a
participacdo de professores e pais, os altos pitopdda escola de tempo
integral se transformam em improvisacdo, sem uren@do explicitada de

qualidade das acdes estabelecidas para ocuparpo @maluno na escola
(LIBANEO, p.287, 2014)
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E preciso destacar que, por um lado, a pesquisterssibu que, sob certas
condicdes, a articulagao entre algumas discipbeamostrou possivel. E que, por outro,
a desarticulacdo entre outras ndo implica que pkessariamente ndo estejam
produzindo algum tipo de conhecimento na escola.

Percebemos que a atividade identificada no GTD ERArberou na atividade
das aulas de Matematica e, em contraponto, notouksado foi possivel caracterizar,
nos encontros do GTD O Homem, o Meio Ambiente e sageracdes, uma atividade
que reverberasse nas aulas de Matematica.

O fato de ndo termos flagrado reverberacbes do @TIBlomem, o Meio
Ambiente e suas InteragBes nas aulas de Matemakoglicado, em alguma medida
,pela inexisténcia dessa intencédo por parte datoranBeatriz, de seu orientador, do
professor José Milton e dos alunos — né&o minimizaoumportancia do trabalho
desenvolvido nesse GTD.

Primeiramente porque o GTD O Homem, o Meio Ambienteuas Interacoes
talvez tenha reverberado em outras disciplinas asmuais tivesse uma relacdo mais
evidente que com a Matematica e que ndo foram perabservadas. E relevante
destacar que, nesse GTD, foi identificada algunoalygdo de conhecimento que nos
pareceu mais nitidamente relacionada com o campoCincias — por exemplo, a
relacdo entre producdo de lixo e consumo, a apsxsen das diversas formas de
destinacdo do lixo, a caracterizacdo do ciclo daéag o que ressaltou o potencial
“paraescola™® desse GTD, isto &, o seu potencial de colaborar @aprendizagem
escolar dos alunos, especialmente em relagéo igloiacCiéncias.

Em segundo lugar, porque também foi identificagsse GTD, uma dimensao
“extraescolar”. Isto é, as praticas desse GTD agumdaem alguma medida, os alunos a
desenvolver algumas das caracteristicas apontamta@umresma (2015): espirito de
equipe (por meio dos diversos trabalhos em grigaitido pratico (identificado na aula
em que produziram papel reciclavel) e criatividéeitimulada pelo perfil da monitora,
gue dava voz aos alunos nas aulas, ao relativizarros nas exposicoes deles).

Em suma, apesar de nao desconsiderarmos que tewido fproducédo de
conhecimento no GTD O Homem, o Meio Ambiente e $nesacles e que ele possa
ter reverberado em outras disciplinas, ficou ewdeta a inexisténcia de reverberagdes

8 para Quaresma (2015, p.117), “(...) o termo “p=malar” aplica-se ao conjunto de produtos que se
destinam a ajudar os alunos na sua aprendizagemtaegc.) enquanto o termo “extraescolar” se
aplica as atividades que ndo remetem para a idstnuppriamente dita do aluno, mas sim para a sua
educacéo(...)".
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— ou pelo menos a dificuldade de sua identificac@as aulas de Matemética, mesmo
em situacbes em que, do nosso ponto de vista, deltapossivel que elas tivessem
ocorrido. Este € um exemplo de um caso em quesepca de uma pratica nova nao
garantiu que o conhecimento nela produzido seutaise com um conhecimento
correlato produzido em uma disciplina convencionalcaso a Matematica.

Outro fator, ndo observado no GTD O Homem, o Meimbfente e suas
Interacdes, que contribuiu para a articulagdo d® GPPA com as aulas de Matematica,
ou pelo menos potencializou a ocorréncia das revagbes do GTD EPA nas referidas
aulas, foi a presenca do adulto que ministrou o @¥dcaso o pesquisador) também na
sala de aula de Matematica. Essa presenca colahmroai que algumas acdes
desenvolvidas na atividade do GTD EPA fossem remtdhs pelos alunos na atividade
das aulas de Matematica. Isso se fez notar quanestuglante Erick perguntou ao
pesquisador se o conhecimento produzido no GTDr@oder utilizado na sala de aula
e foi encorajado por ele a responder a perguntaafassora sobre a divisdo de frages.
A importancia desse fator ficou mais nitida quaadalisamos o perfil do adulto que
esteve nos dois espacos referidos.

O adulto em questéo era o pesquisador que tinhaafo inicial ja concluida
em Matemética (mesma &rea da disciplina em que eaerlreracbes foram
identificadas), experiéncia de trés anos como psofeda Educacdo Basica, contrato de
trabalho de 40h e dedicacdo exclusiva na escolse perfil se mostrou bastante
diferente em relacdo ao dos monitores que trabathama escola e que tinham
formacéo inicial em andamento em areas do conhetinmuitas vezes néo ligadas as
das disciplinas que lecionavam na escola, poucanenhuma experiéncia como
professores de Educacédo Basica e contratos ddhimapeovisorios e sem dedicacao
exclusiva. Consequentemente, o pesquisador taBe@remha enfrentado desafios, como
0S que se apresentaram para 0S monitores, na wgwstdo significado do trabalho
deles com os alunos, conforme percebemos nas istaredos estudantes.

Pesquisador:O que vocé acha que o monitor tem que ter para gwon8iderar
que ele é um bom monitor? E a mesma coisa do gaf2& diferente? Como
gue é?

Erick: E mais ou menos a mesma coisa do... Do profesSdrgue tem que ter
um negodcio que... Que ndo pode entender que éspmfe Ele vai ser
professor... Ele néo é.

M-

(Fragmento de entrevista em 01 de dezembro de 2014)
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Kerson: Ai eu tenho mais aulas s6 que (...) ai, vai o GT®Dgara dar mais
chance para os estagiarios.

Kerson: Agora vocé ((dirigindo-se ao pesquisador)) é etetesta com mais
experiéncia.

(Fragmento de entrevista em 03 de dezembro de 2014)

Pesquisador: Ah entendi... No GTD é a mesma coisa? Vocé també€m..

comportamento é igual ou é diferente... Como é&jue

Mateus: N&o.

Pesquisador:Am.

Mateus: No seu GTD € bom e no outro ndo € bom néo.

Pesquisador:Seu comportamento no outro GTD é ruim? Por qué elem?

Mateus: Ah, professor, porque eu nao gosto do professerfieh mandando la

os trem de menino de primeiro ano... De Portugués.
(Fragmento de entrevista em 02 de dezembro de 2014)

Enquanto os monitores precisavam convencer os @aldaolegitimidade do
papel que exerciam no GT{le fica mandando |4 os trem de menino de primaivo,
Ai vai o GTD CP para dar mais chance para os estags, Ele (0 monitor) ainda vai
ser professor... Ele ndo,&) papel do pesquisador parecia ja estar legitinfatb seu

GTD é bom... E no outro ndo é bom n&o...”, “Agorec® € efetivo, estd com mais
experiéncia”).

Giolo (2012), ao discorrer sobre o perfil desejpdra 0s professores das escolas
de tempo integral, elencou caracteristicas queaajua explicar essa questdao da maior

confianca (inicial) dos alunos no pesquisador. @radeclara:

A escola de tempo integral exige professor de teipegral. O professor
gue ministra as aulas em um turno precisa acompamh@o menos, orientar
as atividades no outro. Com isso, o professor dedicacdo exclusiva na
escola e, como forma de preencher sua carga hondogprecisara ministrar
disciplinas para as quais ndo tem formacéao (.IQ(G, 2012, p.102-103).

O perfil do pesquisador se identificava com age&f@icitado por Giolo (2012).
Consideramos que, além desse perfil, o fato desqupeador ter formacao compativel
com a disciplina na qual pretendia que seu trabedhierberasse — o que ndo ocorria
com alguns monitores — colaborou para que os alsmgsntissem seguros ao utilizar os
conhecimentos produzidos no GTD EPA na aula de riitaiea.

Embora tal consideracdo nédo permita afirmacfesitefis sobre o perfil dos
professores presentes nas escolas de tempo integmal induza interpretacdes
equivocadas sobre um eventual perfil Unico e deskfgara todos os profissionais da

escola de tempo integral, ela sugere que a caw@o de alguns principios pode
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contribuir para um maior detalhamento das condigfies ajudam a qualificar essa
escola. Segundo Giolo (2012), essa caracterizaig@bysive, colabora para uma
insercdo mais qualificada de novos educadoresstatas de tempo integral.
Aluno de tempo integral, professor de tempo integraespaco escolar
adequado sdo ainda condi¢cdes necessarias paratog sujeitos do ensino
possam, sem descompasso, agregar-se a escolaomegiféspecialmente, na

condicdo de estagiarios) e outros agentes extefideres -culturais,
cientistas, atletas, palestrantes de todo o tigg, €10LO, 2012, p.102).

Apesar de um determinado perfil ser desejavel pgreofessor das escolas de
tempo integral, ele ndo afasta dessas instituigdgmssibilidade de incluir novos
educadores (com outros perfis). Esse perfil apsugsre que algumas medidas — por
exemplo, a contratacdo de professores ou monitames formacdo especifica para a
area em que irdo atuar, professores de 40h e memitom contratos de trabalho que
Ihes permitam estabilidade para se dedicar a escekjam tomadas para se garantir
uma inclusao de qualidade desses novos educadores.

Todas as caracteristicas acima apresentadas elgberaram para a articulacao
do GTD EPA com as aulas de Matematica, em certbidsersugerem que é possivel
melhorar a qualificacdo pedagogica das escolagrdpa integral no Brasil. Todavia,
nao encontramos fundamento que justifigue a exipemtde que essa melhora passe
simplesmente pela ampliacdo da jornada escolar.

No caso especifico desta investigacédo, apesarmeseadentificado espacos de
planejamento na escola (reunido semanal entregs@fs e monitores de um mesmo
ciclo de formacao e reunides periddicas entre ofepsores e 0s monitores que eram
por eles orientados), o aumento de tempo gerou ampliacdo das tarefas dos
professores que, no nosso entendimento, acabodimaae/ou prejudicando esses
espacos. Destacamos, entre as novas tarefas qeggmasa competir aos professores,
almocar com os/e verificar a higiene dos estudantesnitorar alguns intervalos,
agendar horarios com diferentes monitores parantagéo, participar em bancas para
contratacdo desses monitores, elaborar ementasfatentes GTD, enturmar GTD,
divulgar vagas de monitores, entre outras.

Por essa razdo, mesmo em uma escola contando cognupm de professores
muito qualificado (quase todos com mestrado oiptguperior), com contrato de 40h e
dedicacdo exclusiva e tendo alguns espacos pdogali@ntre professores e monitores,

a ampliacdo da jornada também trouxe problemasmpactaram negativamente seu
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tempo de ensinocomo, por exemplo, 0 aumento de tarefas adnatiishis e a
descaracterizagdo do sentido original dos GTD.

Finalizando, recuperamos uma ponderacéo de Lib@tdal, p.258) segundo a
qual seria um equivoco “a ideia generalizadade.jjue a disseminacao de escolas de
tempo integral ira redimir a educacao brasileirseles males", para enfatizar que tudo
0 que acima foi apresentado aponta na direcao ee qualificacdo das escolas pode
ser potencializada pelo tempo integral. Fica ev@lesntretanto, que ela ndo se garante

pelo simples aumento da jornada escolar.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Entretanto, seremos ainda cientistas, se nos desdig da multiddo? Os
movimentos dos corpos celestes se tornaram madgsclaas os movimentos
dos poderosos continuam imprevisiveis para os peuss. A luta pela
mensuracdo do céu foi ganha através da duvidaredalidade da dona de
casa romana fard que ela perca sempre de novo ltsupelo leite. A
ciéncia, Sarti, esta ligada as duas lutas. (..9é¢drabalham para qué? Eu
sustento que a Unica finalidade da ciéncia estaakwiar a canseira da
existéncia humana. E se 0s cientistas, intimidaoela prepoténcia dos
poderosos, acham que basta amontoar saber, pordomsaber, a ciéncia
pode ser transformada em aleijdo, e as suas noagsimas serdo novas
aflicdes, nada mais. (BRECHT, [19--], p.120)

Como colaborar para os estudantes acessarem o cooeh& sobre o0s
“movimentos dos corpos celestes” e fazerem uso edessnhecimento para
compreenderem os “movimentos dos poderosos’? Enmdxsa ndo tenha sido nossa
qguestdo de pesquisa, foi a esséncia dessa duwdaogumobilizou a desenvolver este
trabalho que chega a um final, ainda que provisé@estas consideracoes.

A questdo que norteou este estudo Em uma escola de tempo integral, é
possivel identificar reverberacdes de novas digtgl nas aulas de Matematicai
desenvolvimento da investigacdo, a busca por ummEosta para essa questdo, nos
conduziu a uma segunda pergunta, decorrente dessairp: Que desdobramentos
essas reverberacfes trazem para as aulas de Matafat

Para responder ao que nos propusemos, inicialmireejos uma revisdo de
literatura sobre educacdo integral em tempo integua evidenciou como é complexa a
tarefa de se atender, numa instituicdo escolaml@cdo histérica por uma educacao
integral em tempo integral (COELHO, 2009; ARANHAI®UZA, 2013). Tal revisédo
também colaborou ndo s6 para caracterizar 0 cangmtque essa investigacao estava
situada, bem como para evidenciar a relacdo destelce com otempo de ensino
(PEREYRA, 1992apudMAURICIO, 2014; PEREYRA, 2014) das escolas de temp
integral. Ainda por meio dela, foi possivel daribilglade ao protagonismo que a
Matematica tem assumido na ampliacdo da jornadastadas publicas brasileiras e aos
possiveis beneficios da construgdo de uma poltiddica de educacgdo integral em
tempo integral para a qualificacdo dessas escolas.

Uma vez indicado o contexto no qual esta invesdigase inseriu, levantamos
alguns aspectos do projeto de tempo integral dor€®®dagdgico, escola na qual este
estudo foi desenvolvido, e os Grupos de Traballfier€nciado, principal disciplina por
meio da qual essa escola viabilizou a implantagdseall projeto de tempo integral.
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Apresentamos, também, a sala de aula de Matenogictoi acompanhada durante essa
investigacdo, os professores dessa disciplina,shgl@ntes sujeitos da pesquisa e 0
GTD O Homem, o Meio Ambiente e suas Interacoes.

Depois disso, nés nos dedicamos a Teoria da Atieidarosso principal
referencial tedrico. Por um lado, caracterizamosgpectos fundamentais da historia
dessa teoria, iluminando as contribuicbes que etabeu de grupos liderados por
Vigostki, Leontiev e Engestrom. Estudamos, maiseeifipamente, 0s principios
basicos, defendidos pelo grupo deste ultimo: atoag@ da unidade de analise baseada
na légica da atividade, a atividade como sistenamdd énfase as suas dindmicas
internas e as mudancas histéricas desse sisten@EERROM, 1996).

