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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € compreender o qué, e principalmente, como se
aprende ao participar de praticas escolares estruturadas em atividades ditas interdisciplinares.
O aprofundamento do quadro teorico decorreu paralelamente ao esfor¢co de compreensdo do
campo empirico, construido no curso da coleta de dados com observacao participante dentro
dos principios da etnografia na educacdo (GREEN et al., 2001), usada como logica de
investigagdo da sala de aula. A coleta de dados foi realizada numa escola pablica estadual de
Pedro Leopoldo, Minas Gerais, em turmas de 72 e 8 séries do Ensino Fundamental. A
especificidade das relacdes dos sujeitos dentro e fora da escola e as caracteristicas das praticas
escolares desse grupo me direcionaram para a adogao da perspectiva tedrica da aprendizagem
situada (LAVE, 1988; LAVE; WENGER, 1991). A inter-relagdo e, ao mesmo tempo, a
diversidade de praticas observadas me levaram a investigar a relacdo entre aprendizagem e
transferéncia. Adoto a nocdo de atividade (LEONT’EV, 1978) como forma de estruturacdo
das préticas escolares em torno do tema Agua, o que me permitiu captar a complexidade das
relacbes entre as diversas préaticas, descrevendo a atividade escolar interdisciplinar da
perspectiva da acdo dos alunos. A unidade de andlise central é a atividade dos
alunos/professores-em-acdo que estrutura praticas escolares desenvolvidas pelos alunos em
atividades interdisciplinares. Para analisar a transferéncia de aprendizagem que ocorre nessa
estrutura complexa, adotei a linguagem de Greeno et al. (1993) das sintonias para
possibilidades e restricbes em sistemas interativos e a utilizo dentro dos principios da Teoria
da Atividade. Como resultado, aponto que a aprendizagem nas praticas de transferéncia é uma
ampliacdo de sintonias para possibilidades e restri¢cdes globais invariantes de a¢Ges percebidas
em atividades ou situac@es iniciais e consideradas relevantes na participacdo dos individuos
em uma outra situacdo ou atividade exercendo a funcdo de generalidades de saberes. Nessas
praticas, ocorre a recontextualizacdo das aprendizagens, em que 0 conhecimento é
transformado na/para a pratica e ndo transportado de uma situacdo para outra, COmo se viesse
pronto e acabado para a nova situacdo. No processo de recontextualiza¢do, incorporam-se a
essas generalidades de saberes novas idéias e experiéncias e novos procedimentos surgidos da
propria pratica, caracterizando-se, assim, a transferéncia de aprendizagem situada na
atividade. A presenca das praticas de transferéncia no conjunto das praticas que se estruturam
na atividade Agua traz & tona uma outra perspectiva para a interdisciplinaridade em sala de

aula.
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ABSTRACT

The aim of this research is to comprehend WHAT, and mainly, HOW it is possible
to learn when participating of the educational practice based in activities stated as
interdisciplinary. The deepening of the theoretical elapsed parallelly to the effort of analytical
comprehension of the empiric field constructed during the process of data collection within the
principles of education ethnography (GREEN et al., 2001), used as logic of inquiry in the
classroom. The data collection was carried out in a state public school of Pedro Leopoldo,
Minas Gerais, Brasil, in groups of 7th and 8th grades of Elementary School. The peculiarity of
the subject relationships within and out of the school and the educational practice features of
this group have taken to the theoretical perspective use of the situated learning (LAVE, 1988;
LAVE and WENGER, 1991). The inter-relation and, at the same time, the practice diversity
which were observed have taken to the investigation of the relation between learning and
transfer. The notion of activity (LEONT'EV, 1978) was adopted as a way of structuring the
educational practice around the theme Water, and thisallowed to capture the relation
complexity among the several practices, describing the interdisciplinary education activity from
the students’ action perspective. The unity of central analysis is the students/teachers-in-
action activity which structures educational practices developed by the students in
interdisciplinary activities. To analyze the learning transfer which takes place in this complex
structure, Greeno et al. (1993) language of attunements to constraints and affordances in
interactive systems was adopted within the principles of Activity Theory. The learning process
in the transfer practices is a attunements enlargement to the overall constraints and affordances
which were perceived in activities or initial situations and considered relevant in the individual
participation in another situation of activity. In these practices, the learning recontextualization,
in which the knowledge is transformed in/to the practice and not conveyed from one situation to
the other, as if it had come ready and concluded to the new situation. The transfer practices are
structured in activities in which the individuals are in tune with the possibilities and invariable
restrictions that perform the function of knowing generality in the activity. In the
recontextualization process, new ideas, experiences and procedures emerged from the own
practice are incorporated to these rudiments, distinguishing thus, the learning transfer situated in
the activity. The presence of the transfer practices in the educational practice set which have the

basis in the Water activity take the interdisciplinarity for granted.
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INTRODUCAO

O proposito deste trabalho é analisar a aprendizagem de alunos do Ensino
Fundamental quando participam de atividades escolares interdisciplinares. Com essa analise,
foi possivel mostrar que a aprendizagem é um complexo fendmeno situado sécio-histérico e
culturalmente produzido nas préaticas. Esse fenémeno é fruto da recontextualizacdo das
aprendizagens reunindo saberes que surgem das préaticas escolares e ndo-escolares, das quais o
aluno participa, sendo que um dos aspectos dessa aprendizagem € a transferéncia. Esses
saberes estdo enraizados nessas praticas e sdo percebidos neles caracteristicas mais gerais em
um grupo de situacdes. Essa percep¢do se da em decorréncia da funcdo que eles exercem nas
referidas praticas.

No desenvolvimento da pesquisa, foi possivel descrever o qué e como se aprende,
guando se participa de atividades escolares ditas interdisciplinares, e aprofundar a discussao
sobre a relagdo entre aprendizagem e transferéncia. Além disso, faz-se uma reflexdo sobre a
noc¢do de interdisciplinaridade quando essa é analisada na acdo dos sujeitos e nos ambientes
em que essa acao é realizada. A relevancia deste trabalho para a Educacéo e, especificamente,
para 0 campo de Educacdo Matematica € fomentar o debate sobre as correntes tedricas que
adotam a aprendizagem como uma pratica social na perspectiva da aprendizagem situada e
sobre a questdo da transferéncia de aprendizagem nessa perspectiva.

Para analisar a questdo da transferéncia e sua relacdo com a aprendizagem situada,
apoiei-me na abordagem dialética do fenédmeno educativo-social tomando como base o0s
trabalhos de Lave, Leont’ev e Greeno.

O aprofundamento do quadro teérico decorreu paralelamente ao esforco de
compreensdo do campo empirico, construido no curso da coleta de dados realizada numa
escola publica estadual de Pedro Leopoldo, Minas Gerais, em turmas de 72 e 82 séries do
Ensino Fundamental. A especificidade das relagcdes dos sujeitos dentro e fora da escola e as
caracteristicas das préaticas escolares desse grupo me levaram a ado¢do da perspectiva tedrica
da aprendizagem situada (LAVE, 1988; LAVE e WENGER, 1991) para caracterizar as
praticas de sala de aula.

As praticas escolares analisadas neste trabalho foram desenvolvidas pelos alunos a

partir da iniciativa das professoras de promoverem a interdisciplinaridade, quando
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propuseram um estudo conjunto do tema agua. A proposta de integracdo disciplinar e a
diversidade das praticas desenvolvidas pelos alunos e professoras me levaram a investigar a
relacdo entre aprendizagem e transferéncia. Para essa investigacdo, adotei a nocdo de
atividade (LEONT’EV, 1978), que me serviu como forma de estruturacdo das praticas
escolares em torno do tema agua.

Para a estruturacdo das praticas em atividades, incorporei 0 modelo de estrutura da
atividade desenvolvida por Engestrom (1993, 1999) e o aprofundamento feito por Davydov
(1999), relativo as transformacdes na atividade, e por Wertsch (1993) no que diz respeito a
acdo mediada na atividade. Essas referéncias me permitiram captar a complexidade das
relacbes entre as diversas praticas, descrevendo a atividade escolar interdisciplinar da
perspectiva dos sujeitos em acdo, bem como os ambientes dessa mesma atividade. Desse
modo, a atividade sera considerada a unidade bésica de analise da relagdo entre aprendizagem
e préticas socioculturais focando os alunos/professores-em-acéo.

O processo de transferéncia de aprendizagem que ocorre na complexidade dessa
atividade foi descrito adotando-se a linguagem de Greeno et al. (1993) (attunements to
affordances and constraints). No meu trabalho, fago uma adaptagéo dessa linguagem para
sintonias para possibilidades e restri¢des de acdes e a utilizo, na anélise da transferéncia de
aprendizagem situada numa atividade direcionada para o motivo, 0s objetivos e as condic¢des
de realizacdo dessa atividade.

Para esclarecer ao leitor as particularidades da escrita do texto, irei comentar a
l6gica da organizacdo do texto, as opgOes de natureza grafica e as decisdes relativas a
traducdo e a transcricdo de termos, expressoes e falas.

Esse texto foi organizado em cinco capitulos que se sucedem tendo a preocupacgéo
de que, ao longo da leitura, o leitor va percebendo o caminho percorrido no desenvolvimento
do trabalho no campo empirico e no desenvolvimento conceitual que ocorre ao mesmo tempo,
deixando a mostra ndo s6 o resultado, como também o processo e esclarecendo conceitos e
relacdes entre eles: pratica-aprendizagem, préatica-atividade, pratica-atividade-transferéncia e
aprendizagem-transferéncia. Cada capitulo aprofunda uma dessas relagdes enfatizando
diferentes conceitos, perspectivas e referenciais tedricos que perpassaram minha pesquisa.

No primeiro capitulo, trato das motivacGes que me levaram a pesquisar sobre as
praticas de transferéncia de aprendizagem situada e defino o objeto de investigacdo,
anunciando a tese a ser desenvolvida.

No segundo capitulo, explicito a dimensao de subjetividade envolvida na pesquisa

e retrato o proprio processo de construcdo da metodologia numa perspectiva socio-historica e
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cultural. Ao mostrar o processo considero apresentar mais elementos para o leitor entender os
resultados da pesquisa, além de contribuir para a construcdo de referenciais tedrico-
metodologicos para pesquisas em Educacdo Matematica. Essa subjetividade aparece nos
relatos de aulas, na memoria da Escola, na descri¢do do desenho da pesquisa, que se estrutura
na no¢do de prética e atividade (LEONT’EV, 1978; LAVE, 1988; LAVE e WENGER, 1991).
Na primeira parte, faco a descricdo do campo de pesquisa: as especificidades da escola,
sujeitos, curriculo, os tracos culturais e as praticas sociais mais recorrentes dentro e fora da
sala de aula nas disciplinas escolares. Essa descri¢cdo estd fundamentada nos referenciais
tedricos da etnografia na educacdo como légica de investigacdo da sala de aula (GREEN et
al., 2001), métodos e nas tecnicas de coleta, transcricdo e organizacdo de dados, explicitando
os conflitos e incoeréncias da pesquisa qualitativa na sala de aula, sendo esta vista como uma
microcultura. Na segunda, foco na analise das interacbes em sala de aula (DAVID, 2004;
MORTIMER e SCOTT, 2003), caracterizando as praticas, primeiro, dentro das disciplinas
escolares. Posteriormente, de uma forma mais global, na Gltima parte, mostro que as praticas
escolares desenvolvidas pelos sujeitos sdo todas inter-relacionadas, formando uma estrutura
complexa. No esforco de descri¢do das praticas, vou revelando aspectos da aprendizagem dos
alunos e mostrando que essa aprendizagem é situada e que s6 podem ser entendidas como
parte da cultura do grupo no contexto escolar.

O objetivo do terceiro capitulo é mostrar que as praticas em torno do tema Agua
se estruturam em atividades. Descrevo, inicialmente, essas praticas e depois uso a nogdo de
atividade (LEONT’EV, 1978; ENGESTROM, 1999) como um meio de estruturacdo das
praticas escolares que passam a ser vistas como a atividade interdisciplinar sobre o tema
Agua. Defino essa atividade como unidade de anélise para a discussdo da transferéncia de
aprendizagem situada e da relagdo entre aprendizagem e transferéncia. A estrutura da
atividade Agua permitiu descrever a complexidade das praticas em torno do tema Agua e me
ajudou a esclarecer a relacéo entre pratica e atividade.

No capitulo quarto, apresento minha visdo de transferéncia de aprendizagem
situada. Ela é uma releitura de outras visbes que me serviram de ponto de partida, como a
visdo de Lave (1988, 1993, 1996b) sobre transferéncia de aprendizagem na perspectiva
situada. Além disso, dada a complexidade da estrutura geral da atividade interdisciplinar
Agua, inspiro-me na linguagem de Greeno, de sintonias para possibilidades e restricdes, para
analisar a transferéncia de aprendizagem situada nessa atividade. Ao adotar essa linguagem,
incorporo elementos da viséo situativa de transferéncia de aprendizagem de Greeno et.al.

(1993). Construidas as ferramentas de andlise, descrevo o processo de transferéncia entre
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situacGes de uma mesma atividade e entre situacdes de atividades diferentes que compdem a
atividade interdisciplinar em torno do tema Agua, mostrando que ela é também uma prética
situada, contribuindo, assim, para compreender a nocao de transferéncia como sendo uma
pratica.