Por outro lado, evidenciamos que a escolha dessia &2 mostrou adequada,
primeiramente, porque ela possibilitou o deslocamergue consideramos fundamental
para a andlise de questbes relacionadas com o tewegoal — do olhar deempo das
acOesdos sujeitos para mpo atividaddENGESTROM, 1999). Isto &, ela permitiu
que analisassemos as acOes investigadas ndo apgaate 0 tempo cronoldgico em
que elas ocorreram, mas também no decorrer darihisto sistema pesquisado. Em
segundo lugar, porque tornou possivel que, paraorexgs as tensbes que
caracterizamos nas atividades analisadas, receméssa um conceito de aprendizagem
coerente com os fundamentos dessa teoria e queasgamos os desdobramentos
dessas tensdes no referido sistema. Referimo-iesaddeaprendizagem por expansao
segundo a qual a aprendizagem se manifesta em steamai de atividade quando
contradicGes desse sistema sdo supe(@NGSESTROM E SANNINO, 2010).

Uma vez apontado o referencial tedrico, mostrammsoc nosso estudo se
estruturou metodologicamente. Explicitamos ndosstaades pelas quais optamos pelo
desenvolvimento de uma investigacdo de naturezhtajiva, bem como os motivos
que nos levaram a produzir o material empirico dase, inicialmente, na observacao
do GTD O Homem o Meio Ambiente e suas InteracOgsosteriormente, a partir da
criacao da disciplina GTD EPA. Feito isso, destaxsaas reverberacdes do GTD EPA
identificadas nas aulas de Matematica e passamoaliaa-las.

Ao empreendermos a andlise das reverberacdes do EFD nas aulas de
Matematica, percebemos que elas geraram tensdatividade caracterizada nessas
aulas. Notamos que tais tensOes colaboraram paraico de um miniciclo
potencialmente expansiwe aprendizagelENGESTROM E SANNINO, 2010) que,
todavia, ndo se consolidou em uma expansao dooobpetatividade. Constatamos,
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também, que as tensdes podem alienar os sujeitamdeatividade, embora isso nao
tenha se efetivado nesta investigacdo. Em parntjcwierificamos que as tensdes
provocadas pelas reverberacdes do GTD EPA na atigidaracterizada nas aulas de
Matematica se concentraram mais perceptivelmergecomponentes regras e artefatos
dessa atividade.

A acao “transformar fracdes em numeros decimaesedvolvida no GTD EPA,
foi utilizada como artefato na atividade caractmz nas aulas de Matemética e, em
alguns casos, se chocou com a regra dominantelaladsaaula (utilizar somente o
procedimento-padrdo para efetuar divisdo de fracdsso ficou evidenciado em
situagOes envolvendo os estudantes Erick e Fernanda

Na situacdo do estudante Erick, na qual ele sugepuofessora que, para se
dividir fracdes, ela deveria transforma-las antes reimeros decimais, embora nao
tenha havido um desdobramento no objeto da atigidficcaracterizada, estabeleceu-se
uma discussdo em torno do assunto discutido nagaala de Matematica,
potencializada pela reverberacdo do GTD EPA. Talulisdo mostrou que a criagdo de
novas disciplinas, beneficiada pelo tempo integratje colaborar para os estudantes
desenvolverem pensamentos diferentes acerca desudos tipicos trabalhados nas
escolas.

Ja na situacdo da estudante Fernanda, houve urobdastnto no objeto da
atividade. O objeto em questédo (multiplicacédo esdiv de fracdes) flutuou e, embora a
aluna nao tenha se alienado totalmente nestaadizjdeu caso iluminou o fato de que
nem toda tenséo (decorrente das reverberacbedpcalaecessariamente para que haja
uma ampliacdo no objeto da atividade do sujeitdepdo, inclusive desvia-lo do objeto
da atividade.

Além disso, constatou-se a existéncia de uma tesiséie a regra criada pelos
estudantes em decorréncia do GTD EPA (utilizar, asda de Matematica, um
procedimento conhecido no GTD EPA) e a regra déssade Matematica (utilizar
somente o procedimento-padrdo para efetuar divid@iofracbes) numa situacao
envolvendo o estudante Kerson. Nesse caso, houwtea¢fio no objeto da atividade
(multiplicacdo e divisdo de fragbes), e tal sitwac& desdobrou no inicio de um
miniciclo potencialmente expansivo de aprendizagem.

O referido miniciclo foi caracterizado quando, depie conjecturar maneiras de
multiplicar e dividir fracdes, Kerson passou a dest@ar uma melhor compreenséo

acerca da relacdo entre fracbes e numeros decieaitenciada no fato de que ele
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notou — nas expressdes numéricas envolvendo fracdesneros decimais — que, em
alguns casos, seria conveniente transformar a8efsagm numero decimal e, em outros,
ndo. Portanto, ao sair de uma posicdo — na quabweale fazer uma transformacéo
mecanica de decimal para fracdo, passando a pondebae a conveniéncia do

procedimento a ser escolhido —, ele exemplificocaso de estudantes que refletem
quando € mais vantajoso transformar fracbes em m@nuecimais e vice-versa, em

detrimento de seguirem uma receita mecanica degirmentos a serem realizados.

As reverberacdes do GTD EPA na atividade caraeidgsiznas aulas de
Matematica revelaram, desse modo, que € possivelrelzer o surgimento de
articulagbes entre disciplinas diferentes de uncalasle tempo integral. Por um lado,
alguns casos mostraram que as articulacdes cotabogzara o inicio de um miniciclo
potencialmente expansivo de aprendizagem nas daldsatematica. Nesse sentido, o
GTD EPA revelou uma dimensaparaescolar (QUARESMA, 2015), isto é,
demonstrou sua capacidade de colaborar com a agagech escolar (em Matematica)
dos estudantes. Por outro lado, eles mostraramsqueente as articulacbes nao
garantem o desenvolvimento dos processos de apagieth dos estudantes envolvidos
nas disciplinas articuladas. A questdo é que nataque o desenvolvimento dos
processos de aprendizagem, além de garantir allagio das disciplinas, passa pela
forma com que a comunidade envolvida enfrentaredes por elas provocadas.

E preciso destacar igualmente que percebemos fritaale articulagéo entre
duas disciplinas ndo implica que néo haja algum digp aprendizagem acontecendo nas
disciplinas néo articuladas. No caso especificdad@s/estigacdo, evidenciamos a
dimensaoextraescolafQUARESMA, 2015)do GTD O Homem, o Meio Ambiente e
suas Interacdes no qual foram identificadas siemgjue colaboraram para outros
aspectos formativos dos estudantes (espirito dgpeqeriatividade, entre outras) néao
necessariamente relacionadas com a aprendizagematdeatica escolar. Outrossim, é
preciso destacar que a sua ndo articulagdo emacekagMatematica ndo significou
inexisténcia de articulacdo com disciplinas deasuttampos do conhecimento, ou seja,
temos a clareza de que é possivel que o referidd kilesse estar articulado a outras
disciplinas que ndo estavamos observando.

Ainda sobre as articulacdes, é preciso destacarlpiseforam potencializadas
pela criacdo de um GTD que ndo se constituiu comespaco que repetia o trabalho
desenvolvido nas aulas de Matematica. Nesse GTiDaajue os estudantes tenham se

relacionado com a mesma tematica discutida nasda$eaulas, existiram diferencas na
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abordagem metodolégica, no agrupamento desses apttad nas regras de
funcionamento e na légica das avaliagbes. A nossQ so indicou que as

reverberacdes foram estimuladas por novas exp@agno/enciadas pelos estudantes
neste GTD e, assim, mostraram que é possivel efeeeeles diferentes possibilidades
de se relacionarem com um mesmo conhecimento.

Logo, entendemos que os estudantes, influenciadlds geguintes condigoes,
puderam re-significar, na sala de aula de Matematis acdes que desenvolveram no
GTD EPA:

a. A ementa do GTD EPA foi elaborada a partir do caeithento
matematico desenvolvido em sala de aula, de ma@dwamtir um “ajuste
fino” entre 0 que a professora trabalhava nas adgabatematica e o

pesquisador no GTD EPA;

b. O adulto ministrante do GTD EPA (o pesquisadorpwstndo sé no

GTD, mas também nas aulas de Matematica;

c. O adulto ministrante do GTD EPA (o pesquisadorhaiformacao e
experiéncia na mesma area da professora, em cuja e notaram as

reverberacoes;
d. O numero de estudantes participantes do GTD EPAré)eduzido em
relacdo aquele das aulas de Matemética (31) e lagéceao nimero de

estudantes dos outros GTD (em média 15);

e. O agrupamento dos estudantes no GTD EPA foi fornpemtoadeséo e

nao por indicagao dos professores;

f. O grupo de estudantes do GTD EPA era heterogéngaeadiz respeito

as competéncias matematicas ja adquiridas;

g. A proposta do GTD EPA foi compartilhada com os @siites e com a

professora.
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Entendemos que o material empirico deste estudiljilda a afirmacéo de que,
em conjunto, tais condigbes favoreceram a ocomménas reverberagdes do GTD EPA
nas aulas de Matematica. Apesar disso, termosrezalale que ndo € possivel dizer
quais dessas condicbes foram mais ou menos resggiela potencializacdo das
reverberacdes, tampouco afirmar que, na ausénciaundga ou mais delas, as
reverberacdes ndo pudessem ser igualmente poteadad. Por tudo isso, concluimos
que o material produzido nesta pesquisa, fundanseteae de qua articulacdo entre
uma disciplina convencional e uma nova disciplimaua escola de tempo integral,
guando ambas tém por objeto um determinado contdéddoal, é facilitada pelo
conjunto de condi¢Oes anteriormente elencadas.

E preciso esclarecer que, neste estudo, mostramep®m condicdes adequadas,
foi possivel potencializar a articulacdo de umaandisciplina (GTD EPA) a uma
disciplina convencional (Matematica) de uma escdé& tempo integral (Centro
Pedagdgico). Contudo, com esse resultado, ndoisurgea existéncia de uma “receita’
geradora de reverberagdes, uma vez que 0 contexboitdas escolas e as praticas por
elas desenvolvidas podem mudar e, assim sendogtapbdem mudar essas condicdes
que colaboraram com a potencializagéo das revex@esa

Feito esse esclarecimento, é possivel afirmar quefaridas caracteristicas do
GTD EPA, além de se mostrarem como condicOes taidras de articulacao,
assinalaram um potencial de suprir, em parte, ¢afpegs que sao lancadas as
tradicionais praticas escolares do reforco (emboraGTD EPA tenha suas
especificidades em relagdo a essa préatica confdeswcado no quadro cinco) e do
dever de casa.

O GTD EPA se mostrou apto a responder por, peloomedois papéis
atribuidos ao reforco (CUSATI, 2013). Nele, os dahies desenvolveram tarefas
relacionadas com o mesmo conteudo trabalhado has @® Matematica e também se
sentiram confortaveis para apresentar (e esclarddeidas que se originaram nessas
aulas.

Ademais, esse GTD também se mostrou apto a resppetie “ampliacdo e
extrapolacdo do trabalho realizado em sala de auha’dos papéis que Resende (2012,
p.171) percebe ser atribuido ao dever de casa eandasescolas por ela investigada.
Isso se evidenciou na situacéo protagonizada pmokeguando, diante de uma tensao,
esse estudante extrapolou e passou a pondergrestoeo momento em que seria mais

vantajoso utilizar operacdes envolvendo fracdestoneros decimais. Dessa maneira, 0
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GTD EPA evidenciou que, pelo menos alguns aspetdagforco e do dever de casa
podem ser supridos pela escola de tempo integrab gyossibilitar isso, indicou um

caminho para diminuir o problema apontado por Ri#sef2012). Segundo ela, €
possivel que a escola, por meio de algumas depsétisas (ela destacou o dever de
casa), ainda que Iinvoluntariamente, acentue asguiddades sociais entre 0s
estudantes, ao exigir que especialmente aqueldidamom baixa escolaridade — para
as quais o acesso a esse tipo de conhecimentedado em sua trajetoria de vida —
ajudem seus filhos com o dever de casa.

Desse modo, esta investigacdo mostrou que é pbssplementar ampliacdes
nas escolas de tempo integral que ndo se traduzmrampliacbes para menos
(ALGEBAILE, 2009). Esse resultado evidenciou queempo de ensin(PEREYRA,
1992apudMAURICIO, 2014) das escolas publicas — cujas ¢aréticas fundamentais
sao o planejamento e a intencionalidade — podgusdificado por meio de um tempo
integral que as reconhega como um espacgo privilegpara oferecer aos estudantes
acesso ao conhecimento historicamente acumuladmpdantegral esse no qual,
portanto, ndo se dicotomiza a relacdo entre comtegto e protecdo. Assim, Nn0OSSO
estudo, se aproxima daqueles que intencionam aalabom a qualificagéo das escolas
publicas brasileiras (COELHO, 2014: LIBANEO, 2014).

Outros aspectos deste trabalho levantam aindailwoigies especificas para o
campo da Educacédo Matematica. O primeiro delesa@vpotencial das ferramentas de
andlise da TA por meio das quais relacionamos asf6é&és de uma atividade,
caracterizada no interior de uma sala de aula derivigica, com a contradicdo de um
sistema mais amplo, no qual a referida atividadavasinserida. Apesar de termos
concentrado esforgos principalmente no empreendonde uma analise focada no
nivel micro — que deu visibilidade ao que os esitetaapreendem dentro de uma sala
de aula de Matemética no Ensino Fundamental quasfi@cdes sdo o objeto de estudo
— também foi possivel conjecturar que existe ureg@e entre as tensdes caracterizadas
dentro de uma sala de aula de Matematica em untdaede tempo integral com a
contradicao primaria do capitalismo.

Um segundo aspecto é que, nesta investigacdo samlas topicos recorrentes
das praticas de reforco de Matematica, este estodstruiu um perfil (recorrente,
embora ndo Unico) das praticas de reforco (de Matiea) presentes nas escolas

publicas brasileiras de tempo integral.
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Antes de finalizar, é preciso destacar ainda aldumses desta pesquisa e 0s
aspectos que, por meio dela, evidenciam necessidisdenovos estudos para
aprofundamentos futuros.

Um dos limites deste estudo € que, embora tenhapastado flutuagcdes no
objeto da atividade e o inicio de um miniciclo mpaf@almente expansivo de
aprendizagem, ndo conseguimos caracterizar a tdasé&b de um ciclo expansivo. Tal
limitacdo, a nosso ver, se da por duas razdesipaisc a primeira delas se relaciona
com o fato de — durante o periodo de observacéioagd no campo de pesquisa — ndo
termos enfrentado as tensGes que iam surgindo. @mbhaquele momento ja
percebéssemos indicios dessas tensdes, sO adidgdemis com clareza na fase de
analise do material empirico. A segunda delas é eusontramos indicios que
sugeriram que as expansdes da atividade analisaseandavam a superacdo de
contradigbes de sistemas mais amplos com ela oakads. Ao estudar a historia das
escolas de tempo integral (inclusive a sala de awastigada nesta pesquisa),
percebemos uma possivel influéncia nelas da cogdi@grimaria do capitalismo, cuja
superacao, no nosso entendimento, demanda esfongits além daqueles possiveis
numa pesquisa de doutorado.