No quinto e ultimo capitulo, discuto a relagdo entre aprendizagem e transferéncia
fazendo a caracterizacdo da aprendizagem dos alunos na atividade interdisciplinar em torno
do tema Agua. Desenvolvo a nocdo de generalidades de saberes, enraizadas nas praticas de
transferéncia, como sendo um tipo de conhecimento presente nessas praticas. Incorporo a essa
discussdo a dimensdo da construgdo de identidades pelos alunos, como mais um aspecto da
aprendizagem na atividade interdisciplinar a ser considerado.

Adoto, predominantemente, a primeira pessoa do singular, apesar de reconhecer
que muitas ‘vozes’ podem ser ouvidas nessa narrativa. Essa opgédo leva em consideragdo de
que, como o mundo social € um mundo interpretado, meu texto retrata as ‘lentes’ com que eu
observava os fendbmenos e como eu 0s interpretava, expondo minha perspectiva de analise.
Segundo Santos (2004, p. 94), citando Altheide e Johnson® (1998, p. 293) “a pratica ética da
etnografia exige que a perspectiva do autor seja especificada.”

No que diz respeito as opg¢des de natureza grafica adotadas no texto, coloco em
destaque algumas palavras, expressoes e frases, fazendo uso de negrito, italico, sublinhado,
aspas e composicao de palavras. No corpo do proprio texto, usa-se negrito para as definicdes
resultantes da analise dos dados e para termos relativos aos resultados finais da pesquisa e 0
sublinhado para destacar falas dos sujeitos a serem comentadas. O italico é utilizado para
destacar expressdes ou conceitos chave de outros autores. Uma outra forma grafica muito
utilizada s@o as aspas simples (“...”). Irei utiliza-las para me referir a um sentido figurado do
termo escolhido. Apesar de apresentar muitos conceitos em lingua estrangeira, optei pela
traducdo, ainda que aproximada, resguardando o termo original em notas de final de pagina
ou entre parénteses ou aspas no proprio texto. As citagdes aparecem traduzidas no corpo do
texto e na lingua de origem, também, em notas de final de pagina.

Finalmente, coloquei no corpo do texto trechos de aulas, entrevistas e trabalhos de
alunos para retratar a realidade do campo de pesquisa e dar visibilidade a forma como o0s
dados foram produzidos. Esses trechos ora esclarecem as andlises, ora exemplificam um

conceito ou uma afirmacdo tedrica, ora se contrapdem a elas. Usei técnicas de transcricdo

1 Altheide, D. L.; Johnson, J. M. Criteria for assessing interpretative validity in qualitative research. In:
DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (Ed.). Collecting and Interpreting Qualitative materials. Thousand Oaks,
California: Sage Publications, 1998. p. 283-312.
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tendo como referéncia a analise interacional (CAMERON, 2001) e as normas propostas por
Kock (1997). Nessas ndo se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto e
virgula, ponto final, dois pontos, virgula e iniciais mailsculas em inicio de frases. As
reticéncias marcam qualquer tipo de pausa. Usa-se, também, um espaco entre parénteses ( )
para indicar a incompreensdo de palavras ou segmentos, palavras ou frases dentro de
parénteses (casa) para indicar a hipotese do que se ouviu. Colchetes [ servem para ligar uma
linha na outra, indicando superposicéo e simultaneidade de vozes. Faz-se uso de texto entre
dois pares de parénteses (( )) para comentarios descritivos do transcritor e ndo se indica 0
ponto de exclamacdo. Quando ndo foi possivel identificar, especificamente, a fala de um
aluno, ela foi referenciada pela palavra ‘aluno’ ou ‘aluna’, seguida de uma numeracdo para
diferenciar uma fala de outra(Aluno 1; Aluno 2,....). Nos demais casos, 0s nhomes atribuidos
aos alunos e professoras sdo ficticios para preservar sua identidade. Meu nome sempre
aparece com a inicial (V:). Para integrar esses trechos ao texto, evitei 0 recuo de citagoes,
dando as transcri¢des apenas o destaque com uma fonte menor.

A estrutura geral do texto afasta-me um pouco da idéia de linearidade, porque
busca retratar a atividade investigativa do sujeito-em-agdo, no caso esta pesquisadora, no
ambiente em que a pesquisa se desenvolveu. Desse modo, ele busca retratar uma atividade

humana em constante transformacao a ser compreendida historicamente.
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CAPITULO 1 - A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

A discussdo proposta para este trabalho pesquisa teve origem na minha pesquisa
de mestrado, cujo objetivo era identificar momentos de sistematizacdo do conhecimento
matematico em préaticas pedagdgicas inter ou transdisciplinares ou que se organizem em
projetos. Nessa pequisa, fiz uma ampla discussdo sobre interdisciplinaridade e sistematizacéo
do conhecimento matematico em sala de aula (TOMAZ, 2002), mas, dada a diversidade de
configuracBes para a integracdo disciplinar adotadas pelas escolas pesquisadas, limitei-me a
identificar os tipos e momentos de sistematizagdo desse conhecimento e ndo me aprofundei
nos processos cognitivos e socioculturais que envolvem os alunos nos momentos de
sistematizacdo, nem no tipo de aprendizagem que se adquire ao participar desses momentos.

Entretanto, mesmo diante das limitacdes impostas a uma pesquisa de mestrado,
foi possivel mostrar que, ao desenvolver um projeto de trabalho, os alunos de uma das escolas
pesquisadas foram capazes de mobilizar conhecimentos das diversas areas envolvidas no
projeto para sistematizar conhecimento matematico. Assim, partindo da discussdo sobre
sistematizacdo do conhecimento matematico em sala de aula, surgiu a necessidade de
investigar como se da a aprendizagem em praticas pedagogicas ditas interdisciplinares.

Nessa perspectiva, a proposta inicial deste trabalho era ndo so6 identificar o que as
propostas pedagdgicas ditas interdisciplinares representam para os sujeitos num determinado
contexto social, a sala de aula, como também compreender em situacbes nomeadas no meio
escolar como interdisciplinares, como os significados podem ser construidos e/ou atribuidos

pelos alunos especialmente nos momentos de sistematizacdo do conhecimento matematico?.

20 processo de sistematizacdo ou organizacdo do conhecimento matematico, segundo Freudenthal (1973),
consiste em dispor “partes” ou “elementos” desse conhecimento numa forma que vai sendo gradualmente
estruturada. Em Tomaz (2002) a sistematizacdo do conhecimento matematico configurou-se em dois processos.
Um deles se da por organizacdo local (FREUDENTHAL, 1973), isto é, configurando-se como um processo que
ocorre dentro da propria Matematica e que evolui de uma organizacdo local para, eventualmente, chegar a uma
organizacdo global. A organizacdo local assemelha-se a um movimento em espiral que se inicia com a
exploragdo do conceito, levando a um acimulo de experiéncias matematicas que demandardo uma organizagédo,
em geral, através de meios matematicos. Um outro processo de sistematizacdo, presente em praticas pedagégicas
que buscam a integracdo disciplinar por meio de projetos foi denominada de sistematizacdo por organizacéo
local integrada (TOMAZ, 2002, p. 24) e ocorre por meios matematicos e ndo-matematicos. Nesse processo,
parte-se de um nivel micro de organizagao disciplinar, envolvendo conhecimentos das vérias areas ou disciplinas
que circundam o projeto em andamento, e pode-se chegar a uma mudanca na base tedrica dos conceitos oriundos
das diferentes areas, pois parece dar oportunidade ao sujeito de criar novos significados sobre o assunto em
estudo, integrando os significados ja construidos das areas ou disciplinas que participam do trabalho com o
projeto. Sob esse aspecto, essa forma de sistematizacdo constituiu-se como um conhecimento interdisciplinar.



17

Ao procurar compreender essas situacfes, a aprendizagem estava sendo
considerada como um processo de atribuir significados. Esses significados seriam
identificados a partir das interacdes de sala de aula em situacbes pedagogicas ditas
interdisciplinares. Assim, o foco inicial desta pesquisa eram 0s processos cognitivos dos
alunos, tomados numa perspectiva sociocultural, sem deixar de considerar questdes que se
prendem a natureza do conhecimento matematico escolar, ao trabalho do professor e as
formas de organizacao curriculares presentes na escola a ser investigada.

Para compreender como os significados eram construidos pelos alunos apontava-
se, naquele momento, para uma opcao tedrica relacionada a corrente sociocultural que vé essa
construcdo de significados como um processo social (VYGOTSKY, 1985). O foco das
pesquisas que adotam tal corrente tedrica, segundo Mortimer e Scott (2003), é o processo de
significacdo. Nessa perspectiva tedrica, os significados sdo criados na interagdo social e entdo
internalizados pelos individuos. Além disso, a aprendizagem €é vista como negociacdo de
novos significados num espaco comunicativo no qual ha o encontro entre diferentes
perspectivas culturais num processo de crescimento mutuo. Como para Mortimer e Scott
(2003) os significados séo criados e desenvolvidos por meio do uso da linguagem e outros
modos de comunicagdo, as interagdes discursivas sao consideradas como constituintes do
processo de construcao de significados. Assim, para esta discussdo, passei a considerar que a
criacdo de novos significados em ambientes interdisciplinares de sala de aula se daria no
espaco comunicativo constituido nas fronteiras das disciplinas escolares, no qual se
encontram as diferentes perspectivas culturais que foram estabelecidas entre as disciplinas e
até mesmo de outras experiéncias nao-disciplinares.

Ao discutir sobre o processo de significacdo, adotei também a visdo de que saber
e fazer matematica é uma atividade socialmente e culturalmente situada, como faz Yackel
(2000), quando estabelece uma estreita relagdo entre atividade discursiva e significado
matematico. Sobre isso, Dorfler (2000) acrescenta que relaciona o desenvolvimento de
significado (matematico) com o que professores e alunos “falam sobre” e como eles falam,
reforcando também a importancia de dar mais atencdo as interacBes discursivas como
constituintes do processo de construcdo de significados.

Assim, iniciei as observacgdes na escola onde coletei os dados para esta pesquisa

adotando a visdo de interdisciplinaridade como proposta por Pombo (1994) e Hernandez e
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Ventura (1998)3, tal como no mestrado, e, do ponto de vista operacional, para analise das
propostas interdisciplinares me apoiava nas estratégias sugeridas por Skovsmose (1994) para
desenvolvimento de um trabalho integrado. Aliada a essas referéncias, para compreender as
praticas de sala de aula numa perspectiva sociocultural, apoiava-me em Vygotsky (1995);
Mortimer e Scott (2003); Cobb (2000a), Yackel (2000), Doofler (2000).

Meu propoésito era investigar a construcdo de significados pelos alunos em
propostas pedagdgicas interdisciplinares, isto €, em propostas de integracdo de diferentes
disciplinas escolares, adotando a concepcdo de Pombo (1994) de que interdisciplinaridade
pode variar de uma simples cooperacdo de disciplinas até uma integracdo capaz de romper

com as fronteiras disciplinares:

A interdisciplinaridade é qualquer forma de combinagdo entre duas ou mais
disciplinas com vista a compreensdo de um objeto a partir da confluéncia de pontos
de vista diferentes e tendo como objetivo final a elaboracdo de uma sintese
relativamente ao objeto comum. (POMBO, 1994, p. 13).

Segundo Pombo (1994, p. 31), o dialogo interdisciplinar ajudaria a construir
novos instrumentos cognitivos, novos significados, extraindo da interdisciplinaridade um
contedo constituido do cruzamento de saberes que traduziria os didlogos, as divergéncias,
confluéncias e as fronteiras de cada disciplina. Constituir-se-iam, assim, novos saberes
escolares pela interacdo entre as disciplinas. Para Zaballa (1998, p. 143), “a interacdo de duas
ou mais disciplinas, (...) pode implicar transferéncias de leis de uma disciplina para outra”, o
que leva a pressupor uma estreita relacdo entre interdisciplinaridade e transferéncia de
conhecimentos.

Segundo esses autores, a interdisciplinaridade estd, em geral, relacionada ao
desenvolvimento de projetos. E essa visdo que tem prevalecido nas escolas, e se tem adotado
o0 termo projeto para quase todas as iniciativas escolares de integracdo. No entanto, hd uma
diversidade de formas de integracdo disciplinar na busca pelo trabalho interdisciplinar, como
podemos ver em Tomaz (2002)“. Essa diversidade me levou a questionar até que ponto tudo
que se tem nomeado como projeto nas escolas basicas poderia ser realmente classificado

como tal.

3 Segundo Hernandez e Ventura (1998), uma proposta curricular organizada em Projetos de Trabalho esta
“vinculada & perspectiva do conhecimento globalizado e relacional” [...]. E uma modalidade de articulacdo dos
conhecimentos escolares de tal modo a “nédo organizar os conhecimentos escolares de uma forma rigida e nem
em funcdo de referéncias disciplinares preestabelecidas ou de uma homogeneinizac¢do de alunos” (p. 61).

* Em Tomaz (2002), podemos ver as diferentes conotagdes de projetos encontradas nas escolas pesquisadas.
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Para fazer esta reflexdo, apoiei-me nas discussbes de Skovsmose (1994) sobre
estratégias adotadas nas escolas da Dinamarca que podem levar a Educacdo Matematica
Critica®. Uma dessas estratégias € o trabalho com projetos realizado por professores que estdo
interessados na interdisciplinaridade e no envolvimento dos alunos como reais participantes
no processo educacional. No desenvolvimento dessa proposta, eles utilizam o que chamam de
abordagem por tematizacdo ou contextualizacdo, amplamente usada nas escolas basicas, e a
organizacdo-em-projetos, mais encontrada no ensino superior. Essas duas estratégias sdo
comuns também no Brasil.

A abordagem temética é utilizada como forma de possibilitar aos alunos
desenvolver competéncia critica®, que pode ser desenvolvida com a participagdo em processos
educacionais. Um tema, segundo Skovsmose (1994, p. 62), deve cumprir as seguintes
condigdes:

- ser um tdpico conhecido dos alunos ou possivel de discussdo de modo que
conhecimentos ndo-matematicos ou da vida diaria dos alunos possam ser utilizados;

- ser possivel discuti-lo e desenvolvé-lo num determinado tempo em um grupo que
possui diferentes habilidades;

- ter um valor em si proprio, ndo devendo ser meramente ilustrativo para introduzir um
novo topico matematico tedrico;

- deve ser capaz de criar conceitos matematicos, idéias sobre sistematiza¢do ou idéias
sobre como ou onde se usa matematica;

- deve desenvolver algumas habilidades matematicas;

- deve privilegiar a concretude social em detrimento da concretude no sentido fisico.

O meu trabalho de mestrado (TOMAZ, 2002) e diversos outros trabalhos, como
o0s de Pombo (1994), Hernandez e Ventura (1998), mostram que as propostas de projetos para
ensino na perspectiva interdisciplinar sdo aquelas organizadas pelos professores, com
participacdo ou ndo dos alunos, a partir de temas, em geral, relacionados a um assunto de
relevancia social como aqueles que vém de situacdes da vida diaria dos alunos ou que possam
ser discutidos numa linguagem natural, como “Olimpiadas” e “Copa do Mundo”. H& também
os temas deliberadamente escolhidos para possibilitar as criancas utilizar idéias de diversas

> Educacdo Matematica Critica € um movimento que surgiu na década de 80, que se preocupa scbretudo com 0s
aspectos politicos da Educacdo Matematica. Nos trabalhos de Skovsmose, a principal discussdo gira em torno da
questdo da democracia.

6 Competéncia critica € um termo chave da Educagdo Matematica Critica. A competéncia critica é considerada
como um recurso a ser desenvolvido através da participagdo tanto dos alunos como dos professores nos
processos educacionais.
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disciplinas em diferentes niveis, como “Globalizacdo”, “Petroleo”, “Meio Ambiente” e 0s
que visam a discussdo de grandes problemas sociais atuais, como “Violéncia e Paz”. Os
conteddos curriculares sdo organizados em torno desses temas a medida que o trabalho com
os alunos vai sendo realizado.

Afirmo, em minha pesquisa de mestrado, que uma das escolas pesquisadas que
adotaram a tematizacdo como estratégia para desenvolver um trabalho interdisciplinar néo
conseguiu, efetivamente, a partir da discussdo do tema escolhido, criar situacbes de
aprendizagem de modo que os alunos percebessem e sistematizassem novos conceitos
matematicos. Isto €, s6 muito superficialmente o trabalho se aproximou das idéias de
Shovsmose (1994) para um trabalho pedagdgico centrado na tematizacdo. Os relatos’ de
alguns alunos e até de alguns professores parecem mostrar que a forma como trabalhavam
gerava a ‘sensagdo’ de esvaziamento de contedo ou mesmo dificultava a mobilizacdo dos
conhecimentos disciplinares para a atividade proposta. Esta ‘sensacdo’ levava os professores a
fazerem uma abordagem dos conteldos matematicos paralela ao tema em discussdo. Em
resumo, pouco se usava o tema para aprender matematica.

A segunda estratégia para promover uma préatica de Educacdo Critica presente na
Dinamarca, segundo Skovsmose (1994), era a organizagdo-em-projeto. Os projetos, para
Hernandez e Ventura (1998, p. 61), tém a funcdo de “favorecer a criacdo de estratégias de
organizacdo dos conhecimentos escolares em relacdo as informacBes e aos diferentes
contetdos em torno de problemas ou hipoteses que facilitem ao aluno a construcdo de seus
conhecimentos”. Desse modo, 0 projeto se caracteriza como elemento integrante da producéo
do conhecimento e ndo um conjunto de atividades ilustrativas e enriquecedoras, como pode
ocorrer no eixo tematizacdo. O trabalho com projetos pode favorecer o didlogo e a interacdo
em sala de aula, na medida em que tem natureza investigativa, requerendo um constante
processo de negociacgdo do significado matematico, para que o aluno possa recontextualizar os
conhecimentos ja adquiridos e desenvolver novos conhecimentos.

Por outro lado, numa visdo mais formal, um trabalho com projetos que sé envolve
a matematica ja estudada pelo aluno, também pode gerar a ‘sensacdo’ de esvaziamento de
contedo matematico escolar, pois negligenciaria a criacdo de novos conceitos matematicos,

sua sistematizacao ou idéias sobre como ou onde se usa matematica.

" \er Tomaz (2002).
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Considero, tal como Skovsmose, que, por meio da tematizacdo ou organizagao-
em-projeto, seria possivel promover a interdisciplinaridade tanto desenvolvendo um tema
guanto um projeto, bem como um projeto a partir de um tema. Com efeito, nas iniciativas que
visam & integracdo disciplinar das escolas basicas que venho acompanhando desde o
mestrado, ndo reconheco essas duas estratégias como dicotbmicas e as considero Uteis para
definir o ponto de partida para o trabalho na perspectiva interdisciplinar.

A pesquisa realizada no mestrado me indicou que a interdisciplinaridade pode
ainda se configurar em outras estratégias, nem sempre identificadas como
interdisciplinaridade pelas escolas, como quando se parte de uma situagao-problema ‘isolada’,
para a qual o aluno ainda ndo dispde de um método de solucdo, sendo que, para construir esse
método, ele precise fazer uma investigacdo usando mais do que meios matematicos. Nessa
pesquisa, no projeto de trabalho desenvolvido em uma das escolas, os alunos articularam
conhecimentos de geometria e artes com suas praticas cotidianas para mostrar que 0s
conceitos geometricos de retas paralelas e perpendiculares podem ser identificados em outros
campos. Eles indicaram a forma como visualizavam os conceitos de retas paralelas e
perpendiculares em objetos de arte e no cotidiano e depois 0s sistematizaram na linguagem da
matematica escolar.

De uma forma ou de outra, as iniciativas que acompanhei nas escolas antes da
pesquisa do doutorado, sempre colocavam o foco mais na proposta de trabalho e menos na
atividade dos sujeitos em si. A interdisciplinaridade era legitimada muito mais pelo que havia
de comum entre os planejamentos disciplinares e menos pela possibilidade dos sujeitos
(alunos e professores) de realizarem acdes pedagoOgicas comuns nas situacOes das quais
participavam. Essas iniciativas pressupunham que os planejamentos das diferentes disciplinas,
articuladas por um tema ou um projeto, ja traziam a priori determinados significados em
torno do objeto de estudo. Esses significados ndo dependiam das condi¢des do ambiente para
realizacdo do projeto ou desenvolvimento do tema e dos sujeitos com 0s quais eles seriam
implementados. Esse modo de abordar a interdisciplinaridade parece refletir a crenca de que
ela vai se dar independentemente das relagcdes, conexdes ou aplicagfes que os alunos ou
professores sdo capazes de fazer em torno do tema, do projeto ou da situacdo-problema
qguando desenvolvem o trabalho pedagogico. Acredita-se que o0s proprios conteddos
disciplinares se encarregam, se bem articulados na proposta pedagogica, de promover a
integracado entre as disciplinas.

No decorrer desta pesquisa, 0 desenho de interdisciplinaridade que vinha

adotando anteriormente, proposto por Pombo (1994), Hernandez e Ventura (1998) e Zaballa
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(1998), pareceu-me incompleto para descrever 0s processos que acompanhei na escola cujas
atividades vou descrever neste trabalho. Ele ndo me fornecia evidéncias que sustentassem um
de seus pressupostos: o de que as proprias disciplinas ou propostas pedagdgicas ja traziam
dentro delas as ditas concepcbes que resultariam em transferéncia de aprendizagem de uma
disciplina para outra, culminando na integracdo disciplinar. I1sso levou-me a buscar uma outra
concepcdo de interdisciplinaridade, que ndo se limitasse a uma simples reunido de disciplinas
escolares e que configurasse mais como uma possibilidade de, a partir da investigacdo de um
objeto ou contetdo de estudo, promover atividades escolares que mobilizassem competéncias
comuns entre as atividades sociais das quais alunos e professores estariam participando. Além
disso, dentro dessa abordagem interdisciplinar de um contetido de ensino ou de um tema,
supde-se gque se buscam novas combinagfes e informacGes que ampliam e transformam os
conhecimentos anteriores de cada disciplina. Assim, criam-se novos conhecimentos que se
agregam a cada uma das disciplinas ou que se situam na zona de intersecdo entre elas,
partindo das interagcdes dos sujeitos no ambiente e ndo de conhecimentos inerentes as proprias
disciplinas que se desenvolvem autonomamente, a revelia dos sujeitos.

Para trabalhar com essa nova concepgdo de interdisciplinaridade, tornava-se
necessario pensar em um ambiente de investigacdo no interior de atividades onde a
matematica ndo poderia estar isolada de outras areas de estudo. A fim de delinear essa nogéo
mais ampla de interdisciplinaridade associada ao ambiente investigativo, focando na relacéo
dialética entre sujeito e objeto, busquei, inicialmente, referéncias em pesquisas realizadas por
Cobb et al. (1995) e Brilhant-Mills (1994), sobre os padrdes sociais e as praticas discursivas
associadas com a matematica, pois estava inclinada fazer a anélise do trabalho interdisciplinar
a partir das préaticas discursivas das diferentes disciplinas escolares nele envolvidas. A analise
das préticas discursivas era considerada por esses autores como a principal ferramenta para
descrever os significados atribuidos em sala de aula.

No entanto, apesar de considerar, como eles, a aprendizagem como uma atividade
social e cultural, logo percebi que essas referéncias tedricas, que me sustentavam ao adotar a
nova nocdo de interdisciplinaridade, ainda ndo me forneciam ferramentas suficientes para
compreender profundamente os sujeitos no interior dessa atividade social e cultural porque
ndo me traziam os componentes antropoldgico e socioldgico das praticas escolares na situacéo
observada.

Para compreender essa outra dimensdo das préaticas de sala de aula, fui buscar as
perspectivas teoricas de Lave (1988, 1992, 1993, 1996b, 1996b, 1997) e Lave e Wenger

(1991), que tomam a aprendizagem como um aspecto da participacdo em praticas socialmente
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situadas. Tendo optado por essa perspectiva tedrica, passei a ver as situacées propostas aos
alunos como préaticas, nas quais a aprendizagem dos alunos e professores se dava na
participacdo desses em comunidades de pratica (LAVE e WENGER, 1991). Nesse momento,
meu foco de pesquisa passou a ser mais a aprendizagem matematica no interior de tais
comunidades de préticas da sala de aula e menos as disciplinas escolares. Procurava descrever
como essas comunidades se constituiam e como 0s sujeitos se movimentavam entre as
comunidades criadas nas diferentes praticas de sala de aula, ditas interdisciplinares.

Do esforco de descrever a participacdo dos alunos em tais préticas, percebi,
entretanto, que a idéia de considerar a aprendizagem como uma mudanga de participacao, que
se da num movimento de participacdo periférica legitima (PPL) para uma participagcdo mais
central em comunidades de pratica, segundo proposta de Lave e Wenger (1991), mostrava-se
insuficiente para captar a complexidade desses processos de aprendizagem nessas situacoes,
tal como a perspectiva cognitivista anterior. De fato, a aprendizagem dos sujeitos observados
ndo correspondia a esse movimento de participacdo cada vez mais central na comunidade de
pratica.

Para descrever essa complexidade dos processos de aprendizagem, mudei mais
uma vez o meu foco e optei, entdo, por caracterizar as praticas de sala de aula estruturadas em
atividades, na perspectiva de Leont’ev (1978). Desse modo, a aprendizagem poderia ser
reconhecida nas acdes dos sujeitos (alunos e professores) no decorrer da atividade, sendo
construidas historicamente pelos proprios sujeitos quando mobilizados pelos seus motivos de
participacdo. Além disso, como n&o era possivel precisar quando terminava uma atividade e
comecava outra e onde se encontravam os limites de cada comunidade, tornando-se dificil
descrever 0 movimento de participacdo dentro de cada pratica e mais ainda entre as
comunidades de préatica, como seria necessario de acordo com Lave e Wenger (1991), a nogao
de atividade que estava adotando me permitia lidar com uma estrutura mais complexa de
praticas em constante transformacéo, como é o conceito de atividade em Leont’ev (1978).

Assim, a partir da discussdo de alguns principios da Teoria da Atividade passei a
considerar que a agdo dos sujeitos no proprio ambiente de investigacdo criado nas atividades
de sala de aula poderia ser um dos elementos que, de certa forma, exigem dos alunos e
professores a capacidade de construir praticas de integracdo de areas de conhecimentos,
culminando na interdisciplinaridade. O que configuraria a integracdo ndo seria somente a acdo
investigativa dos alunos e professores nas atividades propostas, mas o ambiente onde a acéo é
desenvolvida. Esse ambiente vai impor restricGes que sdo os padrdes caracteristicos de cada

disciplina escolar. Na minha analise, a acdo dos sujeitos sera orientada pela sua participagédo
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nas atividades organizadas nas diferentes areas de contetidos e mediada, na coletividade, tanto
por ferramentas técnicas quanto por sistemas de signos como a linguagem e néo por unidades
tematicas tomadas apenas para criar a totalidade curricular na sala de aula, como parece
apontar Pombo (1994).