Referimo-nos ao fato de que o Estado, influencipel® modelo econémico
capitalista, vem pressionando as familias a tralbpath por mais tempo para produzirem
mais riqueza. Ao fazer isso, ele se vé diante deaadda de providenciar um lugar, onde
0s pais e maes dessas familias possam deixar ifeas durante o seu periodo de
trabalho. Uma maneira que o Estado tem encontrada pesolver essa questdo é
influenciar, de certa forma, as escolas no procdesampliacdo de suas jornadas sem a
contrapartida do investimento necessario. Ao fézmy, ele vem contribuindo para o
agravamento das tensdes ja presentes nas escblempbrasileiras de tempo parcial
(ALGEBAILE, 2009) e colabora com o surgimento devam tensdes, motivadas pelo
tempo a mais das escolas de tempo integral. Panmae na escola investigada,
percebemos que o tempo integral trouxe consig@ parprofessores, novas tarefas
administrativas e novas tarefas relacionadas ctempo de cuidado dos estudantes.

Destacamos, portanto, que, apesar de termos iniciad discussao que sugeriu
a existéncia de relagcdo entre as tensbGes do umivarsro da sala de aula e a
contradicdo do universo macro do sistema cap@aksto necessarios outros estudos aos

quais sejam dedicados maiores esfor¢cos para o\dgemento de uma analise por
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meio da qual se possam apontar outros indiciogreeterizem essa relacao entre as
tensdes do micro e a contradicdo do macro.

Outro limite deste estudo tem relacdo com a fatandtrumentos precisos para
relacionar as reverberacdes identificadas a passivelhorias no desempenho escolar
dos sujeitos da pesquisa. Ndo obstante tenhamastesmto indicios de que o GTD
EPA colaborou para uma melhora no desempenho eseota Matemética dos
estudantes — a evidéncia principal foi a fichaiatiah da professora, na qual nenhum
dos estudantes do GTD EPA foi apontado como naiotanhabilidade de realizar a
multiplicacdo e a divisdo de numeros racionaisakafam elementos para afirmacdes
mais definitivas sobre isso. Nesse sentido, edtegl@saponta para a necessidade de
investigacdes futuras que tenham o objetivo detiftlear a existéncia (ou nao) de
relacdo entre a participacdo de estudantes enpliiss da natureza do GTD EPA e a
melhora no desempenho escolar deles em Matemética.

Um adltimo limite esté relacionado as generalizagieste estudo. Por um lado,
ao produzirmos material empirico por meio do ofieneato do GTD EPA, criamos um
parametro para futuras discussdes sobre a organizhy; tempo de ensino do Centro
Pedagdgico e até mesmo para a organizacdo de estrales de tempo integral, cujas
novas disciplinas tenham formato semelhante asGdd3. Por outro, destacamos que
algumas caracteristicas do CP — perfil muito efipeala formacéo de seus professores
e participacao deles na organizacdo dos GTD — exme as eventuais generalizacdes
de resultados sejam feitas com as devidas ressalvas

Terminamos este trabalho destacando que nele fenjeos de umatividade
(LEONTIEV, 2009a) em que nao estivemos movidos apgrelo “amor do saber”, e
nem mesmo tivemos a intencdo de produzir simpleman “amontoado de saber”.
As respostas, as novas perguntas, 0s avancosirmaites ldesta investigacao tiveram a
intencdo de utilizar a ciéncia para, em alguma deedialiviar a canseira da existéncia
humana”, produzida e abastecida em professoresf@sporas, alunos e alunas, homens
e mulheres, pelos modos de viver uma vida, aind&, H@o pouco coletiva e

profundamente desigual.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO ASSENTIMENTO PARA ALUNOS DA EDUC ACAO
BASICA

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA ALUNOS DA EDUCAGCAO BASICA

Frezadalal aluno(al);

Meu nome € André Augusto Deodato. Sou aluno do curso de doutorade em Educacio, na Universidade
Federal de Minas Gerais. Como parte de minhas atividades do curso, estou desenvolvendo o projeto de pesquisa
“AproximagOes entre as praticas matemdticas do twrno e do conramrng escolar: um estudo com aluncs de
uma escola de jornada ampliada”, que sera realizado por mim sob orentacao da Profa. Dra. Maria Manuela Martins
Soares i

Woce esta sendo gconvidado(a) a participar como voluntario{a) em uma pesquisa académica que tem como
objetivo identificar e analisar processos de aprendizagem de matematica escolar em momentos de aproximacio que os
alunos estabelecem entre as praticas do tempo regular e as praticas do tempo ampliado.

Fara que a pesguisa possa ser desenvolvida, pretendo;

1. Guardar copias e analisar as atividades realizadas pelos alunos em algumas aulas de Matematica e em algumas
disciplinas do tempo ampliado em folhas de exercicios, cadernos ou avaliaghes;

2. Gravar, em audio, as falas e conversas dos alunos durante as aulas de Matematica e durante algumas disdplinas
do tempo ampliado;

3. Filmar os alunos enguanto realizam as atividades durante as aulas de Matematica e durante algumas disciplinas do
tempo ampliado.

A participacdo nessa pesquisa @ voluntaria, ndo havendo gualgquer penalizacio pela recusa. Além disso, se
vocé optar por partidpar pode, a gualguer momento, retirar esse consentimento sem gue sofra, também, gqualguer
penalizacio.

Ao solicitar o seu consentimento, comprometo-me a zelar para que a pesguisa ndo prejudique o andamento
nommal de suas atividades escolares e nem interfira de forma indesejada em seu cotidiano, garantindo o maximo de
beneficios e o minimo de eventuais danos e riscos gue a ela possam ser imputados. Todos os dados coletados serdo
mantidos de fomma confidencial e, ao participante, sera garantido acesso aos seus dados.

Com o objetivo de garantir a confidencialidade e a privacidade, os partidpantes terdo seus nomes substituidos
por um nome ficticic.

Em caso de divida sobre alguma guestdo ética, vocé podera contatar o Comité de Etica em Pesguisa (COEP),
da Universidade Federal de Minas Gerais, pelo telefone (31)3408-4592 ou no endereco Avenida Antdnio Carlos, 6627,
Unidade Administrativa I, 2° andar, Campus Pampulha, Belo Horzonte, Minas Gerais. © COEP € o drgdo institucional
da UFMG gue visa proteger o bem-estar dos individuos paricipantes em pesquisas realizadas no ambito da
Universidade.

Assinatura da orientadora da pesquisa Assinatura do pesquisador corr
Praf2 Dr2 Maria Manuela Martins Soares David Prof-_André Augusto Deodato
e-mail: manuelamsdavidE@gmail.com e-mail: andre_deodato@yahoo.com.br
Telefone: (37) 34096205 Telefone: (31) 88256377
Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educagio Faculdade de Educacio
Belo Horzonte - MG Belo Horzante - MG

ASSENTIMENTO PARA PARTICIPACAO DQ[A) ALUNO{A) COMO SUJEITO NA PESQUISA “Aproximacies entre as
préticas matemaéticas do turno e do goniralume escolar: um estude com aluncs de uma escola de jornada ampliada”

Eu li e entendi as informaces e os detalhes descritos neste documento.

Eu entendo que receberel uma copia assinada e datada deste fonmulario de consentimento.

Entendo que eu sou livre para autorizar ou ndo aminha partidpacio na pesquisa e gue posso interromper essa
participacdo a qualguer momento.

Eu, voluntariamente, aceito minha participacio nesta pesquisa. Portanto, concordo com tudo que estd escrito
acima e dou meu assentimento.

Belo Honizonte, de de 2014.

Nome legivel dofa) aluno(a):

Assinatura dofa) alunoia):
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APENDICE B- ROTEIRO DA ENTREVISTA FEITA COM OS ESTU DANTES

Parte A: igual para todos os estudantes

1. Aluno X, na pesquisa, a gente ndo usa 0 nome damlder.. tem algum nome
gque vocé gostaria que eu usasse quando fossadala vocé?

2. Quais sdo os adultos que moram com vocé? Pais?Avos

3. Eles trabalham com o qué?

4. Vocé sabe até que ano eles estudaram?

5. Vocé tem irmaos? Eles estudam atualmente?

6. O que eles acham da escola em que vocé estuda?

7. Vocé sai de casa que horas para chegar a escola?

8. E qual o horario que vocé volta?

9. Quem busca vocé?

10.Eles sabem como funciona o tempo integral? Aulaedafcas (Portugués,
Historia, Matematica, etc) e GTDs (CEU, orientagi® estudos, PST, de
ampliacdo)? O que eles acham de vocé ficar nasedecrh30 até 15h10?

11.Qual é a area que vocé mais gosta de estudar ola @3&o precisa pensar s6 em
2014)?

12.E a Matematica, se vocé pudesse escolher, estedsaamatéria na escola? Por
qué?

13.Em sua opinido, o que um aluno deve fazer na egpata as pessoas
considerarem que ele é “bem-comportado”?

14.Essas caracteristicas devem ser as mesmas enasoalalas? E nos GTDs?

15.Como vocé avalia que é seu comportamento na escola?

16.Em sua opinido, esse comportamento € o0 mesmo eas tasl aulas? E nos
GTDs?

17.J4 ouvi as pessoas dizendo “o fulano participaocwataula”. Em sua opinido, o
que é preciso fazer para que as pessoas reconlygeganocé “participou bem”
da aula? Ja teve alguma vez que vocé participaulda(mas nao desse jeito)?
Como foi?

18.Em sua opinido, como os professores veem os aldoogX? A turma, de
maneira geral, vai bem nas avaliacbes? Vocé satestacar os alunos que vao
bem em todas as matérias? Tem algum aluno que sacdemais em
Matematica?

19.Quando vocé analisa um professor, 0 que vocé levaomta pra dizer que ele
(ou ela) é um bom professor? E um monitor?

20.Ja aconteceu de algum monitor (no GTD) explicamuesmo assunto de modo
diferente do professor (da sala de aula)? Se simopcvocé reagiu? Se nao,
COMO VOCE reagiria caso isso ocorresse? Por qué?

21.Vocé se esforga para ser um bom aluno? Por qué?

22.Vocé se dedica da mesma forma na sala de aul&& D8 Por qué?

Parte B: especifica por estudantes. Aqui esta o &ito da entrevista do Kerson

Desde que venho observando as aulas de vocésighsmete depois do inicio do GTD
que fazemos juntos) observei alguns momentos cueninha opinido, vocé utilizou
“coisas” que trabalhamos no GTD. Eu gostaria dar aiissas coisas e ouvi-lo. Na
medida em que eu as citar, gostaria que me disseseen ou ndo a ver com o GTD.
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1. Kerson, certa vez, quando a professora Vanesseafalabre “multiplicacdo de
decimais”, vocé disse que aprendeu a fazer issogoono GTD. Vocé seria capaz
de me explicar isso melhor? Saberia me dizer quacsio de ensino te ajudou a
“aprender” isso?

2. Ainda sobre esse mesmo assunto, notei que um prafessora perguntou se o
resultado de 1,87 x 0,5 seria maior ou menor g8&. INaquela ocasido, vocé
respondeu sem vacilar. Vocé é capaz de me dizérrsaior ou menor? Poderia
relatar onde aprendeu isso?

3. Vamos continuando... Quando a professora introduaia matéria nova
“multiplicagcdo de fracdes”, vocé virou-se para mendisse: “Viu, te falei”
(referindo-se a multiplicar em cima e embaixo). $éemesma aula, vocé disse ter
aprendido com o Paulo que podia “multiplicar em a&iemn embaixo”. Quando te
perguntei, vocé ndo conseguiu me explicar o podguéso dar certo. Lembra-se
desse dia? Em que momento o Paulo te ensinou atiphoar em cima e
embaixo™?

4. Notei que vocé, certo dia, estranhou o fato de@es dos numeros racionais serem
maiores que 0s proprios numeros em alguns casps.‘fdiz de ¥4 = ¥2” . Quando
te perguntei isso, vocé disse “O conjunto dos res confunde a gente” e se
lembrou de algumas discussfes que fizemos no GBE: s nimeros racionais.
Vocé poderia me dar exemplos de situacfes quetiisxzino GTD que o levaram
a ter essa conclusao?

5. Em sua opinido, essas discussodes (sobre as comfdg@®njunto) que fizemos no
GTD foram trabalhadas pela professora na salald@ au

6. Também me lembro que, na época das eleicbes, vegéenguntou em quem eu
iria votar. Lembra-se disso? Eu respondi que \@taai Dilma e vocé me pediu para
nao fazer isso porque, na sua opinido, ela iriacawltodas as escolas em tempo
integral. Vocé ainda me disse que s6 gostava de @dDs. Lembra-se quais?
Ainda sdo os mesmos? Pelo que entendi vocé nda tmsio assim do tempo
integral. Poderia me explicar por qué?

7. Notei que vocé faz muito trabalho em grupo com ald?alem algum motivo
especial de o escolher?

8. O fato do professor do GTD acompanhar a aula, aapinido ajuda ou atrapalha?
Vocé acha que isso influencia no GTD? E na sakuts?

9. Tem alguma época em que vocé acha que o GTD ajaik? nfse o aluno nao
responder voluntariamente, continuar...). Tipo g@anocé tem alguma duvida na
aula ou quando estéo chegando as provas...

10.Vocé acha que nosso trabalho no GTD se parece doataho que vocés fazem

na aula de Matematica? O que se parece? O quererdd? E, se fosse muito
diferente, vocé acha que ajudaria mais ou menos?
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APENDICE C - TRANSCRICAO DE UMA DAS ENTREVISTAS FEI TA COM
OS ESTUDANTES

Data da Entrevista

03/12/2014

Duracéo

46'07”

Nome ficticio escolhido pelo estudante
Kerson

Pesquisador:Na sua casa, quem mora com Vocé?

Kerson: Mora eu, minha mée e meu padrasto.

Pesquisador:Vocé, sua mae e seu padrasto... Vocé tem irmaos?

Kerson: Eu tenho, s6 que ele mora la em Sao Paulo.

Pesquisador:Em S&o Paulo... Seu irméo tem quantos anos?

Kerson: Trés.

Pesquisador:Trés... Entdo seu irmao ainda ndo esta na escola.

Kerson: Esté s6 na escolinha.

Pesquisador: Ah::: escola para criancas na idade dele... Té.cers pessoas que
moram com VOCé, sua mae e seu padrasto... E seuDmvez em quando, vocé visita
ele? Como é que €?

Kerson: Todas as férias de escola eu vou 14 nele.

Pesquisador: Todas as férias vocé vai para la... Seu pai, sim enseu padrasto eles
trabalham com o qué?

Kerson: Meu pai trabalha como contador de empresa.

Pesquisador:Com o qué?

Kerson: Con... Contador...

Pesquisador:Ah::: com computador...

Kerson: Contador.

Pesquisador:Contador... Entendi...

Kerson: Meu padrasto € caminhoneiro... Minha mée trabadhAraujo... No caixa...
Pesquisador:Entendi... E 0 que seus pais... Sua mae, que@st&océ aqui, seu pai la
em Sao Paulo... O que eles acham do CP? Da esmoloqé estuda... Eles acham que
€ uma escola boa? Uma escola ruim?