Desde quando tentava compreender as situacdes de sala de aula a partir da idéia
de interdisciplinaridade como proposta por Pombo (1994), a aprendizagem me parecia estar
relacionada a capacidade de os alunos fazerem transferéncia de aprendizagem de uma
situacdo para outra. Isto porque, para mim, a idéia de interdisciplinaridade estava associada a
criacdo de significados que captassem alguma generalidade de conhecimentos. Por sua vez,
essa generalidade estava em estreita relacdo com a capacidade de transferir conhecimento de
uma disciplina para outra num processo de abstracdo que levaria a criacdo de um
conhecimento mais universal e geral. Mais tarde, ao adotar a perspectiva da aprendizagem
situada, partindo da participacdo em comunidades de prética, a aprendizagem passou a estar
associada a capacidade do individuo para uma mudanca de participacao entre comunidades de
pratica, fazendo transferéncia de aprendizagem entre as praticas nessas comunidades, ficando,
nesse caso, a questdo da generalidade a ser explicada.

Finalmente, ao encontrar na idéia de atividade melhores condi¢es para estruturar
as praticas de sala de aula por mim observadas, vi nela a possibilidade de compreender o
processo de aprendizagem de forma mais consistente, envolvendo generalidades e abstracao
originadas na prética relacionadas as ac¢fes que levam a transferéncia nas atividades. Como
veremos mais a frente, segundo Leont’ev (1978), uma mesma acdo pode realizar vérias
atividades e se transferir de uma atividade para outra, resultando numa transformacéo da acéo.
A aprendizagem ocorre quando as pessoas participam de atividades e, portanto, esta
relacionada as a¢des dos individuos em atividades.

Sem mudar o foco de meu interesse, que permanece 0 mesmo desde o mestrado,
passei a aborda-lo sob diferentes perspectivas e a formula-lo de diferentes maneiras até chegar
a seguinte formulacdo: investigar as praticas de transferéncia de aprendizagem em atividades
que podem ser caracterizadas como interdisciplinares e explorar as suas relagdes entre
transferéncia e aprendizagem na perspectiva situada. Assim, o problema que me coloco nesta
pesquisa de doutorado é compreender 0 qué, e principalmente, como se aprende ao participar
de atividades escolares ditas interdisciplinares. E, ainda, aprofundar a discussdo sobre a
relacdo entre aprendizagem e a capacidade de transferéncia de conhecimentos, préticas, etc,

entre diferentes atividades escolares.
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Neste trabalho, o debate sobre a aprendizagem em atividades escolares
interdisciplinares vai se deslocar para as microestruturas da sala de aula. Trata-se de analisar
a aprendizagem pela via da transferéncia de aprendizagem no interior de praticas de natureza
similar, porque sdo préaticas escolares oriundas de discussdo de contetudos curriculares. Ao
propor tal debate, tenho o propdsito de ressignificar transferéncia de aprendizagem numa
perspectiva da aprendizagem em situacdo, estabelecendo a relacdo entre aprendizagem e
transferéncia em atividades escolares interdisciplinares em sala de aula.

Na verdade, dentro da perspectiva da aprendizagem situada, a questdo da
transferéncia tem sido considerada bastante polémica, como veremos no capitulo 4.
Entretanto, ao longo desse trabalho, vou desenvolver uma conceituacdo bastante ampla de
transferéncia, que nao se limita a um processo de usar ou aplicar conhecimento aprendido em
um contexto em outro contexto diferente, como se esse conhecimento pudesse ser
transportado na mente do individuo. Ademais, considero também neste trabalho que a
aprendizagem € um processo extremamente complexo que pode ser pesquisado langando méao
de diversas de suas formas de manifestacdo. Entre essas possiveis formas de manifestacgéo,
destacamos a transferéncia de aprendizagem como uma das mais importantes para descrever a
aprendizagem em praticas situadas.

No que diz respeito a questdo da aprendizagem, sdo inumeras as perspectivas que
podem ser adotadas. Existem aquelas que defendem que o conhecimento € uma caracteristica
pessoal a ser desenvolvida e entdo usada em diferentes situagOes, reforgando certos
comportamentos humanos, como no behaviorismo, ou as piagetianas que defendem a auto-
organizacdo de processos baseada na assimilacdo, na acomodacdo dentro de seus proprios
esquemas cognitivos como parte de suas proprias construcdes. Existem, igualmente, outras
perspectivas que ressaltam, principalmente, a dimensdo social da aprendizagem, em que
aprender € atribuir novos significados (VYGOTSKY), e aquelas que adotam uma visdo de
aprendizagem situada. Nessa Ultima perspectiva, associa-se a aprendizagem

e a0 estabelecimento de novas relagdes;

e a capacidade do individuo de ter uma mudanca de participacdo em comunidades de
pratica (LAVE e WENGER, 1991);

e 4 participacdo das pessoas em atividades, em que realizam suas a¢fes hum contexto
historico, social e politico (LEONT’EV, 1978,1981);

e a producdo e reproducdo de identidades (BOALER, 2002; CHRONAKI e
CHRISTIANSEN, 2005);

e a melhoria de participacdo em sistemas interativos, tornando-se mais sintonizado
para restricOes e possibilidades de sistemas de atividades (GREENO et al.,1993);
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e a0 progresso ao longo de trajetérias de participacdo e crescimento de identidade
(LAVE e WENGER, 1991; ROGOFF et al., 2001);

e a capacidade de transferir conhecimentos de uma situacdo de aprendizagem inicial
para outra (CORMIER e HAGMAN, 1987).

Dentro do meu percurso pessoal de pesquisa, j& me apoiei em varias dessas
perspectivas, mas neste estudo, vou me apoiar naquelas que consideram a aprendizagem como
algo que pode estar ainda associado, & melhoria de participagdo do sujeito em sistemas
interativos, tornando-o mais sintonizado para restricdes e possibilidades dos sistemas de
atividades (GREENO et al., 1993), a producéo de identidades e a capacidade do sujeito de
transferir conhecimentos de uma situacdo para outra numa atividade.

Apesar de todas essas concepcdes de aprendizagem ja utilizadas por diversos
autores para descrever toda a complexidade dos processos observados, neste trabalho tornou-
se necessaria uma ampliacdo da nocdo de transferéncia e uma discussdo aprofundada da
relacdo entre aprendizagem e essa no¢do ampliada de transferéncia.

Portanto, pretendo mostrar como a transferéncia pode ser considerada um aspecto
da aprendizagem pois, tal como veremos, a aprendizagem em atividades escolares
interdisciplinares pode ocorrer pela habilidade de fazer transferéncia, mas nem toda
transferéncia entre essas atividades leva, necessariamente, a uma aprendizagem. Ao mesmo
tempo, a transferéncia ndo é uma condicdo necessaria para que ocorra aprendizagem em
praticas situadas. Para alcancar 0s objetivos que proponho neste trabalho, sera oportuno,
entdo, descrever as situacdes de aprendizagem observadas com muita precisdo e 0 maior grau

de detalhamento possivel.
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CAPITULO 2 - OS SUJEITOS E SUAS PRATICAS ESCOLARES

A O campo de pesquisa e sua relacdo com a prética social

Na primeira parte deste capitulo, apresento o campo de pesquisa nas dimensdes
macro (escola) e micro (a sala de aula) como um espaco especializado de producao de préaticas
sociais e culturais.

Também neste capitulo, vou explicitar as linhas gerais da abordagem
metodoldgica desenvolvida para a pesquisa, pois seria dificil nomear uma Unica corrente
metodoldgica adotada neste trabalho. Tendo como premissa a perspectiva etnogréfica, essa
abordagem foi se desenhando no desenvolvimento da pesquisa a partir de elementos de
diversas outras abordagens qualitativas. Assim como no que se refere as questfes de
pesquisa, a metodologia ndo foi definida a priori, emergiu da constante tensdo entre o campo
empirico e os campos tedricos acionados. Desse modo, vou descrever, no texto, o
desenvolvimento das préaticas e, a0 mesmo tempo, analisa-las.

Inicialmente, a pesquisa desenvolveu-se em quatro turmas de 72 e 82 séries do
Ensino Fundamental da Escola Estadual Imaculada Conceicdo (EEIC) localizada em Pedro
Leopoldo, cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte, Minas Gerais®. No seu decorrer,
centrou mais nas turmas de 72 série, envolvendo aproximadamente 70 alunos de 13 e 14 anos
e 4 professoras e estd fundamentado na perspectiva da etnografia adotada como ldgica de
investigacdo qualitativa na sala de aula. Essa perspectiva orientou minha observacdo
participante e as entrevistas individuais e coletivas com alunos e professoras. A descricdo e a
analise dos dados foram feitas seguindo as orientacbes metodoldgicas para registros das
interacdes discursivas em sala de aula, como utilizadas em Green et al. (2001),
complementadas com Mortimer e Scott (2003) e David (2004).

Os procedimentos de pesquisa vao ser descritos ao longo de todo o texto, mas, em
especial neste capitulo, levanto pressupostos metodoldgicos que fundamentam a natureza
qualitativa desta pesquisa explicitando minha opcdo pela abordagem interpretativa. Essa

opcdo se da na medida em que meu objetivo é discutir a aprendizagem matematica, na

8 A nome da escola esta sendo citado com autorizacdo do colegiado, registrada em ata de reuniéo.
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perspectiva da aprendizagem situada, descrevendo situacOes de transferéncia de aprendizagem
quando os alunos participam de uma atividade (LEONT’EV, 1978). A discussdo sera feita
com o objetivo de alcancar uma compreensdo profunda da natureza da atividade mediada por
artefatos, observada nas interacbes em sala de aula. A prdpria perspectiva teorica da
aprendizagem na pratica em atividades coletivas aponta para uma abordagem interpretativa,
pois pressupde que a realidade é ‘socialmente construida’. No entanto, a interpretacdo ndo é
um ato autbnomo nessa pesquisa, esta fundamentada em opcdes teoricas.

Essas opcOes tedricas foram feitas para me permitir compreender situages
concretas em sala de aula, a medida que elas iam acontecendo. Como conseqiiéncia, ndo
temos aqui uma sintese de grandes correntes tedricas ou uma unica teoria sustentando toda a
analise. Temos elementos de teorias de que fui me apropriando numa tessitura de idéias que
vao se harmonizando e completando para atender ao meu proposito nesta pesquisa. Como em
Cobb (2000b), meu trabalho também tem um desenho tedrico que pode ser caracterizado por
uma bricolage®. A semelhanga com esse processo esta no fato de eu ter tido que desenvolver
uma orientacdo teodrica a partir da adaptacdo de idéias oriundas de diferentes autores e
perspectivas tedricas (LAVE, WENGER, LEONT’EV, GREENO, BOALER, COBB,
ENGESTROM, DAVYDOV, WERTSCH e outros), que, entretanto, se aproximam no que diz
respeito a relacao que estabelecem entre aprendizagem e prética social.

Além de interpretar a realidade da sala de aula a luz de referéncias tedricas, a
andlise qualitativa possibilita enfatizar os processos de significacdo privilegiando a
compreensdo de fenbmenos nas perspectivas dos sujeitos, pois as praticas de sala de aula ndo
existem independentes dos professores e de seus alunos e séo constituidas por eles ao longo
das atividades interativas. Portanto a analise qualitativa permite captar a complexidade do
fendmeno de aprendizagem na pratica, no dialogo entre varias atividades que torna quase
impossivel isolar componentes desse fendmeno para estuda-los separadamente, como se
propde numa metodologia quantitativa. Uma vez que minha intencdo é a descricdo e
reconstituicdo analitica das praticas no cenario educativo da sala de aula sob o ponto de vista
histérico-cultural, a atividade matematica escolar dos alunos constitui a unidade de analise.

Minha opgé&o pela coleta de dados em condigdes habituais de trabalho dos alunos
e professoras me permitiu ter acesso aos comportamentos e aos acontecimentos no proprio

momento em que se produzem. Para tornar possivel a descricdo e reconstituicdo analitica do

S Bricolage € uma palavra francesa que significa trabalho feito por uma pessoa que inventa solu¢bes pragmaticas
em situagdes préaticas. O bricoleur utiliza ferramentas e materiais muito heterogéneos, utilizados muitas vezes
em trabalhos anteriores, materiais reciclados ou criados por ele mesmo.
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cenario educativo e das préaticas escolares, sob o ponto de vista historico-cultural (LAVE,
1988 e LEONT’EV, 1978) e ecoldgico'® (GREENO et al., 1993), optei pela perspectiva da
Etnografia na Educacdo, como proposta por Green et al. (2001), participando continuamente
da vida escolar dos alunos e professores por um semestre letivo.

Ao lancar méo da observagao participante como instrumento de coleta de dados,
procuro compreender os padrfes e praticas culturais da vida cotidiana dos alunos e
professoras direcionando meu olhar para o interior da sala de aula. Nesse sentido, busco
tornar visiveis as praticas do dia-a-dia da sala de aula, freglientemente invisiveis, de um grupo
cultural 1a constituido, a0 mesmo tempo em que as torno estranhas ou extraordinarias para
eles mesmos. Esse processo de estranhamento e explicitacdo das proprias praticas foi se
reforcando a medida que eu mesma ia desvelando as praticas em conversas separadas com 0s
alunos e professoras sobre o observado e sobre 0 como poderiamos interpreta-las. Os sujeitos,
ao serem acionados para a compreensdo de suas praticas, passaram a querer torna-las mais
visiveis, como ficou registrado no trecho da entrevista com a professora de Matematica, dia

30/03/04.

Entrevista gravada em cassete.

21. V: vocé percebeu alguma diferenca na forma de fazer...quando eles((alunos)) fizeram aqui
esse trabalho da agua...o jeito de fazer deles em relagdo ao que eles fazem nos outros
problemas que vocé deu?

22. Telma: vocé sabe o que eu estou observando...6 que em todos os problemas eles estdo
resolvendo de n formas diferentes..com interpretacdo correta..entio eu nao
observei...porque isso eu ja venho observando ao longo...parece que acho que Rodrigo usou
outros dados...outra forma...Manuel fez de uma outra forma...0o Rodrigo tem pensado muito
de outras formas sabe? Nao armando aquela regra de trés...fazendo aquela regra sem
armar...ele ja faz aquela forma préatica que o pessoal faz no dia-a-dia...

Né&o tinha a pretenséo de fazer a descrigéo da cultura da escola e, em particular,
das turmas que acompanhei. Queria apenas vivenciar a realidade de um grupo que constroi
praticas acompanhando seu cotidiano no seu desenvolvimento natural e observando os alunos
e professores na acao. Entdo, em minhas observacfes eu também era parte do observado, pois,
em certa medida, também produzia dados pela minha participagdo nas atividades dos alunos e
professores. Em sala, estava sempre atenta as interacGes entre os alunos e desses com a
professora, identificando sempre as situacdes recorrentes, as formas de introducdo de um

conteddo novo, ficava atenta ao modo de agrupar dos alunos, ao material e artefatos utilizados

10 Wwatson (2004, p. 2) define ecologia “como um ambiente em que elementos, humanos e ndo-humanos, fisicos
e semioticos, interagem uns com os outros de forma que resultem em mudangas ou perpetuacdo do ambiente
como um todo e dos elementos e relacionamentos dentro dele, em vez de somente resultar em mudangas nos
préprios elementos individuais.”
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por eles, a linguagem usada em cada aula, enfim as formas de participacdo dos sujeitos em
cada atividade.

Outro aspecto caracteristico da Etnografia na Educacéo, que pode ser identificado
neste trabalho, diz respeito as novas questdes de pesquisa que vao surgindo no decorrer do
tempo e eventos no campo e que conduzem a analises de diferentes pontos de vista. No meu
trabalho, ora a andlise estd centrada no aluno, ora nas contribuicdes da professora para a
producdo do aluno, ora nas diferentes praticas das quais os alunos e professoras participam
dentro ou fora das atividades, sendo que todas interagem entre si. O que conta como uma
prética, um evento ou uma atividade relevante esta vinculado aos proprios eventos, exigindo
de mim, como pesquisadora, embrenhada num trabalho de natureza etnogréafica, interagir no
campo como uma aprendiz que estuda as pessoas(alunos e professoras) em um grupo
local(sala de aula), a fim de perceber o conhecimento cultural que esta freqiientemente
implicito ou invisivel para os proprios membros da pratica. Nesse processo de aprendizagem,
0 que eu como pesquisadora aprendi pode ser considerado, juntamente com 0 que 0s outros
membros também aprendem para a andlise e producdo do conhecimento cultural local. Mais a
frente, discutirei um pouco sobre o meu préprio processo de aprendizagem ao acompanhar as
aulas nessa escola.

Assim, a medida que participava das aulas, novas questdes iam surgindo, tornando
as anteriores menos relevantes. Dado o volume de questdes que iam surgindo no trabalho de
observacdo e coleta de dados, a0 mesmo tempo em que eram analisados, em alguns
momentos, me confundia sobre qual seria mesmo a questéo central desta pesquisa. A forma
como desenvolvi essa pesquisa exigiu de mim, como pesquisadora, muita cautela para
discernir as reais e mais relevantes questdes a serem investigadas. Tive que ter cautela para,
diante de um dado campo empirico, escolher bem um quadro de referéncias que envolvesse as
teorias ligadas a tematica da pesquisa, reconhecer formas de ver e interagir no mundo da
pesquisa, identificar minha historia de vida (pessoal e profissional) com a propria pesquisa e

pensar a comunidade cientifica para a qual minha pesquisa esta sendo dirigida.
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A.1 A Escola e seu cotidiano

A descricdo do campo sera feita na perspectiva reflexivo-narrativa', na qual os
procedimentos metodoldgicos e a analise-interpretacdo vdo sendo organicamente tecidos
juntos. Essa opcdo busca contemplar os multiplos aspectos e fatores que constituem a
complexidade das praticas educativas nessa escola, que emergem das acOes dos sujeitos em
seu interior, ao articular as dimensdes contextuais, sociais, politicas, culturais e afetivas de sua
trajetoria. A descricdo do contexto escolar tem como base os fatos e informacGes até o
periodo em que conclui as observacfes em sala de sala de aula, isto é, julho de 2004. A
descricdo das atividades e praticas estara pautada em minha observacdo participante que, em
certa medida, adota um caréater especulativo constituido pela minha acdo de pesquisadora em
sala de aula e em interagdo com a analise. A idéia era observar, para questionar, a mim mesma
como pesquisadora, e também a teoria e outros elementos da pratica; bem como para refletir
sobre 0 que eu esperava daquela atividade dentro da realidade cotidiana dos participantes em
acao na pratica. O tempo de descricdo desse processo ciclico também € ciclico, pois nédo
segue uma ordem cronoldgica dos fatos.

A Escola Estadual Imaculada Concei¢do (EEIC), conhecida na cidade como
‘Colégio’, escolhida para campo dessa pesquisa, € um ambiente familiar para mim porque
nela atuo como professora desde 1984, apos la estudar da 52 série ao Ensino Médio.

Ela funciona em um prédio amplo, de dois pavimentos, ocupa quase um
quarteirdo no centro da cidade. A capacidade de atendimento até o periodo em que a coleta de
dados foi realizada era de 20 turmas por turno, distribuidas entre Ensino Fundamental e
Médio. Pela manhd, funcionava apenas o Ensino Médio, a tarde, o Ensino Fundamental da 5°
a 8% séries e trés turmas do 1° ano do Ensino Médio. A noite, a escola oferecia o ensino médio
regular e EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), também para o Ensino Médio.

O curriculo da escola era discutido em encontros mensais de profissionais, tendo a
participacdo dos pais e alunos em alguns momentos. Foi organizado em disciplinas cujos
conteidos seriam desenvolvidos em cinco modulos-aula diarios de 50 minutos cada. As

turmas do Ensino Fundamental tém cinco aulas semanais de Matematica, sendo uma das aulas

! santos (2004) explica que uma abordagem reflexiva requer uma atitude de abertura e atencdo ao que vai
acontecendo no campo de pesquisa.
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para a Geometria; cinco de Portugués, trés de Ciéncias, de Historia e de Geografia, duas de
Inglés e de Educacéo Fisica, uma de Ensino Religioso e uma de Educacéo Aurtistica.

A proposta pedagdgica do ‘Colégio’ vinha sendo discutida nos dois Gltimos anos
com grande preocupagéo, por parte dos professores, em promover a interdisciplinaridade nas
préticas disciplinares, conforme orientacdo dos PCN’s e a tendéncia geral de diversas redes
publicas de ensino, ndo s6é de Minas Gerais como em outros estados brasileiros. Essa
preocupacdo se concretizava, em determinados momentos, no trabalho coletivo de alguns
professores promovendo atividades como festivais de cultura, excursdes e trabalhos comuns a
duas ou mais disciplinas em sala de aula.

Em seu projeto politico-pedagdgico, a escola apontava como politica o resgate de
sua funcdo social e politica junto a comunidade, porque, na minha opinido, sempre havia
exercido um papel importante na formagéo das liderancas da cidade e vinha, a exemplo das

escolas publicas no pais, perdendo esse espagco.

No resgate do valor das funcbes da Escola, junto & comunidade faz-se necessario

investir:

e na intervencdo coletiva mais radical em relacéo a valorizagdo do aprender e do
saber historicamente acumulado possibilitando multiplos processos de inclusdo
social;

e na percepcéo da totalidade da formacdo humana (aspectos de identidade, valores
e habilidades);

¢ naformacéo inicial e continuada do professor;

e na pratica pedagdgica da escola que estard pautada na construgdo de
competéncias basicas, numa perspectiva critica em que os conteddos sdo
organizados por séries;

e no curriculo diferenciado no ensino médio para atender as singularidades dos
alunos;

e nos saberes escolares organizados em disciplinas tendo como base a integracdo

disciplinar na perspectiva da interdisciplinaridade;

na gestdo democrética;

na avaliagdo continua da aprendizagem e institucional;

na atencéo as especifidades do ensino noturno;

no acompanhamento dos alunos por professores-tutores no sentido de orientar a

vida académica do aluno e auxilia-lo na escolha do curriculo diferenciado no

Gltimo ano do ensino médio;

e navisdo da escola como tempo de vivéncia cultural recorrendo ao cotidiano e ao
ludico para aquisi¢do do conhecimento cientifico e dos valores sociais;

e napromogdo da interacdo escola-comunidade;

e na adequacdo, permanente, da materialidade e das formas de organizacdo dos
tempos e espacos escolares;

e no reconhecimento da importancia da vivéncia de cada idade de formacdo dos
alunos integrados em grupos e turmas especificas;

e na valorizacdo da identidade da escola, do profissional da educagdo e da sua
clientela. (PPP- EEIC, p. 6, 1993)

O trecho acima descreve a visdo de ensino, curriculo e formacdo que a escola
pretendia para sua comunidade. Apesar desse discurso, a escola preservava ainda muitas

praticas usualmente consideradas ‘tradicionais’ em sua organizacdo e nas relacGes
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pedagbgicas, como 0s processos de avaliacdo, que tinham énfase nos resultados em
detrimento dos processos. Esses resultados eram apresentados em forma de ‘notas’ ao final de
cada trimestre do ano letivo. Uma avaliacdo qualitativa nem sempre estava refletida nessas
notas que, basicamente, eram computadas a partir do desempenho dos alunos nos testes
escritos. Outro aspecto que chamava a atencédo era a recusa da escola em adotar o sistema de
ciclos de aprendizagem.

Historicamente, a Escola Estadual Imaculada Concei¢do ocupa um lugar de
destaque na cidade. Em termos de democratizacdo, foi a primeira instituicdo de ensino
mineira a realizar uma elei¢cdo, em um momento em que esta pratica ainda néo era oficial na
rede estadual. Além disso, sempre se sobressaiu na formacdo de liderancas locais e nas lutas
dos trabalhadores da Educacdo. Destaca-se, também, no campo pedagdgico, por contar com
profissionais conceituados na cidade, tendo varios de seus ex-alunos como professores. Nesse
contexto politico e social, a EEIC ainda impde um respeito que muitas vezes s6 € conferido as
escolas particulares em outras localidades. Sempre foi a escola do centro da cidade com o
maior nimero de alunos.

Em 1986, o ‘Colégio’ sofreu um duro golpe. Apo6s dois anos de atuacdo da
primeira diretoria eleita, os politicos locais, amparados pelo governador, realizaram uma
intervencdo na escola, colocando, no lugar da diretora eleita uma outra indicada por eles. Esse
fato marcou um longo periodo de lutas e disputas internas e externas, culminando, ao final de
dois anos, com a volta da diretora eleita pelos professores e funcionarios. Apesar da vitoria da
comunidade, essa situagdo deixou marcas que afetaram a qualidade de ensino e as relagdes
dentro da escola. A isso seguiu-se um periodo de longas greves na rede desgastando ainda
mais a lideranca de professores e a imagem da escola diante dos pais.

E importante esse relato, para caracterizar como as relagdes sociais s&0
construidas dentro da escola e entre esta e a comunidade. Fundada em 1948, como uma escola
comunitaria agregando professores, profissionais liberais, fazendeiros e empresarios da
cidade, além dos trabalhadores da fabrica de tecidos e representantes da Igreja Catolica, ela
significava para a cidade um avanco cultural e social, ja que seria a primeira escola da cidade
a oferecer a continuidade do antigo ‘primario’. Com a criagdo da escola, as familias passaram
a contar com a possibilidade de continuidade de estudo para os filhos na prépria cidade.
Somente em 1963, a escola foi estadualizada. A EEIC néo foi criada pela simples iniciativa de
um politico, como tantas outras, e, desde o inicio, tinha como pressuposto ser uma escola de

referéncia para a sociedade de Pedro Leopoldo.
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Os fundadores da escola indicaram, na época de sua criacdo, o0 paroco da cidade
como seu diretor. Essa escolha levou para dentro dela a referéncia de qualidade de ensino das
escolas confessionais, que também era referéncia para o grupo criador da escola. Nesse
contexto, a EEIC incorporou rituais dessas instituicbes que até hoje permanecem presentes,
como a presenca da imagem de Nossa Senhora Imaculada Concei¢do na entrada, com a Biblia
aberta, e algumas praticas catdlicas isoladas dentro e fora da sala de aula e a cobranga interna
e externa por um regime disciplinar mais rigido. Todas essas praticas nao sdo oficiais, mas se
manifestam com tal naturalidade que poucos as questionam. De fato, mesmo sendo
esporédicas as suas manifestacBes religiosas, ndo se pode dizer que a EEIC seja uma escola
laica, como prevé nossa legislacao brasileira.