Kerson: Minha mae acha bom... Sé que meu pai nao ligeaonpaita isso, néao.
Pesquisador:Ele ndo... Nao sabe muito da escola ndo?

Kerson: ((aluno responde afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador:Se depender da sua mae, vocé continuava estudgudou ela ja pensou
em outra escola? Acha que tem alguma coisa qu&elgosta aqui... Como é que é?
Kerson: Ela preferia que eu estudasse aqui mesmao.

Pesquisador:Ela gosta dessa escola? E?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:E::: para chegar aqui na escola, Kerson, vocésssiid casa que horas?
Kerson: ... Saio |a de casa seis e sete...

Pesquisador:Ent&o... E... Assim... Vocé mora mais ou meno®peéo €?

Kerson: ... Saio |4 de casa seis e cinco...

Pesquisador:E entfo... Ndo dé tanta diferenca... Vocé mora gatio da para chegar
aqui nesse horario.

Kerson: E.
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Pesquisador:Da quanto... Qual € a distancia mais ou menosalgasa até aqui?
Kerson: Hum... ((pausa longa para pensar))

Pesquisador:Qual é o bairro que vocé mora?

Kerson: Eu moro perto de Venda Nova, no bairro Candelaria.

Pesquisador:Ah ta... Perto de Venda Nova... Vocé vem como?rnsdmte traz?

Kerson: Eu venho de escolar.

Pesquisador:Vem de escolar?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:E::: para sair seis horas, vocé tem que acordas cealo... Que horas que
vocé acorda todo dia assim?

Kerson: Cinco e cinquenta e cinco... Cinco e cinqueriar.ai.

Pesquisador: Ah ta... Entdo ndo tdo mais cedo... Vocé acordaquisze minutos
antes... Vinte minutos antes... Ta certo... E palar? Vocé volta também de especial?
Kerson: Am ram.

Pesquisador:Vocé sai daqui que horas do especial na hora bafifrés e dez?
Kerson: N&o... Saio trés e quinze.

Pesquisador:Trés e quinze... Ai vocé chega la na sua casaaas™h

Kerson: Quatro e trinta, quatro e cinquenta.

Pesquisador:E::: entdo d&... D4 uma hora para voltar mais ouos®

Kerson: Am ram.

Pesquisador:E a minha pergunta é assim... Em particular: sua p@que vocé falou
gue seu pai estd mais longe... Sua mae... Vocé&rsmeom ela? Ela sabe como é que
funciona o tempo integral aqui na escola?

Kerson: Sabe.

Pesquisador:Como € que vocé explicou para ela assim? Como &apé disse que
funciona aqui?

Kerson: O tempo integral € um tipo de... E feito na esco@ue mais ou menos ele
faz... Que... Eu expliguei para ela assim: o temfsgral € um tempo que eu passo todo
dia na escola.

Pesquisador:Am?

Kerson: Ai eu tenho mais aulas sO que... Parece que ha tanis aulas, s6 que eu nao
tenho mais aulas... Tipo assim... Parece que & tevais aulas, s6 que sdo as mesmas
aulas s6 que no segundo tempo ((inaudivel))...aAbvGTD CP para dar mais chance
para os estagiarios.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: ((inaudivel)) Eles precisam, por exemplo... E ée®em isso para aumentar o
Nnosso tempo... O nNosso tempo de escola.

Pesquisador:Entendi... E o que sua mée acha do tempo inte§ratia boa coisa?
Kerson: Ah::: ela fala assim que é bom, mas ela ndo gosti#o, por causa que eu
passo muito tempo na escola e eu acabo ficandm roatsado quando eu voltar para
casa.

Pesquisador:Am? Mas entdo ela acha... O cansaco que vocé iseotmoda ela? Se
dependesse dela vocé estudava em tempo integnalo@u

Kerson: Nao.

Pesquisador:Ela preferia que fosse como entdo? Meio horario?

Kerson: E::: que fosse s6 de manha.

Pesquisador:S6 de manha? E ai vocé iria fazer o qué, se vdadasse sO de manha?
De tarde? Qual € a ideia?

Kerson: Quando eu chegasse na minha casa, eu iria desadmisair, almogar, né? Ai
depois eu iria sair com ela para fazer alguma cofSamer... Essas coisas assim.
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Pesquisador:Am ram.

Kerson: Depois eu ficaria... Arrumaria minhas coisas, mearto... Depois eu iria
jogar video-game... Essas coisas assim.

Pesquisador:Entendi... E::: e o que vocé acha do tempo integral

Kerson: Ah::: eu sou igual minha mée, eu ndo gosto muim por causa que eu acho
gue para mim € uma falta de... De ideias da escBlarque eles ficam ((inaudivel)) do
tempo integral... Ndo sei 0 qué... Eles estdo fizésso sO para aumentar nosso tempo
na escola... E todo mundo -- professor -- fica @das. E::: E::: funcionaria da escola
fica cansada de ficar tanto tempo aqui na escéacaba ocorrendo muito mais coisa
gue aconteceria se estivesse dividido... Como umpdeatras ai... Vocé nado estava na
escola ainda ndo... Os meninos do terceiro cictoda manha e os meninos que eram
do sexto ((ano)) para baixo iam de tarde.

Pesquisador:E vocé acha que isso € bom? Separar os do tecosir@s do primeiro?
Kerson: Bom, professor, alguns meninos ficam intimidado® ®s meninos grandes...
sim... Vai beber agua, os meninos saem de pertpauno, ficam com medo porque
tem alguns meninos do nono ano que ficam intimidaw&l meninos... Ai 0S meninos
ficam reclamando de vez em quando.

Pesquisador: Entendi... E::: ndo... Tudo bem... Era um pouco.is€ quando vocé
explica para sua mae... Vocé falou para mim um @a@ssim de que o GTD € uma
oportunidade para o estagiario que ndo o qué..é \éxplica para ela assim? Entéo,
vocé estd me dizendo... Eu estou entendendo pelmsmgue vocé acha que tem
diferenca do GTD para a aula normal... Vocé exglana sua mae como é que sao essas
diferencas?

Kerson: Humm::: mais ou menos, professor, eu falo paraj@taé um pouco diferente,
s6 que ela ndo entende a diferenca.

Pesquisador:Am ram... Qual diferenca que vocé enxerga nas cluiaas?

Kerson: Bom... A diferenca € que... A aula é um pouco mdi$a tem um cronograma
para se fazer... A aula dos estagiarios, né? Do.GHR pode criar mais que a aula
normal.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: Que, por exemplo, na aula de Francés nossa la.explicou no comeco do
cronograma que a gente vai fazendo as folhas.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E vai seguindo... Agora, se fosse na aula de Esrae Inglés, num GTD a
gente ndo tem um cronograma como o que o0 senhor @aze é de... Que tem tudo
marcadinho la... E um cronograma mais livre, é aaisa ampla, entendeu?
Pesquisador:Entendi... Ai eu vou passar para umas perguntagem mais... Agora
sdo mais especificas assim... As perguntas... Paimeassim... Qual que é a area na
escola que vocé gosta mais de estudar? Assim..pi&tsa ser esse ano nao... Desde
assim... Desde que vocé comecou na escola no prilsu@d... Tem as varias areas que
vocé estuda, varias disciplinas... Qual é a arearqué gosta mais de estudar?

Kerson: Eu gosto de inglés, professor...

Pesquisador:Vocé gosta de inglés? Mas vocé estudou inglésreqascola ja?

Kerson: Eu vou estudar o ano que vem... Eu gosto de isgl@gie eu sou melhor... Eu
sou bom em Matemética... Porque... DNA...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Porque meu pai era bom em Matematica tanto qoetéaor agora...
Pesquisador:Am ram.

Kerson: Minha mée também era, s6 que ela, ao invés de darso de Matematica, fez
curso de Gerenciamento.
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Pesquisador:Am ram.

Kerson: E todo mundo da minha familia € bom em MatematiEa. acho que eu puxei
eles...

Pesquisador: Entendi... Mas ndo é essa sua area preferidaua fgea preferida €))
inglés?

Kerson: E.

Pesquisador:E das que vocé est... Porque inglés vocé aindaswadlar... Das que vocé
estudou na escola ja... Como é gue... inglés eaisperto de qual area? Ou qual outra
area que vocé gosta?

Kerson: Hum::: Matemética.

Pesquisador:E...

Kerson: Porque eu tenho mais facilidade... Eu entendo mégglo as coisas... Eu
consigo fazer as contas de um jeito que eu entendo.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Tipo assim, na aula eu mostro um jeito novo derfazAs professoras ficam
perguntando como € que eu consigo fazer aquile soHiro da minha cabeca.
Pesquisador:Am ram... E uma outra coisa... E assim... E::: doaerminar a escola...
voce fizer Ensino Medlo e tal... Vocé ja pensowe gocé vai continuar estudando?
Kerson: Eu vou fazer Aeronautica.

Pesquisador:Aeronautica.

Kerson: Ao invés de fazer Aeronautica la, eu vou fazer déza de Aeronautica.
Pesquisador:Ah entendi.

Kerson: Ai eu vou fazer um curso ((inaudivel))... E trélaalja...

Pesquisador:Entendi... E... Diz uma coisa para mim... Na staiég, o que um aluno
deve fazer na escola para as pessoas consideraerale) é bem-comportado? Por
exemplo, um aluno genérico assim... Imagina... Jaive Ah, o Juvenal... O que ele tem
fazer para as pessoas acharem que ele é bem-cadysort

Kerson: Ah, professor, ele tem que seguir a linha, elepwite sair fora de hora...
Pesquisador:Como assim sair fora de hora?

Kerson: Tipo assim, ndo pode conversar fora de hora.imAs<le esta bem 14 na aula
e nao pode conversar porque sendo... N6, ele @st@érsando ali, ng, que aluno mau...
Entendeu?

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Mas eu acho que isso é uma coisa muito erradaupdfmaudivel))... Vocé
nao consegue entender nada.

Pesquisador:Am.

Kerson: Eu percebia isso na sua aula, por exemplo... Nas dos outros professores,
quando a gente conversa, ela nem flui porque..l&e gente ndo tem cronograma
certo para fazer.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Na sua ((se)) a gente conversa um pouco a gertte f@mpo.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E, quando a gente perde tempo, a gente acabaratcasutras coisas que a
gente vai fazer.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: E, se 0 aluno ndo conversa, ele fica paraddo as&la acaba ((pausa longa
para pensar))... Ndo aparecendo... Por causa uetem um aluno... Tem um menino
que era do sexto ano... Se chamava Paulo, ndo é?

Pesquisador:Hum...
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Kerson: Ele s6 ficava paradao 14, assistindo as aulas tirdi@ nota boa... Paradao
assim... SO isso que ele fazia na aula... E aiislepmae dela tirou ele da escola.
Pesquisador:E o pessoal achava que ele era bem-comportado?

Kerson: O pessoal nem via ele na aula.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Assim... Quando falava dele... ((falavam)) “Nad?aulo é ((inaudivel)), € um
cara bem-comportado”... Ninguém mais percebia néleava paradao la... Sozinho.
Pesquisador:Entendi... E::: para as pessoas considerarem.& Yabou um pouquinho
algumas coisas... E s6 para eu entender entica.aBgessoas considerarem que um
cara € bem-comportado, faz diferenca isso na sakauth... Essas caracteristicas tipo
fazer siléncio e tal... Na sala de aula e no GED alguma diferenca para as pessoas
considerarem? Ou vocé acha que é 0 mesmo compalttaage a pessoa tem que ter
para as pessoas... Para o povo achar que essa pdssn-comportada?

Kerson: Professor, eu ndo sei... Por causa que... Ee teva época ai, eu ja era
conhecido, ja fazia muita bagunca, conversava demdieve uma €poca que eu parei
de conversar.

Pesquisador:Am.

Kerson: Ah, eu conversava... Tipo assim... Quando eu gsava, eu conversava meio
secretamente... Eu virava para tras, conversavaauguinho e virava... Mas no final
do ano eu tirei nota boa na aula... Ai os meniaterdm: “Nossa, o Kerson tirou A
como assim? Que absurdo, os caras ndo sabem qeiémab?”

Pesquisador:Entdo o que vocé estd me dizendo, se eu estoudentm... E::: que
vocé acha que € meio confuso... As pessoas ténounome confusdo para dizer se a
pessoa € bem-comportada.

Kerson: E:: tipo assim, sdo caracteristicas dele de sercse diz eu sou... Eu sou
mais agitado, gosto de correr, gosto de andar,ogdst ficar parado, gosto de
movimentar... Tem gente que € mais parado, tipoaige que fica la mais de boa.
Pesquisador: Mas vocé acha que é assim... Por exemplo... EnteNticé esta me
dizendo que vocé € mais agitado, tem essa coissomi&ersar um pouco mais e a
Analise é mais quietinha... Mas quando o povo @@ vocé e para ela o que vocé
acha que eles acham mais bem-comportado?

Kerson: A Analise.

Pesquisador:Por conta dela ser mais calada?

Kerson: E.

Pesquisador:Mas vocé esta me dizendo que isso ((ficar calati))tem a ver, nédo €
iSs0?

Kerson: E::: porque, se vocé é calado ou nio, isso n&oféné se vocé é um bom
aluno ou ndo... Se o cara esta parado fazendoniedéaz atividade, ele acaba sendo
reprovado, entdo ele é um bom aluno, ndo conversagaadianta.
Pesquisador:Entendi... No GTD tem diferenca ou € a mesma coisa?

Kerson: Ndo, no GTD é a mesma coisa... Se o cara ficadparsem fazer nada no
GTD vai acabar tirando nota ruim.

Pesquisador:Entendi... E::: outra coisa é assim... Como é gvecé falou um pouco
também mas... E s6 para me ajudar a organizar mesamento... Como € que VOCcé
avalia que é o seu comportamento na escola?

Kerson: Ah professor... Tem... E... Eu... Eu ndo sei mysiarque eu sou um aluno
agitado.

Pesquisador:Am.

Kerson: E tem hora que eu vacilo porque eu converso behoreque o professor esta
olhando para mim.
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Pesquisador:Am.

Kerson: Ai, acaba que ele me vé e manda isso na minha.fictN6 ‘véi’, ja é a
milésima vez que eu estou chamando a atencaomo@uoie iSso acontece comigo?
Pesquisador:Mas isso te incomoda?

Kerson: De vez em quando incomoda, porque eu sei queteu asapalhando a aula
dele... Ele virou e falou assim no...

Pesquisador: Am::: mas se te incomoda por que vocé continuanftie SO para eu
entender...

Kerson: Ah é::: minha caracteristica professor de conversa

Pesquisador:Entendi, tem a ver com uma coisa que é sua.

Kerson: E::: uma coisa minha de... Eu tento animar a ayarque, se ficar paradao la
como ficava antes ((inaudivel))... Ai, eu tentataxgum pouco as coisas na sala para...
N&o agitar tanto assim, sendo vai ficar bagunca, @@ Fazer as pessoas rirem um
pouquinho para eles nao ficarem dormindo porque.egemplo, na aula de Ciéncias
la...

Pesquisador:Am.

Kerson: Todo mundo... Eu quase dormi na aula de Cién@agup a professora fica
falando coisas la e a gente fica... De manhaziesié um frio ainda... Ai vocé pensa
“no velho, meu Deus”.