Como, por muito tempo, era a Unica escola da cidade a oferecer da 5° & 8° séries e
mais adiante a Unica a oferecer o Ensino Médio, sempre recebeu alunos de todas as regides da
cidade e de cidades vizinhas possibilitando, no seu interior, a convivéncia entre criangas e
jovens de diferentes origens sociais e culturais. O longo tempo de exclusividade nesse nivel
de ensino na cidade fez com que seus alunos também fossem filhos de ex-alunos, de modo
gue os pais repassavam para os filhos suas experiéncias na escola e as praticas pedagogicas
adotadas pelos professores. Interessante destacar que ha casos de um mesmo professor ter
ensinado quatro geracdes de uma mesma familia.

A diversidade ideoldgica de seus docentes também se faz presente dentro da
escola. Sdo diferentes os principios politicos, com linhas por vezes antagbnicas; sdo diferentes
as concepgdes de ensino e aprendizagem, os principios morais. Nao se pode, portanto, pensar
numa proposta pedagadgica Unica, homogénea para essa escola. Como serdo sempre diferentes
praticas, surge necessidade de olha-las dentro da sala de aula, nos momentos em que elas se
dao, como pressupOe a perspectiva da Etnografia na Educacéo.

As politicas publicas de atendimento escolar, gestdo administrativa e pedagdgica
adotadas pelo sistema estadual de ensino vém promovendo na EEIC, entre outras, mudanca na
clientela de alunos e, principalmente, no corpo docente. Essa mudanca, que se intensificou
com 0 processo de municipalizacdo de ensino a partir de 1998, vem obrigando a escola a
repensar seu papel, sua atuacdo e seu ensino. Por exemplo, o turno noturno oferecia até 1999
cursos profissionalizantes que formavam os jovens técnicos trabalhadores das empresas
cimenteiras e do comércio da regido. A partir dessa data, 0 Governo do Estado determinou
oferecer apenas o ensino medio de formacgdo geral. Com essa medida, 0 noturno esteve

praticamente em vias de fechar. Uma alternativa encontrada para seu prosseguimento foi a



35

implantacdo da modalidade de ensino Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que requer novas
praticas sociais e escolares dos profissionais da escola.

Apesar de tudo, o ‘Colégio’ tem sobrevivido aos altos e baixos das instituicdes
publicas de ensino, e, excetuando-se o periodo de intervengdo de 1986, sempre vem elegendo
seus diretores, discutindo coletivamente sua proposta, participando das lutas da classe, tendo,
as vezes, um papel mais decisivo e, em outros, mais acanhado.

Apesar da desvalorizacdo que a escola publica vem sofrendo nos Gltimos tempos,
e de todas as mudangas que relatei acima, a EEIC ainda é considerada uma referéncia de boa
escola plblica em Pedro Leopoldo. Prova disso é seu corpo docente bem qualificado®?, com
grande experiéncia e, na maioria, ex-alunos da propria escola. Os professores, funcionarios e
diretores, em grande parte, nela matriculam seus filhos, demonstrando, por um lado confianca
no trabalho que 1a é desenvolvido e, por outro, a mudanca no perfil socioeconémico dos
profissionais que atuam na escola publica. Freqiientam a escola filhos de outros professores
da cidade, de médicos, arquitetos e outros profissionais liberais, bem como filhos dos
trabalhadores da industria local, do comércio e outros setores da classe trabalhadora e de
desempregados. Seus alunos moram no centro da cidade e em outros bairros, inclusive bairros
da periferia menos assistida da cidade, ou vém da zona rural e de outras cidades. O raio de
atendimento da escola ultrapassa seu entorno.

Como a cidade também € pequena, aproximadamente 53.957 (cinglenta e trés
mil, novecentos e cinqienta e sete) habitantes (IBGE, censo 2000), e praticamente ‘todos se
conhecem’, algum tipo de relagdo mais intima, como de parentesco, é comum entre as pessoas
na escola. Dessa forma, pais e maes ddo aula para seus filhos, tia ou tio para sobrinho, primo
para primo, vizinho para vizinho, padrinho para afilhado e assim por diante. Enfim, as
relacbes entre as pessoas fora da escola tém grande influéncia na configuracdo das préticas
escolares a serem analisadas neste trabalho.

Entre os alunos ha varios parentes. Irmaos, primos em varios graus, cunhados e
vizinhos. Nas turmas que acompanhei, havia duas professoras que tinham filhos nas turmas
em que lecionavam. Numa das turmas de 7° série, havia uma aluna (Rosa) que era filha da
professora de Portugués (Rosangela), prima de uma outra (Anéalia) que era filha do irméo da
mesma professora. O aluno (Jonas), dessa mesma turma, era filho da professora de Historia.

Na 8% série, havia, na mesma turma, o sobrinho da professora de Matematica, o filho e a

2 A escola possui 81 professores, sendo 56 efetivos. Todos os efetivos possuem habilitacdo na area em que
atuam e pds-graduacdo lato-sensu.
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sobrinha da vice-diretora, o filho de um outro professor de Historia da escola e o sobrinho de
uma professora aposentada de Matematica, que ainda tem muito contato com a escola e que,
por sua vez, tem outra sobrinha na 7° série, mas ndo na mesma turma. Além disso, como os
alunos sdo colocados nas turmas pela faixa etaria, a maioria é da mesma turma desde as séries
iniciais, quando estudavam numa outra escola proxima desta. Esse contexto cria uma teia de
relacbes familiares, de amizade e escolares com particularidades que vao se refletir nas

praticas escolares em sala de aula.

A.2 Minha rela¢do com a Escola

Ao adotar a perspectiva da Etnografia na Educacdo (GREEN et al., 2001) como
referéncia neste trabalho, faco opcdo por uma abordagem de analise e escrita de dados
qualitativos baseada na idéia de que o mundo social (sala de aula) € um mundo interpretado
pelos sujeitos que nds estudamos e por nds mesmos, como pesquisadores. Tal abordagem
exige que eu me posicione, dizendo de ‘onde’ eu falo. E necessario expressar o sujeito da
enunciacao, assumindo minha subjetividade na interpretacdo dos dados. Como afirma Santos
(2004, p. 94)

vejo 0 processo investigativo proximo de um processo de interpretacdo que o
investigador tenta explicitar pela ‘narrativa’ mas que, a0 mesmo tempo, reconhece
0s sujeitos dos mundos empiricos com que trabalha como sujeitos igualmente
interpretadores do mundo em que vivem. Por outro lado, tanto pela adesdo a
abordagem teorica de onde parto (...), como pela reflexdo sobre o que tenho vivido,
reconheco diversos elementos como intervenientes na ‘composi¢do’ das
interpretacfes que faco.

Como a maioria dos moradores de Pedro Leopoldo, também fui aluna da EEIC da
5% série ao 3° ano do Ensino Médio. Sou professora da instituicdo desde 1984, tendo atuado
como diretora geral por trés anos. Meu envolvimento na escola sempre foi muito intenso.
Participei dos oOrgdos estudantis (Centro Civico e Grémio), fui representante dos alunos e
depois dos professores no colegiado, por varios anos, e presidente do colegiado por trés anos.

A minha relagdo com o ‘Colégio’ é marcada pela afetividade'®, pois, desde

crianga, convivi com suas historias através de minha mée e meus tios que la estudaram

13 Segundo Melo (2006), ha uma diversidade de conceitos relacionadas a afetividade, mas identifica nessa
diversidade trés descritores desses conceitos: crencas, atitudes, emogdes e valores.
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também. Segundo Melo (2006, p.6) citando Vygotsky, através de Oliveira e Rego (2003, p.
385),

quem separa desde o comego 0 pensamento do afeto fecha para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque uma analise determinista
pressupbe descobrir seus motivos, as necessidades e interesses, os impulsos e
tendéncias que regem o movimento do pensamento em um ou outro sentido.

Para Vygotsky as emocges sdo explicadas da mesma forma como se explicam 0s
processos psicologicos de um modo geral, e ele ressalta que ndo experimentamos sentimentos
de maneira pura, pois, no transcurso do processo evolutivo das emogdes, as mais complexas
aparecem somente do ponto de vista historico e sdo a combinacdo de relagGes que surgem
como consequiéncia da vida historica.

Assim, minha visdo da escola foi sendo construida em diferentes momentos: como
aluna do Ensino Fundamental, quando ela adotava praticas muito tradicionais, como as do
tempo de minha mée. Aos poucos, ainda como aluna, percebi que a Escola foi se
democratizando, mudando suas préaticas. Esse movimento se deu, principalmente, na minha
passagem do Ensino Fundamental para o Médio. Como professora, presenciei outro momento
de democratizagcdo da escola. Ingressei como professora exatamente no dia em que estava
ocorrendo a primeira eleigdo para diretora, em 1984. Para mim ndo foi dificil votar, pois havia
acompanhado a evolugéo do processo de democratizagdo da escola como aluna™.

Depois presenciei 0 que considero seus dias mais dificeis, que duraram dois anos,
periodo da intervencdo dos politicos na escola. Na verdade, 0 que estava em jogo naquele
momento era a autonomia da escola, quando decidiu pela democratizacdo partindo da eleicéo
de sua diretoria. Atos de resisténcia tornaram-se recorrentes como greves, passeatas,
negociacGes com politicos, suspensdo de aulas, enfrentamento com a diretora imposta de
todas as formas. Os alunos pareciam ter ficado sem referéncia, e instalou-se um clima de
desordem culminando com explosdes de bombas e outros atos de violéncia. A pratica
profissional, que antes era mais coletiva, passou a ser definida pelas condi¢Ges possiveis para
cada profissional. Tais condi¢cdes eram construidas a partir da capacidade de articulacdo que
cada um conseguiu ter dentro dos dois campos rivais formados: o da resisténcia, bem mais
numeroso, e 0 de apoio a diretoria imposta, mais reduzido. Por tudo isso, considero que a
intervencdo politica nas decisdes da escola acarretou uma perda de qualidade de ensino pois,

até entdo, o trabalho pedagdgico era mais colaborativo, com mais consisténcia, mesmo

% 0 intervalo de tempo entre o término do Ensino Médio e meu ingresso como professora na escola foi dois
anos apenas.
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mantendo-se algumas praticas até contraditorias numa escola que pretendia promover a gestao
democratica. Antes havia mais predisposicao para se discutir os conflitos internos, espaco este
que se tenta restabelecer desde entdo, como estava ocorrendo no momento da pesquisa.
Entretanto, no meio de tanta turbuléncia, o trabalho pedagodgico se tornou mais isolado e
individualista, marcas das rupturas que a organizacdo do trabalho dentro da escola foi
sofrendo.

Enquanto professora, comecei trabalhando junto aos meus antigos professores.
Aos poucos, fui exercendo uma lideranga dentro do grupo, principalmente no grupo de
professores de Matematica, a ponto de 0s que ainda hoje atuam na escola, bem como 0s novos
professores, sempre recorrerem a mim quando surgem dudvidas ou necessitam conversar, 0
gue me permite conhecer mais sobre o trabalho que realizam. A opcdo por fazer a pesquisa
na escola representou para mim um grande desafio, pois tive de me distanciar dos professores,
que ainda me viam como colega de trabalho.

Quando diretora, tive a oportunidade de conhecer ainda melhor as praticas
escolares que acontecem fora da sala de aula. Foi um momento rico, em que formamos uma
equipe de trabalho, com uma proposta bem definida de gestdo democratica mais profissional,
buscando a participagdo da comunidade, a aproximagdo com outras escolas da cidade e a
melhoria da qualidade do ensino. Foi também um momento de decepg¢des com o trabalho de
alguns professores e de conhecer, com mais clareza, as politicas publicas propostas pelo
sistema estadual de ensino de Minas Gerais. E claro que essa experiéncia trouxe para mim
maiores responsabilidades, mudando minha posi¢do dentro da hierarquia social da escola.
Mesmo quando terminou meu mandato e voltei a atuar como professora, sentia que o papel de
diretora havia se incorporado na minha imagem dentro da escola.

Ingressei no mestrado, dois anos ap6s deixar a diregdo da EEIC, pois percebi que
precisava me afastar e conhecer outras realidades. Nesse periodo, fiz minha pesquisa de
mestrado em escolas de Belo Horizonte. O tempo de distanciamento foi muito bom porque, ao
retornar, percebi que poderia ser novamente uma professora de Matematica da escola e, ao
mesmo tempo, contribuir para a discussao de sua proposta pedagdgica com os conhecimentos
que adquiri na minha pesquisa. Foi neste momento que passei a ajudar a equipe pedagdgica da
escola fazendo a articulacdo para a discusséo coletiva do projeto politico-pedagdgico, trabalho
esse que ja estava em andamento.

Ao propor a pesquisa de doutorado, vi que esse seria um momento impar para
contribuir de fato com essa escola, que faz parte da minha vida. Uma pesquisa como a que

venho realizando é uma boa oportunidade para desvendar as praticas em sala de aula e
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proporcionar uma profunda reflexdo dos docentes sobre estas praticas. Senti que, apesar de
conhecer tdo bem a escola, inclusive os professores e até os alunos, as praticas de sala de aula
ainda ndo estavam muito claras para mim e vi na pesquisa uma oportunidade de analisar e
sistematizar essas praticas de acordo com o rigor necessario a uma pesquisa em Educacéo. Tal

como César et al. (2000, p. 53), eu pretendia realizar uma investigacdo em sala de aula de forma a

devolver aos professores conhecimentos e instrumentos de trabalho que eles
pudessem utilizar nas suas praticas e que fossem resultado de um trabalho de
investigacdo e reflexdo conjunta, que procurasse responder a algumas das questfes
que eles nos tinham colocado ao longo dos anos em que tinhamos colaborado.

Em razéo do volume de dados que eu pretendia coletar, fazer a pesquisa perto de
minha casa facilitaria meu acesso ao maior nimero de aulas possivel™.

Escolhi a Escola Estadual Imaculada Conceicdo como campo de pesquisa ndo so
por acreditar que nela acontecem praticas que podem contribuir para o campo da Educacao
Matematica, mas também por ter um compromisso maior com essa escola. Acredito que uma
pesquisa em Educacdo que tenha como foco a sala de aula pode ser uma grande contribuicdo
para a melhoria do seu ensino.

A partir do momento em que passei a acompanhar as aulas no Ensino
Fundamental, afastei-me totalmente de minhas atividades como docente da escola. Entretanto
tenho o sentimento de que estou sempre no ‘fio da navalha’, pois, a todo tempo, preciso
conviver com meus diferentes papéis dentro da escola: professora do Ensino Médio, colega de
trabalho e pesquisadora. Reconhecendo minha aproximacgéao afetiva com essa escola, procurei
me distanciar das praticas da escola para analisad-las como pesquisadora, buscando uma
saudavel isencdo, o que ndo neutraliza a proximidade. Tenho clareza de que todo trabalho é
marcado pela subjetividade que requer uma relacdo desta natureza.

Para exemplificar a especificidade da minha relacdo com o campo de pesquisa ao
envolver sujeitos tdo singulares como 0s que compdem esse pequeno mundo, vou relatar um
episodio que tomou lugar nos meus primeiros contatos com os alunos.

Para registrar as praticas de sala de aula, enviei, com autorizacdo da diretora, que
foi minha colega de sala durante todo o tempo em que la estudei, uma carta comunicando aos
pais sobre a pesquisa e pedindo autorizagéo para as filmagens. Todos os pais concordaram, e
ficaram sabendo o que eu estava fazendo, ja& que a maioria me conhece. A partir desse
momento, varios deles me abordaram nas ruas ou em outros locais publicos para me perguntar

sobre 0 andamento da pesquisa, nas palavras deles: “Como vai o estudo 14?”".

5 Moro aum quarteirdo da EEIC.
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O envolvimento dos alunos e das professoras foi muito interessante porque
percebo que se sentiram valorizados por fazerem parte da pesquisa e reconheceram que
estavam contribuindo para o meu trabalho. Para mostrar meu compromisso, e para garantir
minha participacdo como pesquisadora neste trabalho, realizei encontros com as professoras e
alunos para assistir aos videos e discutir as aulas, mostrando as primeiras analises que delas
vinha fazendo. Sempre dava noticias sobre a evolucdo da pesquisa, enviava 0s artigos que
escrevia para as professoras, e, na etapa final passei alguns capitulos para serem lidos pelas
professoras. Enfim, procurava manter a escola informada sobre o que acontecia no desenrolar
da pesquisa. Isto proporcionou também ricos momentos de debates para os professores da
escola, além de me esclarecer alguns aspectos da pratica que ndo estavam tdo evidentes para

mim.

A.3 Os alunos

Escolhi turmas de 7% e 8% séries do Ensino Fundamental, primeiramente porque,
nesse nivel de ensino alguns conceitos matematicos, iniciados intuitivamente nas séries
iniciais, sdo sistematizados e acreditava que me ajudaria a perceber com mais clareza os
diferentes significados construidos pelos alunos. Havia uma predisposi¢do para realizar
trabalhos interdisciplinares no grupo de professores. Em segundo lugar, porque era o nivel e
turno de ensino em que eu nunca havia atuado como professora na escola, 0 que me permitiria
maior distanciamento como pesquisadora, ao adotar a perspectiva etnografica. Além disso,
uma professora de Matematica dessas séries, a Telma, vinha expressando, em seus
comentarios, o desejo de proporcionar aulas mais interativas, com maior participacdo dos
alunos. Essa iniciativa me parecia excelente para pesquisar significados matematicos.

Entre as turmas do Ensino Fundamental, escolhi quatro turmas (705, 706, 801 e
802) de 72 e 82 séries, respectivamente, porque tinham o mesmo grupo de professores, o que
poderia facilitar a realizacdo de préaticas pedagdgicas que visassem ao trabalho integrado de

disciplinas escolares.

16 Nesta escola as turmas sio nomeadas pela ordem da série e pelo ndmero da sala em que esta funcionando. Por
exemplo, a turma 705 é uma turma de 72 série que tem aulas na sala 5.
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Havia um bom entrosamento em sala de aula, pois a maioria dos alunos convivia
na mesma escola desde as séries iniciais. A maioria era extremamente envolvida com as
atividades em sala de aula, como veremos nas descri¢fes das aulas. Havia um grupo de
meninos e meninas das 7° séries que fazia parte da diretoria do Grémio Estudantil. Também, a
disposicao dos alunos de participar das atividades contribuiu, decisivamente, para caracterizar
as praticas sociais presentes em sala de aula no interior das atividades.

Durante as aulas, eles discutiam exaustivamente entre si e com as professoras as
informacdes e explicacfes que lhes eram passadas. Alguns alunos lideravam as turmas, as
vezes até monopolizavam as discussdes com os professores. As aulas nas duas turmas da 72
série eram bastante interativas'’ com boa participacdo dos alunos e dos professores nos
dialogos de sala de aula.

Havia um equilibrio entre o niUmero de meninos e meninas por turma, bem como
na faixa etéria deles. Esse equilibrio, porém, ndo se refletia em certos relacionamentos e certas
praticas observadas em sala de aula. A turma 705, por exemplo, tinha uma nitida lideranca
feminina, pois elas falavam mais, lideravam os trabalhos em grupo e questionavam mais o
professor, com excegdo de um aluno, o Joaquim, que se relacionava em sala mais com essas
meninas. Ele era muito falante, tentava monopolizar a atencdo da professora e, as vezes,
tornava-se até autoritario. Na turma 706, os meninos formavam o grupo mais participativo,
guando comparado com a 705. Eram eles que lideravam os trabalhos em grupo, tomavam a
iniciativa das tarefas em sala, ainda que algumas meninas mais atuantes acabassem
ingressando nesse grupo de meninos. Mas ndo era sempre que se podia identificar
predominancia de uma lideranca feminina ou masculina, porque essa caracteristica se
associava a outras. Os alunos que apresentavam melhor rendimento escolar ou maior
comprometimento com as tarefas sempre se agrupavam com aqueles que também
apresentavam bom desempenho®. O nivel de rendimento escolar também era determinante

nos grupos formados somente por meninas ou somente por meninos. N&o percebi grande

" Chamo de aula interativa aquela em que ha dialogos produtivos entre alunos e alunos e professora. Segundo
David e Lopes (2002), didlogos produtivos sdo aqueles que encorajam o desenvolvimento do pensamento
matematico do aluno, enquanto dialogos ndo-produtivos sdo aqueles que ndo encorajam ou inibem as
manifestacdes do pensamento matematico.

18 Esse agrupamento era por iniciativa dos proprios alunos e ndo explicitavam os critérios utilizados uns para os
outros.
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influéncia das caracteristicas relacionadas a raca e ao bidtipo'® na formacdo dos grupos de
alunos que poderiam modificar o padréo de participacéo deles nos grupos.

Outra marca dos grupos em sala era a mobilidade causada pela afinidade entre
alunos quando formavam os diferentes grupos para atender interesses momentaneos dentro ou
fora da escola. Se, no final de semana, fosse acontecer um evento organizado por um dos
grupos, meninos e meninas se esforcavam por se aproximar desse grupo. As meninas, em
geral, ao se interessarem por um menino, buscavam um grupo que lIhes permitisse o contato
com ele. J& os meninos pareciam ser mais acanhados nesse sentido e se fechavam no grupo sé
de meninos e ficavam de longe ensaiando sua inserc¢éo entre as meninas. Havia, ainda, os que
se mantinham fiéis aos mesmos colegas, 0 que também acarretava a auséncia de mobilidade
entre grupos. Por exemplo, na turma 705 havia um grupo de meninas muito timidas, que
apresentavam bom rendimento escolar e sempre trabalhavam juntas. Mesmo quando
aceitavam novos membros, ndo mudavam sua forma de trabalhar. Ocorria também a formagéo
de grupos em que ficavam de fora os que néo correspondiam as exigéncias dos alunos no que
diz respeito ao comprometimento com o trabalho escolar e aqueles que tinham um rendimento
escolar mais baixo, como comentei acima. Todos esses S40 aspectos que permeavam O

trabalho coletivo em sala e também influenciaram nas praticas escolares que serdo analisadas.

A.4 As professoras

As professoras possuem vasta experiéncia® com o Ensino Fundamental e Médio e
se mostravam comprometidas com o trabalho pedagdgico. Evidéncias disso eram as
constantes tentativas de levar para sala de aula novidades, de preparar o contetudo previamente
fazendo fichas, notas de aulas e o planejamento da aula em um caderno. Destacavam-se,
também, pela disposicdo de participar de atividades extraclasse como, excursdes, feiras,

gincanas, teatros e outros. Todas tém formacdo na &rea especifica em que atuam, com

19 Caracterizo como biotipo, o fisico: a estatura 6ssea, 0 peso(uns sdo gordinhos enquanto outros ja estdo com o
corpo mais definido); a habilidade no esporte que era retratada na formacéo dos times nas aulas de Ed.Fisica.

20 As professoras de Portugués, Matematica e Geografia devem ter aproximadamente vinte anos de experiéncia
docente. A professora de Artes tem aproximadamente seis anos de trabalho. A maioria dessa experiéncia é na
EEIC.
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especializacdo lato sensu. A Uunica professora solteira é a de Artes. A professora de
Matematica e casada, mas néo tem filhos.

A professora de Portugués é clara, tem cabelos negros e compridos, sempre
sorridente e calma para conversar com os alunos. E licenciada em Letras com habilitagio em
Portugués e Inglés e atua nessa escola na area de Portugués e numa escola municipal da
cidade com Inglés. Teve sua formacéo basica na EEIC, bem como toda a sua familia. Exerce
ainda uma boa lideranca entre o grupo de professores da area no Ensino Fundamental e é
considerada pela comunidade como uma boa professora. E casada e tem trés filhas, duas
estudam na escola, sendo uma sua aluna.

A professora de Matematica também clara, tem cabelos curtos, estatura média.
Fez seus estudos na escola desde o Ensino Fundamental, ja atuou com Educacéo Infantil antes
de lecionar no ensino fundamental da 52 a 82 séries. E licenciada em Matematica, com
especializagdo lato sensu. Recentemente, comecou a atuar em duas escolas estaduais: na
EEIC com 72 e 82 series e, numa outra, no Ensino Médio, o que mudou seu ritmo de trabalho
em relacdo ao periodo em que atuava apenas na EEIC em um turno. Também é reconhecida
na comunidade como uma boa professora. E muito organizada, consulta sempre livros para
preparar suas aulas e mantém um bom relacionamento com os alunos, quase familiar. Nos
dois dltimos anos que antecederam a pesquisa de campo, essa professora vinha conversando
comigo sobre novas praticas docentes para ensinar Matematica e sempre aplicava algumas
atividades que eu lhe sugeria, como propor problemas para os alunos explorarem as solugoes
em grupo, mesmo que fosse de um contetido ainda ndo sistematizado em sala. Em 2004, numa
das turmas em que lecionava, estudava um sobrinho seu.

A professora de Geografia é também clara e também tem uma filha que estuda na
escola. E licenciada em Estudos Sociais com énfase em Geografia. E muito calma e, ao
contrario das professoras de Portugués e de Matemaética, ndo tem o mesmo destaque no que
diz respeito a lideranca entre os colegas de trabalho. Ela atuava no Ensino Fundamental e
turmas do primeiro ano do Ensino Médio, no mesmo turno.

A professora de Artes é formada em Artes Plasticas (licenciatura), atua na escola
ha seis anos no Ensino Fundamental em todas as turmas. Além de lecionar na EEIC, ela
trabalha num outro colégio particular da cidade, da aulas particulares de pintura e num espago
publico de terapia para pessoas que sofrem de doencas mentais e depressao.

Pela seriedade com que realizavam o trabalho pedagdgico e seu envolvimento
com os alunos, elas gozavam de um bom conceito entre alunos, pais e entre as préprias

colegas, principalmente as professoras de Portugués e Matematica. Pude ver evidéncias disto
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nos comentarios dos pais em reunides, quando estava ajudando na coordenacgédo pedagdgica, e

dos proprios alunos, como o relato que vou apresentar sobre a professora de Matematica de

alunos da turma 706.

Entrevista em 26/04/04 — turma 706 — registro em cassete.

Ap6s uma excursao ao Palécio das Artes em Belo Horizonte, chamei alguns alunos da 706 para
conversar sobre os motivos que os levaram a participar de todas as excursdes propostas pela
professora de Artes até entdo, mesmo ndo sendo com a turma deles. No meio da conversa,
passamos a falar sobre as possibilidades de participacdo deles em sala nas aulas.

10.

11.

12.

13.

14.

V:vocés acham que dentro da sala...em qual aula vocés discutem mais os contetidos...trocam
mais...discutem mais ....entre vocés e com qual professor?

José: portugués...portugués faz muitos textos..matematica ...historia?...ah:; historia da
muita...((o aluno exclui historia ))...Noémia também...geografia...

Josias: a matéria de Arte ndo da para discutir porque o (povo) fica conversando...
José: ai ndo d& para entender nada...a de F(Inglés) ndo da para a gente entender nada...