Pesquisador:Fica todo mundo em siléncio, mas todo mundo dorrBeisso que vocé
esta me falando?

Kerson: E... Porque os caras tém costume de conversagusdeles ndo querem
conversar na aula porque eles estdo cansadof)gdficar na escola... Cansado... Nao
guer conversar mais...

Pesquisador: Seu comportamento € o0 mesmo na aula e no GTD oulifemenca,
Kerson?

Kerson: E 0 mesmo.

Pesquisador:Vocé age da mesma forma nos dois lugares assim?

Kerson: E.

Pesquisador:Am ram... Outra coisa... Eu ja ouvi gente falansisira: “Ah, o fulano”...
Eles falando de alguém... “O fulano participa muitoaula”... O que o aluno tem que
fazer na aula para o professor considerar queagleipa muito na sua opiniao?

Kerson: Ué, professor ele tem que dar umas ideias... Falaue ele achou...
Participar...

Pesquisador:Hum...

Kerson: Tirar davida dele... Chegar |a e falar: “Nao, pssor, vocé esta errado e nao o
qgue”... Mostrar o que ele acha... E vai aprendesdom... Ai o professor fala: “N6, esse
cara € bacana, esse cara participa bem da autahdsu?

Pesquisador:Ja aconteceu alguma vez de vocé néo fazer degsejmi exemplo, vocé
acabou de falar: “Ah, eu participo, tiro duvida8orsei o qué”... Vocé néo fez isso, mas
estava participando? Ja aconteceu?

Kerson: E, acontece de vez em quando... Quando tipo ags&ngdo eu n&o tiro minhas
davidas, quando eu falo alguma coisa... Tipo asginmdo sei 0 que aconteceu isso...
“Professor, vocé estéa errado, vocé pegou o oitm’ egemplo, entendeu? O cara depois
participa, mas esta caladao, eu fico sé observangiee o professor faz, ai quando o
professor da uma errada ou faz alguma coisa quenée entendeu muito, ai vocé fala:
“NO, professor, como assim? O que vocé esta fazaifi®e onde vocé esse numero
ai?”

Pesquisador:Entendi, entdo o cara pode participar em silérasitoEm.

Kerson: E.
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Pesquisador:Ah::: na sua opinido, Kerson, como é que os professem geral, ndo é
um assim... A maioria pelo menos... Quando elesnolpara a sala do sétimo A... O que
eles acham do sétimo A? Qual é a impressao quéetedo séetimo A?

Kerson: Bom, professor, eles tém uma boa (impressédoghafa) que participa das
aulas quando quer... SO que é uma turma que tarrdm@mmuitas pessoas que estao la
s6 para aprontar, ndo estdo |4 para fazer aulidodiré&ldo vou citar nome nao, mas tipo
assim...

Pesquisador:Hum...

Kerson: O cara chega assim e fala: “Ah ndo o que néo estim de fazer isso aqui
nao ((trecho inaudivel))”... Acaba atrapalhandgessoas e o professor fica la com a
cara de tacho, querendo dar aula, s6 que nédo asnseg

Pesquisador: Entdo, vocé acha que tem dos dois jeitos... Temoalgue... Os
professores acham que os alunos querem fazer @uemque ndo quer fazer as coisas?
Kerson: E... E tem hora que tipo assim um professor chégansado, ja o Gltimo
horario dai um ano... Ano passado, por exemplo, uiwi inferno, todo mundo
conversando... Ultimo dia teve reunido, todo muealversando... Conversando com o
diretor la ((trecho inaudivel))... Acho que quasdot mundo passou de ano... Todo
mundo passou de ano... Todo mundo.

Pesquisador:Entendi... E::: ai, Kerson, e nas avaliacbes? Cémuoe vocé acha que a
turma, assim de uma maneira geral, a turma vairizEnavaliagbes? Ou nao vai?
Kerson: Ah, professor, depende da maneira do profes3@m. alguns professores que
eles dao matéria dificil e explica muito bem, teiguas que ddo matéria ‘md’ facil,
assim coisa babaca de quinto ano e explica tdogo®la pessoa ndo entende... Vai
chegar: “Ah ndo sei o que isso aqui, isso agud, &gli”... Nao da atividade, nédo tenta
esforcar a cabeca da pessoa, ai vocé chega na gagpo assim “NO ‘véi’ eu aprendi
esse negdcio como era mesmo? A atividade... N o@ara... Tipo assim precisa ligar
(que) nem todo mundo tem tanto tempo para estodare?

PesquisadorHum...

Kerson: Ai vocé chega em casa, chega de noite... O chegdy cansado, toma banho,
come e comeca a estudar, ai ndo tem como estudar. am que dormir cedo, senédo
nao consegue ficar aguentando... Ai por isso gpeofessor... Nao € que da de para
casa, (ele) deixa para casa uma atividade maisleremp De pensar mais e corrigir
junto ela, pensando que cada um vai saber umdeitazer.

Pesquisador:Am ram... E outra coisa é assim... Se vocé pudisstacar para mim 0s
alunos que vao bem em todas as matérias, quentdest#caria na sala?

Kerson: ((pausa longa para pensar)) Ninguém.

Pesquisador Vocé acha que ndo tem nenhum que vai... Qu@ée. vai bem em todas
as matérias?

Kerson: Cada pessoa vai bem em uma matéria, por exemanp ele foi bom em
Ciéncias, a Maria vai bem em Portugués, o Yagbeai em Geografia, eu vou bem em
Matematica, cada pessoa tem uma matéria que seelitdormé tipo... Uma espécie
primordial cada um tem uma habilidade especialacaoh sabe fazer uma coisa
diferente do outro.

Pesquisador: Na sala, vocé acha que cada um tem uma habiligspecial...
Matematica vocé falou rapidamente que vocé tenlidade, é isso?

Kerson: ((acena afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador: Tem mais alguém que vocé identifica que se destaais em
Matematica?

Kerson: O Paulo também... S6 que o Paulo é pregui¢oso.

Pesquisador:Am...
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Kerson: O... Breno... Am... A Fabiana... A Duda...

Pesquisador:Qual das duas? ((existem duas Dudas na sala))

Kerson: As duas.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E eles tiram notas muito boas, e eles ndo apanezgtudar tanto, entendeu?
Pesquisador:Am ram.

Kerson: Se a pessoa estudar, estudar, estudar, chegavaagta acerta tudo.
Pesquisador: Entendi... Agora assim... Vocé comecou a falaresadso na pergunta
anterior mas... Quando vocé olha para um profgsmar vocé dizer que ele é um bom
professor, o que ele tem que ter?

Kerson: Bom, ele tem que ter uma experiéncia melhor...t&he que chegar la ja...
Botar forca: “Siléncio, ai vamos assistir essa,aa#ando vocés vao todos para o NAIP
((Ndcleo de Atendimento e Integracdo Pedagogic&EY”... Tem que... Nao pode
chegar la e: “Ah ndo sei ndo sei 0 qué, oi, tummey nome é tanana e nés vamos fazer
isso aqui ((aluna simula um professor falando em hvaixa))”... Se ndo, o aluno vai
perceber que ele ndo é tdo forte falando e vaisadabendo bagunca na aula dele.
Pesquisador:Am ram.

Kerson: O (professor) Igor tem hora que ele fica meio g@ara Aparenta ndo ser tao
forte em palavras como os outros alunos séo...a\iimo fala: “Nao, o Igor, eu vou nao
prestar atencdo na aula dele todo dia agora petquéio vai fazer nada”.
Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ai, o aluno fica assim e ele ndo vai ter comouwtaa aula boa... Ele tem que
pegar fundo na matéria porque, se ndo, tem genteassim que ndo entende de
primeira... Tipo assim, vai chegar assim numa retéva, ai tipo assim uma pessoa
entende, ai outra ndo entende, ai o professomafipion passa e nao repete, ai a pessoa
vai ter que correr atras de outra pessoa e temta@nder e com isso ele acaba
conversando com outro e ndo entende o0 que estavengio pegar a informacao.
Pesquisador: Am ram... E::: tem mais alguma caracteristica goeé gosta de um
professor, que vocé acha que ele tem que ter adésaai de ser firme e tal?

Kerson: Ué::: ndo pode so ficar de cara fechada toda hora.

Pesquisador:Am...

Kerson: Tem ficar com uma cara de ammm ((faz uma exprass@ando felicidade))
Pesquisador:Porgue tem professor que s6 tem cara fechadacéiacha que é ruim?
Kerson: Ai eles ficam assim: “Ah ndo o qué, para ndo sgi® para... Vamos la agora
faz 0 que vocés quiserem”... Outras horas, eleng@swrdens com a cara fechadona
assim e deixa a aula correr e fica la lendo livwwigindo prova.

Pesquisador:lsso vocé acha ruim?

Kerson: E::: porque se ndo todo mundo vai falar assim:, ‘“é&se professor é o maior
chato, ndo deixa fazer nada, ndo deixa beber agoajeixa fazer nada, deixa fazer s6
bagunca na aula dele”... Ai ele vai perder o espacaula.

Pesquisador:Am ram... Na sua turma, tem monitor, na sua saarhonitor também...
Quem é o monitor da sua sala?

Kerson: A Glaucia.

Pesquisador:E a Glaucia... Para os monitores, o que um motetarque ter para ser
um bom monitor? O que vocé acha?

Kerson: Bom, professor, tem que ser um professor dois,tete que ter algumas
responsabilidades.

Pesquisador:Por exemplo?

Kerson: Tem que chegar assim: “Oh, vamos fazer siléngomafavor, o professor esta
dando aula”... Ele tem que ter um pouco mais @#e.tem que se entrosar com 0sS
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alunos se nao ele vai acabar sendo uma pessoaddan@ara observar... O monitor tem
aprender, ele tem que aprender entendeu? Ele rd® fpmar na aula mexendo no
celular, tem muito monitor que fica la olhando pa@utro assim e mexendo no celular.
Pesquisador:Ai isso € um monitor ruim? Essas coisas que vaédézendo...

Kerson: E.

Pesquisador:Entendi... Agora tem monitor... Vocé também falssoi no comeco até
gue o0 monitor da aula no GTD, ndo €? Que ele adeBXD... O que esse monitor que
trabalha no GTD tem que ter para ser consideradbammonitor?

Kerson: Ué::: ele tem que ter uma aula planejada, elepode chegar la e enrolar, ele
nao pode improvisar porque, se ele improvisarusoa vao ver que ele nao é tao forte
assim na aula e eles vao acabar brincando na @lela d

Pesquisador:Am ram entendi... Agora, ja aconteceu com vocéraiguez do monitor
explicar... J& aconteceu do monitor explicar a risatée um jeito e o professor explicar
a mesma matéria de outro jeito diferente?

Kerson: Bom, professor, de vez em quando acontece, s@wgeeio mais na ideia do
professor porque 0 monitor, de vez em quando,selednrola... Tipo assim, de vez em
quando da uma informacé&o errada porque ele confyrmdque € tanta coisa na cabeca
deles, ndo é? De matéria de ndo sei o que de p@ocom a vida deles que eles
acabam falando uma coisa errada...

Pesquisador: Entendi... E::: e ai algumas outras perguntas qassém... Vocé se
esforca para ser um bom aluno na escola?

Kerson: Professor... Eu ndo, professor... Eu s6 faziaeoegusempre fago que é: presto
um pouco de atencdo na aula, ndo conversar denveguando... Eu ndo me esforgo
para ser um bom aluno porque para mim, se vocgevaim bom aluno, vocé perde sua
caracteristica e acaba ficando igual aos outraspadando € bom em nada, em nenhuma
das aulas, vocé acaba ficando neutro na sala, at#® & que vocé faz na sala... Fica
olhando para o professor e ndo entendendo nadsba perdendo sua caracteristica...
Pesquisador:Mas ai eu ndo estou entendendo... Tudo bem, ertique é bom aluno
para vocé? Eu entendo bom aluno de outro jeito, coas vocé entende? O que €
esse... Porque vocé esta falando que, para ser dono, tem que perder a
caracteristica...

Kerson: N&o, professor, para ser um bom aluno ndo pressder a caracteristica...
Tem que manter ela, s6 que vocé nao pode ficanitid...

Pesquisador:Am...

Kerson: Falando tudo o que vocé quer na aula, sendo qo@ &auma pessoa tipo
assim... O cara esta la na aula, ele é agitades&eassim na aula olhando para um lado
e para o outro, ai, de vez em quando, ele vairtesgtaum bom aluno e fica assim
(quieto) na aula déa ideia olhando assim para cepsof... Ai 0 professor vai falar assim:
“N6 0 que aconteceu com esse cara? Est4 doente?”

Pesquisador:Am ram.

Kerson: O professor acaba olhando para ele e falando a4s#n, ele esta com algum
problema, ndo é possivel”... Ai vocé vai falar déncele sobre a matéria e ele vai falar
assim: “Nao, professor, ndo entendi ndo, repete 8ai ficar nisso ai até ele, até ele
acabar a aula.

Pesquisador:Am ram... Entendi... E::: no GTD e na sala de éuamesmo perfil, vocé
acha para ser...

Kerson: E professor.

Pesquisador: E? Tudo bem... E ai a gente entra em umas perguagasa mais
especificas e que tém uma relagdo mais direta c@M®» e com a sala de aula... Eu
vou ler para a gente conseguir ser mais agil na derfazer, se ndo a gente acaba
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distraindo muito... Uma é assim... Certa vez quangdmfessora Vanessa falava... Vocé
lembra dela, ndo é?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:Quando ela falava sobre multiplicacdo de numerasrdgs, vocé disse
que aprendeu a fazer isso comigo no GTD... Eu mérie disso... Vocé seria capaz de
me explicar melhor como é que foi isso? Se vocérajfmu no GTD como é que foi
minha explicacao?

Kerson: Bom, professor, de vez em quando assim eu vodastuna matéria e ela fica
meio enrolada, ndo €?

Pesquisador:Am...

Kerson: Ai, vocé acaba me ensinando uma coisa melhorlgdaz

Pesquisador:Am...

Kerson: Porque vocé tem mais experiéncia que ela... Véocy aula no CP... Vocé é
efetivo, ndo é?

Pesquisador:Agora sim.

Kerson: Agora vocé ((dirigindo-se ao pesquisadoé) efetivo, estd com mais
experiéncia e vocé tem uma maneira mais facil teneer.

Pesquisador:Am...

Kerson: Falando as coisas que ela chegava la e falavaamsa e falava meio
enrolado.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ela tentava dar a aula dela como uma professasa dib que ela acaba se
enrolando...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Na hora de falar.

Pesquisador:VVocé conseguiria, assim, por exemplo, eu trouxsitaacoes (de ensino
do GTD) -- a gente trabalhou -- identificar quakde ajudou mais na multiplicacéo
para entender a multiplicacdo de numero decimal?

Kerson: ((acena afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador: ((entrega ao aluno as quinze situacdes e, estesymwez, comeca a
folhea-las para identificar o que havia sido staoio a ele))

Kerson: Foi... Cadé? Foi essa daqui 6... A partir... Aaex((o aluno entrega a folha ao
pesquisador))

Pesquisador:Para fazer multiplicacdo de numeros decimais?

Kerson: N&o, essa ndo ((aluno faz nova consulta nas fglhasysa daqui... A sétima
(situacdo de ensino)... Porque ela mantinha aguiuoseros, interligava 0os numeros,
nao é?

Pesquisador:Am...

Kerson: E ela... Ela tinha uma questdo melhor (do que as) & Vanessa trazia,
entendeu?

Pesquisador:Am...

Kerson: E ai eu entendia tipo assim, a Vanessa passavwdaalivia, sé que a atividade
dela ndo era téo elaborada, igual a sua, entepd#assor?

Pesquisador: Entendi... Entdo o que ajudou foram os exercicios mterligavam,
interligavam, o nimero vocé esta falando o qué?dCégue € isso?

Kerson: Eles pegavam os numeros e... Meio que juntavamito ¢ fazer deles
entendeu? Nao é uma atividade que, quando vocéwaxgalocé falava ahhh... Nao é so
de problema, é uma atividade que vocé podia patéar dos problemas...
Pesquisador:Am ram, entendi... E::: outra coisa ainda sobreuliipticac&o, sobre esse
mesmo assunto... Eu notei que um dia a professgumtou para vocé o resultado
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dessa conta aqui ((1,87 vezes 0,5))... Ela perguntBerguntou se seria maior ou
menor que 1,87...

Kerson: O resultado?

Pesquisador:E... Ai na hora vocé respondeu rapido assim..pEtguntou, vocé bateu
o olho e respondeu... Vocé é capaz de me dizensgas ou menor?

Kerson: Professor, para mim vai ser maior... Porque... Covocé pega aqui O...
Quando vocé pega um numero e multiplica por suadeeajue € zero virgula cinco...
Pesquisador:Am...

Kerson: Vocé pega aqui a metade... A metade de 1,87 qudra.namero ai... Que é
um nuamero e multiplica por ele mesmo.

Pesquisador:Am...

Kerson: Tipo assim, vocé vai pegar a metade dele e sommaresse numero, ai vai ser
maior.

Pesquisador:Vocé acha que vai ser maior?

Kerson: ((acena afirmativamente com a cabeca))

Pesquisador:Entendi... Ahh::: vocé lembra como é que vocé afgen. Como € que é
iss0?

Kerson: E l6gica, professor... Tipo quando uma pessoa gedheiro, vocé pensa: “Ah
nao, vou pegar aqui dez reais e multiplicar peltades.

Pesquisador:Am... E vai dar quanto?

Kerson: Vai dar... Cinquenta... Vocé pega cinco que é iadeede dez.
Pesquisador:Am...

Kerson: E multiplica por ele mesmo vai dar...

Pesquisador:Nao, mas olha minha pergunta...

Kerson: Nao, néo, néo...

Pesquisador:A minha pergunta é: se vocé multiplicar um namesta pnetade ou por
meio.

Kerson: Ah, entendi... E... Ah professor...

Pesquisador:Faz esse com o exemplo de dez s6 para a gente ver.

Kerson: Eu vou pegar aqui o dez.

Pesquisador:Dez vezes a metade.

Kerson: Dez vezes...

Pesquisador:Zero virgula cinco.

Kerson: Zero virgula cinco... Ai vocé vai... eu pensorasgue vocé vai pegar a metade
de dez.

Pesquisador:Am...

Kerson: Que é cinco... E vocé vai somar.

Pesquisador:Entdo quanto vai dar isso?

Kerson: Vai dar quinze... Para mim, pelo menos, é assim ajuaprendi porque se
fosse multiplicar por um ia dar dez.

Pesquisador:Am.

Kerson: Entendeu? So6 que depois eu fui... Tipo que olhasdon e eu percebi que ndo
ia dar mais por causa que se... Vamos supor gier idez ndo podia dar quinze.
Pesquisador:Tudo bem... Am... Vamos continuando... Quando éepsora introduzia
a matéria nova, ai ja era multiplicagcéo de fracdes.

Kerson: Am...

Pesquisador:Eu lembro que vocé virou para trds, vocé e um mdatgente, vocé foi
um deles virou para mim e falou assim: “Viu, euaki, vocé falou essa frase para
mim”... E ai vocé estava se referindo, porque &epsora ensinou a multiplicar fracdo
naquela época... Vocé lembra como ela ensinou aipfiadr, por exemplo, essa fracédo
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aqui? Um meio vezes um meio... Como que ela falmifgzia? Como que ela falou?
Vocé lembra? Por exemplo, ndo foi com essa frapas, se ela ensinou a multiplicar
fracdo, como € que fazia?

Kerson: Agora eu nao lembro, mas tem uma ideia que tidgam.. Eu ndo sei se era
inverter ela...

Pesquisador:Am...

Kerson: Ou se eu tinha que multiplicar direto colocar guomail aqui.

Pesquisador:Ah ta, entendi... Entdo o procedimento vocé airftaasta sabendo muito
bem.

Kerson: E::: eu ndo estou lembrado agora.

Pesquisador:Am...

Kerson: E tipo se a gente fosse fazer 0,5 vezes 0,5 dmgiiqando as fragdes um
meio)).

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Aqui 0,5 que € um meio aqui... Vezes 0,5...

Pesquisador:Am...

Kerson: Que vai dar... Vai dar... Cinco vezes cinco vai@nco... Vai dar dois virgula
cinco.

Pesquisador:Meio... E::: 0,5 vezes 0,5 que vai dar?

Kerson: Dois virgula cinco.

Pesquisador:Am... E...

Kerson: Ah, espera ai, agora eu lembrei... Tipo se eugsega numero e multiplicasse
eles.

Pesquisador:Entdo, como é que vai ficar um meio vezes um meio?

Kerson: la ficar ((pausa longa para pensar))... lhh::heel Acho que vai ficar quatro...
Por causa dos dois ali (do denominador) e um... Mesvai dar certo para dar 2,5
((aluno fala alguns nimeros muito baixo como quesgedo alto))... Cinquenta... Vinte
e cinco... Isso aqui vai dar vinte e cinco ((papaa pensar))... E::: ahhh::: como é que
€ o nome da palavra? ((aluno faz um gesto))

Pesquisador:Inverter?

Kerson: E... Tinha que inverter, ai ficaria aqui dois ésd@aluno percebe que deu
errado))... Ah, professor, ndo sei ndo... Nao dstmbrando mais nao.

Pesquisador:Am ram... N&o... Tudo bem, mas ai... E porque,angsssma aula, vocé
disse para mim que vocé aprendeu a fazer issorabd®aulo... Vocé falou que o Paulo
tinha te ensinado.

Kerson: E... E um negdcio assim.

Pesquisador: Ai vocé falou assim: “Ahh, é s6 multiplicar em cineamultiplicar
embaixo”... O que eu te perguntei nesse dia vodénskra disso? Mais ou menos? Eu
vi que vocé deu uma confundida, ndo é?

Kerson: Eu ndo lembro mais nédo, professor, ja faz muitgpteja.

Pesquisador:E... Ja... JA... Era a Vanessa ainda que era pooées

Kerson: J4 tem um tempao ja.

Pesquisador:E... Mas vocé lembra quando é que o Paulo convesmuvocé, que ele
te explicou ((o procedimento multiplicar em cimambaixo))??

Kerson: Foi na aula de Educacéo Fisica.

Pesquisador:Foi na aula de Educacéo Fisica que ele te falotit& se lembra por que
vocés estavam conversando disso na aula de Eduesjéa?

Kerson: Ah, porque ele tinha mostrado... Ndo... Foi nadol GTD.

Pesquisador:Foi no GTD?
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Kerson: A gente falou: “NO, Antbnio, como € esse jeitoRawulo... Oh, Paulo, como é
gue eu vou multiplicar isso daqui, velho? Olha iagqai”... Ai ele: “Ah nao sei o qué...
Tem que fazer isso aqui, isso aqui, isso aquii.eWfalei: “Isso ndo vai dar certo nao,
Paulo”... Ai, depois da corre¢do, vocé mostrouegiava certo.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: Ai depois vocé falou assim: “Vocé vai aprendeo smda”.

Pesquisador:Ah::: que eu disse, néo é7?

Kerson: E.

Pesquisador:Mas eu ensinei a multiplicar fragdo no GTD?

Kerson: Nao, foi a Vanessa.

Pesquisador:Como que eu ensinei que tinha que fazer?

Kerson: Vocé tinha que pegar, vocé tinha que chegar no MMAD::: eu ndo estou
lembrado, espera ai...

Pesquisador:Como que eu expliquei que tinha que fazer isso &i%e vocé lembra
ai...

Kerson: Oito vezes dez vai dar... Ah::: professor, eu efadro.

Pesquisador:Am ram... Tem muito tempo.

Kerson: Eu estou com memoria curta agora.

Pesquisador:N&o... E... Mas é mesmo... N&o é facil ficar lembmaessas coisas...
Tem muito tempo.

Kerson: Tinha que dividir...

Pesquisador:Am... Dividir o qué?

Kerson: O numero de cima pelo nimero de baixo.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ah::: agora sim... Entendi... Quatro dividido p@zdda zero virgula quatro...
Oito por dez dé& zero virgula oito ((referindo-sesa@ercicio dois da segunda situacdo de
ensino))... Entendi.

Pesquisador:E depois fazia a conta, ndo é?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:Tudo bem.

Kerson: Ai se 0,5 vezes 0,5 que ia dar 2,5...

Pesquisador:0,5 vezes 0,5 ia dar?

Kerson: 2,5... Agora eu entendi, agora eu lembrei.

Pesquisador:Am ram... Agora, eu notei também outro dia que \estéanhou o fato de
que as raizes, ndo €? Dos numeros racionais.. dQ@aprofessora estava explicando...
Eu ja ndo estou lembrado agora se era o Igor evasela mais... Mas, quando estavam
explicando a raiz de numeros racionais, por exem@iz de 0,25 ((escrevo esse
namero numa folha de papel)).

Kerson: Am...

Pesquisador:E::: ela mostrou que, por exemplo, nesse casa alaai.

Kerson: Zero virgula zero virgula cinco ((o aluno pareceueserir a 0,05)).
Pesquisador:N&o... Ela mostrou que dava isso daqui ((escrevola de papel 0,5 e
mostrei para o aluno)).

Kerson: Ah::: que nao tinha ah::: é::: é tipo essa conta ggéo foi registrada)), que ia
dar menos por causa que tinha um zero no inicio.

Pesquisador:Am...

Kerson: Tipo assim, vocé, todo nimero, ndo é? E maior quendo é?
Pesquisador:Am...

Kerson: Na multiplicag&o... Assim, quando aqui é zero, c@usigo mais multiplicar o
dez por dez.
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Pesquisador:Am.

Kerson: Agora vocé vai multiplicar dez por cinco...

Pesquisador:Am.

Kerson: Como se fosse a metade... Quebrar... Sozinho.

Pesquisador:Am... Am...

Kerson: Entendeu? E aqui eu tinha que pegar um namero.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Se eu multiplicasse ele por ele mesmao...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Dez por cinco néo iria por numa faixa aqui ((fagui sdo os décimos,
centésimos e milésimos)).

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ele ia para ca, para o lado.

Pesquisador:Tudo bem, agora eu lembro que quando fez isso... Ah

Kerson: Eu ndo entendi nada, professor...

Pesquisador: E::: nesse dia, pelo menos eu fiquei com a impeoesiivocé achar
estranho... E::: o resultado da raiz ser menodesgulpa, o resultado da raiz ser maior,
porque, por exemplo, zero virgula vinte e cinaqoao... Meio € maior que zero vinte
cinco, néo é?

Kerson: Am ram.

Pesquisador:Ai eu lembro que vocé achou uma coisa estranh&, fabou para mim a
seguinte frase: “O conjunto dos numeros racionkiscenfunde a gente”... Que, por
exemplo, quando € com numeros inteiros ou numeasagais... Zero virgula nove...
Qual é araiz... Desculpe... Nove... Qual é a raiz?

Kerson: Trés.

Pesquisador:Trés... Entdo a raiz da sempre o qué? A raiz deajgae da...

Kerson: Dois.

Pesquisador:A raiz € menor, ndo é? Com 0S nUmeros racionaezes acontece iSso
aqui.

Kerson: A maioria das vezes, ndo €?

Pesquisador:E::: por que confunde? Por que vocé falou? Vocdtandisso? Por que
vocé acha estranho?

Kerson: Professor, porque, na maioria das vezes, quand® maodtiplica um ndamero
ele aumenta, ndo diminui.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E assim fiquei com a impressédo de que... Vocé peglerar que, quando tem...
Ndo tem o zero... Tem s6 0 zero aqui ((na partira)) e ndo tem 0 um nenhum
namero... Ele acaba diminuindo o nimero, ndo ausneot

Pesquisador: Entendi... E::: vocé saberia lembrar onde vocéutiisc. Isso ai vocé
aprendeu onde?

Kerson: Ah::: eu fico pensando na aula... Eu fico pensaldo; velho, como é que eu
vou fazer isso agora?” Porque, quando eu vou falgeima coisa antes de perguntar
para o professor ou um colega meu, eu fico pensasglm: “Meu Deus, como é que eu
vou fazer isso agora? Tem que chegar assim ou 2is&imfico pensando assim... E
assim que eu aprendi a fazer multiplicacao, na fjoeso professor falou assim que nao
iria dar, certo eu pegava o resultado e dividigpeleum certo nimero la que estava no
resultado também e que daria o primeiro numero.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ai eu perguntei se estava certo e, ha maioria eassy da para fazer.
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Pesquisador: Entendi... Outra coisa é assim... E::: na sua apjnas discussées, as
coisas que a gente fez no GTD, que a gente dis@utaia gente trabalhou muito com
0S numeros decimais, multiplicacdo e divisdo deardomdecimais etc... Vocé acha...
ah::: ah::: que essas discussdes elas também eex@mtena sala de aula?

Kerson: N&o, professor, porque a pessoa tem tanta necessi@aaprender ndo € que
ele ndo pensa no outro amigo dele... Ele pensaapin: “N&o eu estou com menos
dificuldade, eu tenho que aprender isso agora,os@&nao vou conseguir fazer
depois”.

Pesquisador:Ta... Deixa eu ver se eu entendi... Vocé esta dzeune, na sala de aula,
como é que é?

Kerson: A pessoa ndo tem tanta concentracédo de ajudapagamigo dele... Ele quer
tanto aprender, ele quer tanto... Acho que da uessfo nele que ele vai tomar bomba
se nao aprender aquilo ali...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Que ele ndo consegue pensar em discutir isso cdrm, cele quer logo
aprender.

Pesquisador:E no GTD?

Kerson: No GTD, como a gente é um grupo, a gente fica tisbo um com o outro...
Tinha aquela parte |a que era a correcao...

Pesquisador:Am...

Kerson: Todo mundo mostrava sua ideia e vocé mostrava emaah certa... Tipo a
Emanuelle achava que o 0,5 era... O 0,25 era mamio 0,5 ((questdo 1, discutida na
primeira situacéo de ensino)).

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ai, no GTD ela aprendeu que néo era.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: Por causa que era um grupo... E a gente chegavapéendia.

Pesquisador: Entendi... Eu também me lembro, Kerson, que, nzaplas eleicdes,
VOCé perguntou em quem eu iria votar... Um diagvdregou e perguntou: “Ah::: em
quem voceé vai votar e tal”... Ai eu te falei queirgal votar na Dilma e tal e vocé falou
assim: “N&ao vota ndo porque ela vai colocar aslas¢odas de tempo integral”... Vocé
lembra que vocé falou isso?

Kerson: ((acena afirmativamente com a cabeca)).

Pesquisador:E::: e ai vocé também falou que s6 gostava de @dBs que vocé
fazia... Ainda sdo os mesmos? Sua opinido conanoeesma? Vocé mudou? Sobre a
escola integral e sobre os GTDs?

Kerson: Professor, para mim os GTDs... O que importa reledipo de aula... Porque
se chegar la no GTD assim...

Pesquisador:Am.

Kerson: E o professor falar assim para vocé: “Ah, ndcsgiile vamos conversar disso
aqui, disso aqui”... E ficar s6 na folha e ndo teamversa, ndo tem prosa com
ninguém...

Pesquisador:Am.

Kerson: Fica chato uma professora que sO da atividadegemte vai descansar um
pouco e o professora fica la: “Ah ndo sei o qu®, $& 0 qué ((simula uma bronca de
professor)) ah, faz isso aqui”...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E integral para mim, professor, € uma coisa qu&a gosto porque, por
exemplo, se fosse meu filho eu colocaria numa aswolparticular porque € menor o
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tempo ou na escola que nao tem tempo integral poetpivai ficar tdo cansado, tdo
sobrecarregado que ele vai prejudicar o aprendidatio

Pesquisador:Am ram... E os GTDs? Quais sdo os GTDs? Os GTDsvgc@ ainda
gosta de fazer hoje sdo 0s mesmos? Ou sua opinidoun

Kerson: Eu néo sei, eu fiz poucos GTDs ainda, porque egugeduas vezes
((inaudivel)) por causa de FEBRAT. Essas coisas assim... E também eu peguei s6 até
hoje, enquanto teve gente que pegou doze, eu psgupiatro GTDs ((referindo-se a
GTDs diferentes)).

Pesquisador:Quais GTDs vocé ja pegou?

Kerson: O seu... Sobre NEP$®das aguas...

Pesquisador:NEPSO das aguas.

Kerson: E esses dois agora... O seu e... Sobre abortorlac. Esqueci 0 nome dela.
Pesquisador:Sobre aborto? Qual GTD vocé viu sobre aborto?

Kerson: E::: adolescéncia alguma coisa assim...

Pesquisador:Entendi...

Kerson: Com a Lavinia...

Pesquisador:Ah::: a professora Lavinia, tudo bem... E ai assifu tenho umas outras
perguntas, que a gente ja esta acabando, masags@aé.. Eu notei que vocé faz muito
trabalho em grupo com o Paulo... Na sala de aol&gssaté sentam perto... Eu ja vi ou
pelo menos sentaram perto algumas vezes... Tenmafgotivo especial para vocé
escolher fazer dupla com ele na sala de aula?

Kerson: Nao, professor, para mim ndo importa se a pessnai® inteligente que a
outra, se ela sabe mais, importa mesmo se a pestbaprendendo de boa... E se
depois, sei la, se eu estiver com dificuldade,pelder me ajudar e se nao vai ficar
paradao la... Ah::: professor, ndo sei isso nam@la o comportamento de um aluno
passivo)), ficar paraddo, ndo falando nada, ndenfkz nada e para mim eu gosto de
fazer dupla com pessoa que nao fica |4 paradaaed@alassim: “Ah né&o, isso esta
errado, nao, isso esta errado”... Pessoa que éicdepdo tempo na aula e acaba nao
fazendo a atividade.

Pesquisador:Entéo, ele faz a atividade quando vocés estaalliaido em dupla?
Kerson: E.

Pesquisador: Entendi... Uma outra pergunta é... O fato do peafesio GTD e ai
falando mais especificamente do meu caso, que datawom vocés e tal... E::
acompanhar a sala de aula... Vocé acha que isda, agr o professor do GTD na sala
de aula acompanhando também... Isso atrapalhacotemédiferenca?

Kerson: Ah, professor, ndo diferenca nenhuma nao, porgperdie do professor... Se
for um professor mais marrento...

Pesquisador:Am...

Kerson: Ai ele vai falar tanta coisa na sua cabeca...

Pesquisador:Am...

Kerson: Que voceé vai acabar se desconcentrando do GTRrergio falar com ele ((o
aluno parece ter entendido que era para falar solpefessor do GTD atuando no
GTD)).

Pesquisador:Am...

Kerson: “Nao isso esta errado, ndo faz assim nao, némestauma aula ((imitando a
voz de um professor))”... E se for um cara assins heae: “Nao, resolve a atividade ai,

8" Feira Brasileira de Colégios de Aplicacdo e Escdkcnicas.
8 Projeto desenvolvido na escola, intitulado Nosseota Pesquisa Sua Opinido (NEPSO) que envolve o
uso pedagdgico da pesquisa de opinido.
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guando vocé terminar pode ir beber agua de boal ,pgissoa da até uma tranquilizada
no GTD.

Pesquisador:Am ram... é::: mas vocé acha que influencia algoaisa na aula ter dois
adultos, por exemplo, ter o professor que esta aanda e o professor do GTD
acompanhando?

Kerson: Ahhh ((sinalizando ter compreendido a pergunta@p professor, é mais facil
ainda porque vai ter duas fontes de ajuda paras®gécé nao entender alguma coisa.
Pesquisador:Entendi.

Kerson: Professor, eu estou muito gripado.

Pesquisador:E... E assim, uma outra pergunta que eu tenhteé:alguma época do
ano que vocé acha que o GTD ajuda mais na salada@ewque ele aparece mais assim,
o efeito dele... Ou vocé acha que nao tem?

Kerson: Na época de... Quando vai chagando o final do ano.

Pesquisador:Por qué?

Kerson: Porque tipo assim vocé aprendeu tanto no GTD cueala de aula, vocé vai
pegar tudo de letra.

Pesquisador:Am...

Kerson: Vocé percebeu que todo mundo que esta no GTD tiotas boa esse ano? No
finalzinho.

Pesquisador:Am... Am ram.

Kerson: O Erick tirou nota boa, todo mundo tirou nota btaje gente la que é
inteligente e tirou nota ruim.

Pesquisador:Na sala de aula? Por exemplo, quem foi que tiréa nom?

Kerson: Am... Isadora.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Selena, que a nota nédo foi tdo boa assim.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Duda... Nao, a Duda tirou nota boa... Algumas Eessssim tiraram nota
maior ruim e...

Pesquisador:Vocé acha que foi efeito do GTD na sala de aulassgal ter tirado nota
boa? Vocé acha que sim?

Kerson: Acho que foi.

Pesquisador:E::: e ai uma UGltima pergunta que eu tenho é ass¥acé acha que o
nosso trabalho no GTD, ele se parece com o tralb@lleovocés fazem na aula de
Matematica?

Kerson: Nao.

Pesquisador:O jeito do GTD e da aula de Matematica vocé aclegpauece?

Kerson: Nao, porque o jeito de dar aula de Matematica énéegoegar uma folha...
Pesquisador:Am...

Kerson: Estudar ela, fazer ela e depois corrigir... O smlemté ser parecido, né? Que é
entregar a folha, sé que o jeito a sua atividadgafa gente a saber aquele... Mesmo que
a gente ndo queira fazer, forca a gente a qudrer.sa

Pesquisador:Por qué?

Kerson: Porque... E professor... E uma tatica que vocé pggameira atividade e faz
ela parecer com a segunda.

Pesquisador:Am...

Kerson: E, se vocé nao fez a primeira, vocé ndo vai {@,dssim, vocé pode fazer sem
ela, mas tem uma dica a mais...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Para fazer a segunda.
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Pesquisador:Entendi.

Kerson: Tipo na aula passada que o numero, professorutiaes da dois e da trés era
o resultado na um...

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Das fracfes inversas.

Pesquisador: Entendi... E::: uma outra pergunta que eu tenhimassSe fosse, vocé
esta dizendo, entdo, que € um pouco diferente as @hisas, ndo €? Que vocé... Tem a
coisa da folha que vocé acabou de falar que é idaremas tem umas diferencas de
como funciona... E::: a minha pergunta é assimfoSse muito diferente, se fosse de
uma outra matéria, de um outro conteudo, vocé agle ajuda mais na aula de
Matematica ou menos?

Kerson: Hum::: acho que ficaria... Ah, professor, deperaderiSe depois ele desse a
matéria porque, por exemplo, se o cara chega assdi@na matéria... Ah::: uma matéria
gue nao tem nada a ver, os caras vao ficar mairtespporque toda matéria na
Matematica tem a ver com...

Pesquisador:Mas e se fosse um GTD que nédo fosse assim de Matamf@sse um
GTD, outro assim, estivesse dando outra matéria...

Kerson: Ah, entdo ndo ajudaria tanto, professor, seriaagpam extra, uma coisa para
vocé aprender outra coisa.

Pesquisador:Am ram... Entdo, pelo que vocé esta dizendo, vetzéaentendendo que o
GTD que a gente esta fazendo ndo € uma coisa extra.

Kerson: E::: E uma coisa que... E uma coisa que precis@ziem quando, ndo é?
Pesquisador:Am...

Kerson: Algumas pessoas estdo precisando e que independéntge algumas aulas
que sao... Para mim, ndo precisaria porque tenmagwoisas repetidas nos GTDs.
Pesquisador:Ah, entendi... O que vocé achou que foi repetidd@dD?

Kerson: Bom, teve algumas atividades que, tipo assim,nfatipassado e voceé ia,
pegava ela de novo.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: Ai, pegava concentrando mais na sua aula e ndovgpegla na aula do
professor.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: E assim a gente ficava tipo assim pensando: “Népyeomo assim vocé nao
aprendeu mais nada”... A pessoa ficava confusa...

Pesquisador:Entendi... Esse descompasso dava uma confusdadentédgora minha
pergunta é: se fosse assim... E se fosse (ao) oes=e jeito, porque a gente ja até
conversou um dia a coisa dos jogos, se fosse um d&Tjpgos da mesma matéria, mas
um GTD de jogos, vocé acha que ajudava mais o@eguehenos que esse GTD?
Kerson: Professor, ajudaria mais... Ajudaria a mesma coBarque a gente precisaria
do célculo, ndo €? Precisaria para fazer os jogosesmo se ndo precisasse, a gente
correria atras porque a gente iria querer fazergo e novo e o jogo em Matematica
ele é muito legal porque vocé parece que Mateméatisd de conta e de problema so
que tem como vocé... Uma coisa é pegar um numemicmapor exemplo, la
antigamente esses trem antigo, tipo assim, pegavaimero e outro e multiplicava ele
por um tal nimero la.

Pesquisador:Am ram.

Kerson: E dava um namero certinho... Vocé ficava meio, ipsim, pensando “como
assim, cara? Como que isso da certo? Como essemsungiu dai?”
Pesquisador:Entendi... Mas ai eu fico com uma pergunta asskor.que eu lembro
quando vocé falou aquele dia para mim quando adertla atras, naquela época, o

191



GTD de jogos... (vocé falou que) o GTD ajudava, m&s ajudava muito porque nao
aprendia outra matéria, aprendia mais era umaduei@.

Kerson: E, professor, eu estava dizendo assim, por cawsargigamente...
Pesquisador:Am...

Kerson: Dois anos atras, eu estava pensando assim: “N@,[» d& jogos € mais um
extra, né?”

Pesquisador:Am...

Kerson: Eu pensei: “Agora ndo € mais um extra”.

Pesquisador:Am...

Kerson: Porque, por exemplo, se o cara chegar la nd... Blamber multiplicacéo,
chegar la e tiver multiplicacdo, em alguma coisa ten grupinho que vai ajudar ele se
ele ndo souber vai ensinar ele.

Pesquisador:Entendi.

Kerson: Antigamente tipo assim eu nao pensava isso aindpeauase todo mundo ja
sabia multiplicacéo.

Pesquisador:Am ram... Entendi... Era isso ai, belez&o? Tran@uil

Kerson: Am ram...
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APENDICE D — SITUACOES DE ENSINO

PRIMEIRA SITUACAO DE ENSINO

Considere o3 segumtes numetos:

0,25

0.5 1.2

P | =

a) Localize - oz na reta ashaiwo.

b) Bepresente-os na forma de fragio wredutivel

¢) Represente, por meio de desenhos, as fraghes daletrab.

d) Quante da2 1:27 E 1:47 E 6:57 (Demxe seus calculos registrados)
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SEGUNDA SITUACAO DE ENSINO

01 — Quando vocé efetua wma multiplicacio, ;ua expectativa € de que o produto
(resultado) seja menor, 1gual oumaior que os fatores? Justifique sua resposta.

02 — Efetue:
a)§ <4= b)§ =04= c)0,8 <04 =
8§ 4 § 4 8§ 4
h1x1 = 1 *10 " DT0%10 =
03 — Em cadaletra a seguir, circule o maior dos trés nizmeros:
a)
| § | 0.4 | 3.2 |
b}
| 8 | 4 | 32 |
c)
| 0.8 | 0.4 | 032 |
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TERCEIRA SITUACAO DE ENSINO

01 — Quande vecs efetuz uma divis3e, sua expectativa & de que o gquocients (resultade)
s2ja menot, igual ou maior que o dividendoe 'ou o drvisor? Justifique sua resposta.

02 — Efstus:

2 60=15= b) 60= 1.5= 9 60=0,15=
15 I3 R

o RN T T

03 — Em cadz letra a seguir, circule o mator dos trés numeres:

a)

60 1.5 40
b)

60 15 4
c)

60 0,15 400
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QUARTA SITUACAO DE ENSINO

01) Resolva todas 23 contas e, em cadaletra circule 2 contz que fomece a MAIOR
resposta;

a) =4 ou B4 b) B=0,4 ou B+0,4 c) 0,8x0,4 ou 0 B04

02) Marque um V (verdadeiro) ou um F (falso) em c2da uma das segumtes iguzldades
e corrija as falsas.

- 1
L. 40+5 =10 [.) 16x05=32

[.) 40+0,25=160 i } _
jmJ 5 x1l6=8

03) Volte a0 exercicio 02 e observe zs zltemativas verdadeiras. Depois disso, faga o
que se pede a seguir:

a) Escreva o dividendo e o quociente.
Dividendo =

Quociente=

Qual dos dodis € 0 maior? B

b) Escreva os fatores o produto.
1% fator=
27 fator=

Produto =
Qual dos trés 2 o mator? B

04) Escreva, com suas palavras, uma conclusdo parz 2 muluplicagio ¢ a diviz3e de
NUMSres racion s,
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QUINTA SITUACAO DE ENSINO

1) Imagme que o quocients (resultade) de uma diviso € 10 e que vocé n2o sabe nem o
drvidendo nem o divisor dessa divisZe. Alguém lhe diz: “vou dobrar o divisor dessa
contz”. Com essa mformac3o & possivel vocé dizer qual sera o nove quociente? Se nio
for, & possivel, pelo menos, prever se ele serd mator menor ou igual a 107

=) Besolva: (deixe suas contas registradas)

a) 162 =18, entdo 16:4 =

b) 0,60 = 3 =020 entdo, 60=6= | -

3) Observe ¢ quadre 2 seguir, faca o que 52 pede 2, marque a altemativa que vece acha

que esta correta:

T 1.5 oL 1.
175" 3 Ao 1775 =
O dobro de =
a) obro de 7y Deixe seus caleulos registrados agui
45
B 5de 3
505
) 3%
5
d) A metadede

34
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SEXTA SITUACAO DE ENSIND

1) Faca o quese pede:

a) Quando vocé resolve uma poténcia cuja base & um nUmero racional, sua
expectativa & de que o valor encontrado seja menar, igual ou maior que o valor da
baze? Justifique sua resposta.

b} Besclva a potdnciz a seguir & depois, justifique suz resposta:

2] Resolva: {deixe suas contas registradas)

1 l
aj3x ke b} 2 57 =
i ; i
c]éxg— d}éxa—
4) Resolva: [deixe suas contas registradas)
..-'1"1. ™
alz)'= b5 ]*=
R =
™ -
afz)- afz) =
2 oty

4) Agora obsemve os resultados do exercicio anterior e complete:

a) Mas letras a, b, ¢ e d, respecivamente, enguanto os expoentes vio
de 1 em 1, os resultados das poténcias vao ficando 3vezes

b) Seguindo o mesmo padrdo, sehowesse uma letra *e” com a seguinte poténaa

qual seria o resultado?

Tha
3/
c) Escreva que resultado vocé espera encontrar nas poténcias cuja base & um ndmera
racional e o expoente & zero,
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SETIMA SITUACAO DE ENSING

1) Resolva: (deixe suas contas registradas)

A B2 A (32 = B)_(0.5) % [0.5] =
Y g
o g i

2] Resolva: {deixe suas conias registradas)

al bj
J1764 = +Jo.25 =
c} d)

. [ \/E
25 36

.;r} Agora observe os resutados do exercicio antenor e responda. Esrrive S

. . 1441
aj ‘\,1'1?'.54 £ maior, menor ouigual a 55 7 Justifique sua resposta

: 9
bt ‘\1'11,253 maior, menorou igual a& ? Justifigue sua resposta.

c} Quem & maiar: 17,64 nu*J1T.E4 7 Justifique sua resposta.

d} Quem & maior:, 0,25 ou ‘\_I'E-,EE ? Justifique sua resposta.

e}l Quanto mede o lado de um guadradeo que tem drea igual a 0,25 m*7?

justificativas agui

4) Observe as lefras “c” e *d" do exercicio 3 & responda:
Quando vocé *tira” a raiz quadrada de um nimero, o valor encontrado & menar, igual
ou maior que esse nimern? Justifique sua resposta.

5) Observea letra “e” do exercicio 3 e responda:
& potenciaclo e a radidacio podem ajudar a encontrar a medida do lado de um
quadrado? Justfique sua resposta.
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OITAVA SITUACAO DE ENSINO
1) Observe as igualdades e responda 83 perguntss, justificando-as.

a) Se trocamnos & ordem dos membros da igualdade 345 = 8, 2la continua verdadairs?

b) A igusldade 3+5 = 246 asta comets?

c) Aigusidede 25 = 30 - 5§ 25is comets?

2) Considere o seguinte problema: Penzei em um nimero, dividi-c por 2 e somei 3 ao rezultado, obfende
szzim 23. Em que numers pensei?”

| Flavio resolveu assim: “23 — 3 =20 x 2 = 40" & respondeu 40.

Flavio fez tudo certo? Por qué?

3) Coloque em todss as casas que tem um sinal de 7 ym nimero inteiro, de modo que as igualdedes sejam
verdadeirss. Deixe suas contas registradas!

122]1-12/=14]|+]4
+.+.+.+
(e s 7| = | e | 2.
P 4 X -2)

+ + +
& =8 .
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NONA SITUACAO DE ENSINO

01 — A figura abaixo representa uma balanga de dois pratos, em equilibrio. Considerando isso responda o
lque & pedido a seguir.

a) Represente a situacio da balanca de dois
pratos como uma equacgio.

b) Escreva qual € o valor de cada um dos
“pesos” desconhecidos.

c) Pedro teve dificuldades para escrever a situagio acima na forma de equagio. Depois de pensar

bastante, ele escreveu assim:
bx+3=9x

Apesar de chegar resposta correta, ele cometeu um erro grave. Vocé sabe dizer qual? Como vocé faria
para explicar que a equacio que ele escreveu nio representa a situacio da balanca?

02 — Relacione cada situacio 3 equagio que permite determinar a sua solugio, justificando-a

A) Uma balan¢a de dois pratos esti equilibrada. Num | | ) 2y+5=7y
dos pratos tem um “peso” de 8kg. No outro prato da
balanga tem oito “pesos” desconhecidos (porém iguais).
Quanto “pesa”™ cada um deles?

B) Uma balanca de dois pratos esta equilibrada. Num
dos pratos tem treés “pesos”™, dois desconhecidos (porem
iguais) e um de 3Kg. No outro prato da balanca tem
sete “pesos” descomhecidos (porém iguais). Quanto
“pesa” cada um deles?

{ )87+ 20x =200

C) Uma balanca de dois pratos esti equilibrada. Num | { 12v#5=7
dos pratos tem trés “pesos”, dois desconhecidos (porém
iguais) e um de 3Kg. No outro prato da balanga tem um
“peso” de Tkg. Quanto “pesa” cada um deles?

D) Matheus quer comprar uma prancha de surfe que | { j8=8p
custa R§ 200,00, Ele ja possui B 87.00 e pretende
juntar R$20.00 por més para obter a quantia que falta.
Determine o mimero de meses que Matheus devera
economizar para realizar sua compra

3) Para cada uma das equagdes abaixo. invente um problema que possa ser representado por meio dela.

a)at+20=38

b) 4b +

Lh
v
Il
(V5]
—
~1

c) 0.5x + 199 = 1058
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DECIMA SITUACAO DE ENSINO

1) Considers que k mdica um mimem gqualquer 2 representeo por meio de exprassoes
algsbricas: (Exemplo: A frase “k aumentado de 237 pode ser “traduzida”™ como “k+ 237

a) A frase "k dimimido de 397 pode ser traduzida como:

b) A frase “o triplo de k™ pode ser traduzida como:

£) A frase “ametads de k" pode ser traduzida como:

d) A frase “o quadmado de k™ pode ser traduzida como:

e) A frase “o dobro de k somado com 577 pode ser traduzida como:

2) Pam cada uma das squagoes abaixo, invenfe um problama que possa ser representado por

mein dala.

a)4x =6
b) T =3
r::l; =4

J) Agom resolva os problemas qua vocé erion no Exercicio anterior.

a

h)
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DECIMA PRIMEIEA SITUACAO DE ENSINO
1) No altimo campeonato brasileiro o Atlético marcou A gols @ 0 Cruzeiro C gols.

a) Chuantos gols os dois times maramm T
b) 3z vocé soubssse quanto vals A = quanto vals T, que oparagdo vocs faria pam caleular o total

de golsT

La) [ b

2) Em uma loja trehalham mogas & rapazes. Ha cinco vezes mais mogas que rapazes. Utilizando
as letras j & kpara represantsr o nimearo de mogas 2 rapazes, mspactivaments, rasponda:

a) Chuantas pessoas wrsbalham na loja’

b) 3z vocé soubssse quanto valz § 2 quanto vale k gqus {ou quais) operagio (oparagdes) vocs
faria para caloulsr o total d= trebalhadores daloja”

¢} Juponha que nassa loja tmbalham 10 mogas. Quantos sdo, ao todo, os wrabalbadorss dassa

lojaT

[ £)

La) [ bl
3) Faspondas as permintas shaiwo JTodas devem sev justificadas.

a) 3ex =1, antio quanto valax+l7 _ feitos aqui
b) O resultado da scpressdo 2a +3a a7

] 53p=1—.: quanto vala 3p+27

d) A diferangs antre Ak al 27

O calmlos da questio 3 devem ser

4) Escreva qual & o parimetro das semintes figuras abaiwo:

\ | e\ 4
a

. . - e
O perimetro é: O perimetro &: O perimetro é:
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DECIMA SEGUNDA! SITUACAODE ENSINO

01) Ma tabala temos a quantidade de ovos (@m duziss) & o prego a pagsr.

antidads de ovos
= {em duzias) Prago apagar (R3)
l: TR0
1
27.30
d
50y

8) Faca o5 caleulos nacessarios & complate a tabala,
b) Copie da tehela uma emressio que pemmite detemminar o valor a pagar por wma quantidads
qualquar da duzias de oves.

Derxe seus caleulos registrados agui

02 Um pfmio de loteria de 120 000 reais sera dividido imalmente antre 05 ganhadorss.
a) Complete a tabela na qual 0 repressnts o nimero de ganhadores & () a quantis que cads um
racshard,

]

n |1 ; 3 4
Q

£

b) Obsarvando atabela, escreva a relagio antre 05 mmeros da cada colina.

¢} Qual 2 a foomila que possibilita o calenlo do pfmio qua cada jogador racshara depandando
do mmmero da acartadores 7

d) E posswal cada gsnhador recebar 16 000 reaisT Por qua?

Derxe seus cileulos registrados agui

! 0= problamas foram retirades afon adaptades de Tinoood 2008).
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DECIMA TERCEIRA SITU_-’LI_Z_EEI DE ENSINO (PARTE 1 - COLETIVA)
2 Presente de Peoffear
) A turma do 7Y ano A resolven farer pma “vaguinhka™ pars dar em presents ao “Profisn
Alguns alunos v colaborar,

- &2 0 prasante oustsr BR 200,00, cada sluno vai participar com BR800,
- 52 & turma szcolbar vm presents da RS 350,00, com guanto devera contribuir cada alune? (Sua
f=sposts pods 2o apdomimada)

b} Tendo ou ndo encontrado a resposta do problema complats a tabela abaixo @ responda a
parEuntas:

g) Crue sranderas varism no problema?
200 3 ©) Elas zdo dirstaments proporcionsis? Por gus?
109 o) Observe a tabala Qual 2 o quocisnts entra o nimercs da cada linha?
0 El= & constanta?
] ) O gus ezza guocisnte f=prasanta’?

c) Fazplva o problema sesninta. A tma do 77 ane A resolven fazer wma “vaquinha™ pars dar
um presants ao Dypfispr. Corto pimere de alumes resolven cooperar. Desses, cada alune devara
contribuir oom B3 B, 0. 52 apsna: metads desse: alunos paticipar da “vaguinha™, & o prasanta
for o mesmo, responda;

1) A guantia gue cabera a cada sluns 2 ard manor o w07
g2 Dia quanto 2203 szza guantis?

5.3 Sabendo-z2 gue inicislmanta 24 alunos contribudtam com a “vaguinha™, quanto devera dar
cada aluno, z2 apanas 20 dale: participarsm da “vaguwinha™?

d) Tando ou méo apcontrado 4 resposta do problema complats a tabala sbaixe @ responda &
parguntas:

&) Crue sranderas variam no problama?

] b Elas =80 diretaments proporcionais? Por qus?

)0 gus 22 mantsm constants sm todas a= linkas?

) O gue ez22 produto 1=pras ants’?

. Es552 prohbleanz 104 adapiado de linacof AN0E
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DECIMA QUARTA SITUACAO DE ENSINO
01 — Mleca & resisire na tabals sheinoe a almrm 22 idade dz cads vm dos componsnta: de zau

‘Tooms do Componants Altora {m) Idads {amos)

02 — Considere 3 saguints informagdo retirads do MafPonal, dopois responda o qua 2 padido:

“A sifaturz 2 influsncizdz por ftorss s=ncsticos, ambiemas,
nutridonas, higisncos, sociais 2 pacolozicos. A aferigia a2
fzz o0 o pacianie =@ pe antostzdo em superficie plama
devendn o sitadilmetn. 521 apoizdo na cabegz 2 um dnsulo
de #0° 0 cresciments manimo pode slcangar om mediz 9.5
on'ang 00 e masmima, & 8.3 om'ang no seno femdning

(adpanal. 2014}

E possivel, a partir da informagin aprasentads antericements, praver qual zara a dltes da cada
M doe componantss da gap prepo em I0187 Sa sim informs na tabela shaixe, 22 nde justifiges
© DRI,

Momes do Alters {0} ~Tdada {ampe’) Hegistre agui suas justificativas
“Componants

3 — Jomas, que tem 15 anos o 1,40m, faz a saguints obearvacior “a cada and gue pasza cresqo 4
om, loge, guando su tiver 30 anos terai 3,20m™. A afimagso dals astd comats? Justifigue sua
resposte.

03 — Tomas, que tem 15 anos 2 1,80m, f2z & sazuints obsarvagio: “a cada ano que passa aresge 4
om, logo, quande =u tiver 30 apoe teral 3,20m”. A sfirmagdo dale esta comets” Justifigue sus
resposia.

4 — Escreve, nas linhas 3 seguin ) wm sxemplo d2 grandeza: direia mente properconais, i)
um sxemple d2 srandeca: invenamente proporconais 2 i) m semple de grandezas mao-
proporciomais.

05 — “Tempo™ & “idade” : 30 axemplos de grandezas disstamants proporcionas, inversaments
propOTCionais 0U S0 proporcionais? Justifigue sus resposia.
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DECIMA QUINTA SITUACAO DE ENSINO
01 — Resolva: (s fof nacessanio, woos pods amedondar 35 respostas de modo gue alas tenham
dieas casas dacimais)

3 5436 = b2l 14 =

Qo= d) 28.; 21,77 =

0? — Encontre o valor da x:

M x
‘3;'35 14 B

e
“2

03 — O tempo gasto para s= asfaltar 3fjom, de estrads @ 2 14 dias. Mantendo-s2 vm ritmo constants
8 poezivel prever quantos dias 2orap pacessanios para 22 asfaltar J4km do sstrada

&) Indique a= prandazas da siteagio apresentada

b) Elas =30 dirst amenta ]:II'EI]:l'DI{“I'D]:-HII:- inversam ants prop oITIONEIE OU A0-PIOpoICionais?

) Quantos dias sordp nacessanios para que 22 am asfaltades J4km?

04 — Um barco com ], pessoas, 4 dariva oo mar, tem suprimento de aeua suficiente para 28 dias.
Apos 3 dias, o baroo racolhe 2 nanfrasos. Saba-se gue o consumo diario de azua por pessoa 221a
mantide o mesmo.

&) Indique a= prandazas da siteagio apresentada

b) Ela= z80 dirstameants propocionsis, inversam snts prop 0ICiOnaEis OU BE0-proporcionais?

€) A tripulagio tera asua por mais guantos dias?

05 — Um aluno razolveu of problema: anteriors: sem “multiplicar cozadoe™ Ele reszolven
utilizando “fragbas aguivalantaz™ Viood a capaz de explicar como ala faz?
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