V: e estas aulas de matematica que vocés ficam discutindo “o que acha? O que vai ser?”...
antes das discussoes de problemas...vocés ja estavam acostumados com isto ou foi este ano
gue vocés comecaram a fazer isto em matematica??

José: eu acho que ndo..porque no ano passado eu ndo me dei muito bem com a
professora...eu ndo gostava muito dela ndo...Telma((a atual professora de matematica))... ela
explica muito bem...eu gostei dela..e na quinta série...Sara ndo deixava ninguém falar
nada...tinha que ficar calado e ouvir as explicacBes dela...s6 este ano que estd discutindo
mesmo...

()
V: vocés acham que do jeito que esta indo...um fala ...outro fala...vocés acham que estdo
aprendendo mais matematica?

José: esta bem melhor...porque assim...porque teve até agora..acho que trés avaliagdes ...duas
provas e um trabalho..total de sete pontos...eu tirei total em todas ...eu estou entendendo bem
a matéria...estou gostando...esta bem mais facil...

Josias: os alunos dando sua opinido assim fica bem mais facil de entender...que as vezes a
professora passa um negdcio e vocé ndo entende...vai um aluno e explica o negécio de um
outro jeito...vocé vai entende melhor...

José: ela (explicou um problema)...ela entdo viu que a gente ndo estava entendendo...ai ela

pediu um aluno para explicar para gente o que tinha entendido...ai 0 aluno tinha entendido
bem mais facil assim...

V: vocés acham que as aulas que vocés tém que discutir...que o professor ndo chega e fala é
assim...¢ melhor?

Olga: eu acho que sim...ai chega outro e faz do jeito que entendeu que € totalmente
diferente...

José: é ela d& varios tipos de resolucdo...e...ela também olha o dever todos os dias...isto é
bom demais...porque M((professora do ano anterior)) ndo olhava o dever...

Como os alunos relatam acima, o fato de a professora abrir espaco para eles

fazerem e falarem sobre matematica, permitindo que um explique para os outros, as vezes até

se contrapondo a explicacdo da professora ou deixando que surjam varias solugdes para 0s

21 Nesse periodo a professora estava introduzindo algumas nocdes de porcentagem. Quando ia introduzir
contetido novo, propunha problemas para os alunos, discutia as solugdes que eles apresentavam e sé depois da
discussdo apresentava 0s conceitos sistematizados aos alunos.
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problemas propostos, garante um bom relacionamento entre alunos e professora e, na
avaliacdo dos alunos, promove a aprendizagem da Matematica.

Em outros momentos, a estreita relacdo ndo-escolar entre alunos e alunos e
professoras potencializa a aprendizagem em sala de aula. Numa aula, quando a aluna Rosa,
filha da professora Rosangela (Portugués), leu um texto que escreveu sobre estratégias de
economizar agua, inspiradas em estratégias utilizadas na familia para evitar acidentes com a
irmd menor, a professora/mde comentou o texto da aluna/filha, completando com novas
informagdes sobre o fato, que provocou mais discussdo sobre o tema contribuindo para a

melhor compreensdo dos alunos em geral.

Trecho da aula de Portugués dia 25/04/05- turma 705 — gravada em video.?
22. Rosangela: Rosa?...Rosa vai contar como que foi o trabalho...

23. Aluno: vocé((professora/mée)) ndo sabe? ((responde ironicamente))
24. Rosangela: ndo...

25. Rosa: ((comeca a ler o texto produzido)) “o trabalho foi muito interessante e
instrutivo...principalmente entre a relagdo feita entre estar na moda e economizar
agua...minha mae ((mae/professora, grifo meu)) queria saber mais sobre os calculos feitos
para conhecer(...)...como método coletivo pensamos em utilizar (0) que a minha mae tinha
para nos alertar quanto aos cuidados que a ajudante de minha casa e nés tinhamos que ter
para (evitar que minha irmd se machucasse...) quando era bebé...ela((a mée/professorazs))
escrevia pequenos cartazes rimados em cima de ferros de passar roupa e vasos e assinava o
nome de Branca((a outra filha da mé&e/professora))...conseguia que todos ficassem atentos
ndo se sentindo inferiorizados...e colaborassem...”

26. Rosangela;: isto...entdo...lembrar o seguinte...para conseguir certas atitudes 14 em casa ((grifo
meu)) com relacdo a pequena...eu deixava os recadinhos..com versos rimados ...de modo que
todo mundo ia ler...ndo ia ficar assim...sentido...porque eu ndo estava falando com ele
assim... “oh:: observe..” e com isto eu consegui sim...a atencdo...a colaboragdo ta?...e
assinava em nome de Branca...mostre...leia uma faixinha dela...leia...mais alto...

27. Rosa: “esta cadeira € um perigo...(...) tome cuidado...se vocé descuidar pode cair no
ch&o...sou pequena...ndo sei evitar acidentes...obrigada por me proteger....Branca”...

28. Roséangela: e assim eu ((grifo meu)) colocava ...se era cadeira de(...) se era no lavabo ou no
vaso sanitario eu fui colocando e...realmente...nem a ajudante...nem elas se sentiram na
obrigacdo ... “néo posso nem piscar por causa da minha irma”...e...meu marido ((grifo meu))
também...e no outro..eu colocava assim..  “Branca agradece todo o cuidado”..ia
colocando...entdo eu acho que esta era uma situagdo nossa...estratégia que pode mudar toda

uma consciéncia ((grifo meu))...né?...

Nesse dialogo a aluna e a professora relatam uma experiéncia familiar para sugerir
ao grupo que estratégias usar para conscientizar os jovens da necessidade de se economizar
agua. Esta discussdo em sala surgiu em decorréncia de uma tarefa dada pela professora que
consistia na elaboracdo de textos com estratégias de conscientizacdo dos jovens, a qual

22 Rosangela era a professora de portugués, Rosa era a filha/aluna e Branca era a outra filha mais nova da
professora. Demais nomes sdo de alunos da turma.

2% 0 uso neste trecho do texto da denominacdo professora/mée, mae/professora e aluna/filha e filha/aluna é para
demarcar a alternancia e até indefinicdo de papéis da professora e aluna neste momento da aluna. Ora o que é
ressaltado é a relagdo aluna-professora e em outro filha-mée ou vice-versa.
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retornaremos no capitulo seguinte. No entanto, a interacdo ndo fica restrita a mée/filha no
contexto familiar. O discurso familiar é recontextualizado para a sala de aula de portugués,
incorporando os outros alunos que promovem a transformacdo do discurso familiar para o
escolar. Segundo Bernstein (1990, p. 259), o discurso pedagdgico é um principio para
apropriar outros discursos e colocé-los numa relagdo mdtua especial, com vistas a sua
transmisséo e aquisicao seletiva. A professora apropria-se do discurso familiar para compor o
discurso pedagogico, que desloca um discurso de sua pratica e do contexto familiar para
outro, a escola, fazendo ordenamentos seletivos. Nesse novo discurso escolar, o foco era a
estratégia de convencimento usada em familia e ndo o conteido do discurso em si. No
processo de deslocacado e relocagéo, o discurso original passa por transformacgées, como a de
uma pratica real para uma pratica virtual ou imaginaria, criando sujeitos imaginarios, 0s
jovens a serem abordados com o novo discurso pedagdgico que € constituido pelos
argumentos de mobilizagdo trazidos pela professora e aluna, gracas a sua posicdo
‘privilegiada’® dentro do grupo. E o principio recontextualizador (BERNSTEIN, 1990, p.
259) “que seletivamente, apropria, reloca e refocaliza e relaciona outros discursos para
constituir seu proprio discurso”.

Apesar de haver um ambiente escolar envolvendo sujeitos com relagdes
familiares, ndo percebi tratamento diferenciado para os alunos que sdo filhos das professoras
ou problemas do ambito familiar sendo resolvidos em sala de aula. O ambiente escolar e
familiar se confundem na medida em que o familiar estrutura a sala de aula para a
aprendizagem escolar. N&o se transporta simplesmente o discurso familiar para a escola,
numa caricatura do discurso escolar.

Nesta pesquisa, apesar do contato inicial ter sido feito com todas as quatro turmas
e todas professoras dessas turmas, considero sujeitos na pesquisa os alunos das turmas de 72
séries e as professoras Telma, Rosangela, Noémia e Adelma que ministram, respectivamente,
Matematica, Portugués, Geografia e Educacéo Artistica®. As trés primeiras porque foram as
gue realmente se envolveram nas atividades propostas para o estudo de um tema comum de

estudo, a Agua e, a Gltima, porque, em suas aulas, foi possivel identificar varios conceitos

24 Privilegiada aqui no sentido de que se a professora ndo fosse mée da aluna, o relato da aluna néo teria se
tornado tdo claro e exemplar.

2 Apesar de na estrutura curricular da escola a disciplina se chamar Educacdo Artistica, a partir deste momento
vou me referir a esta disciplina apenas como Artes porque era assim que a professora se referia a sua disciplina.
Além dissio, os PCNs (1997) instituem um novo marco curricular para a area e passa a identifica-la por Arte e
ndo mais Educacdo Artistica, incluindo-a na estrutura curricular como area, com contetidos proprios ligados a
cultura artistica e ndo apenas como um bloco de contetidos dentro de outra disciplina ou area de conhecimento.
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matematicos sendo veiculados, suscitando praticas de aprendizagem situada em Artes e em
Matematica e também pela sua disponibilidade em discutir essas praticas nesta pesquisa.
Todos sdo nomes ficticios, ndo por exigéncia delas, mas apenas para configura-las como
sujeitos socioculturais. A professora de Ciéncias e o professor de Educacdo Fisica foram
substituidos nessas turmas logo no inicio de minhas observacfes em sala, entdo ndo os
considerei em minhas analises, assim como a professora de Ensino Religioso porque ndo foi
possivel conciliar horario para assistir as suas aulas. Também acabei ndo considerando a
professora de Historia porque ndo consegui perceber em suas aulas a discussdo do tema Agua,
qgue mobilizou a participacdo das outras. A professora de Inglés néo participou dos contatos

iniciais, o que dificultou a minha entrada em suas aulas.

A.5 Minha participa¢do como pesquisadora

Como ja relatei, a escola ndo me era estranha. Pelo contrario conhecia muito bem
as professoras, varios alunos, inclusive alguns foram colegas de escola de minha filha nas
séries iniciais, a diretora sempre foi minha colega de turma e de trabalho. Tinha também
grande proximidade com as professoras, ja que eram minhas colegas de trabalho. Estava
muito proxima da professora de Matematica, pois discutiamos sobre vérios assuntos da
escola, inclusive sobre o ensino de Matematica. Eu conhecia muito bem a rotina de trabalho
da escola, as regras explicitas e implicitas de convivéncia la dentro. Entretanto, nunca havia
assistido as aulas nas turmas pesquisadas. Desde 0 momento em que fui a escola para fazer
pesquisa, meu papel 1& dentro passou a ser novo para eles e para mim.

Para iniciar as observacGes em sala de aula, conversei um pouco com as
professoras® e com os alunos sobre a minha participagdo em sala e 0s recursos que eu
utilizaria para registrar as aulas. Nessa participacdo em sala, como ja afirmei, adotava as
referéncias da etnografia na sala de aula, segundo Green et al. (2001) e a idéia de considerar a
sala de aula como uma microcultura. Meu foco seriam as interagdes dos alunos percebidas
pelas diferentes linguagens utilizadas em sala de aula e as praticas por eles desenvolvidas. E

interessante ressaltar que a escola, os professores e os alunos eram velhos conhecidos, mas

26 Além das conversas individuais, participei junto com as professoras de uma reunido geral do turno vespertino
e apresentei minha proposta de pesquisa para todos os professores desse turno.
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suas praticas de sala de aula ndo e desvenda-las era o meu desafio. Por outro lado, os alunos e,
principalmente as professoras, conheciam meu trabalho como docente, sabiam até de fatos
particulares de minha vida, mas ndo me conheciam como pesquisadora. Conhecer essa ‘nova’
pessoa tornava-se intrigante. De repente, algo que é tdo conhecido torna-se estranho para as
pessoas mesmo sendo elas préprias as envolvidas no processo. Iniciei também um processo de
autoconhecimento, enquanto pesquisadora. Que tipo de pesquisadora eu poderia ser naquele
contexto tdo familiar? Era também minha primeira experiéncia nessa situacdo, pois, nas
pesquisas de que participei anteriormente, procurei escolas com as quais ndo havia tido
nenhum vinculo.

Como todo “primeiro’ contato, meu olhar no momento inicial foi direcionado para
0s aspectos mais ‘macro’, tentando identificar elementos caracteristicos que pudessem
subsidiar minha pesquisa inicial sobre a constru¢cdo de significados pelos alunos. A
preocupacdo central era o reconhecimento da cultura escolar, em particular da sala de aula e
minha identificagdo com o grupo. A principio assisti apenas as aulas de Matematica e, dias
depois passei também a assistir as aulas de Portugués, Historia, Geografia e Ciéncias por
causa da proposta das professoras de abordagem interdisciplinar dos conte(ldos em torno da
questdo da agua, que serd descrita no préximo capitulo. Mas, assistia as outras aulas que
estavam intercaladas entre as dessas disciplinas.

Aos poucos, fui mudando o foco da observacdo inicialmente planejada, porque
sentia que essa estava muito direcionada para a busca dos significados construidos pelos
alunos quando da abordagem interdisciplinar de um determinado objeto. No entanto, esse
objeto me parecia difuso e ndo centrado nas propostas de trabalho feitas pelos professores. O
problema era que encontrei salas de aulas que realmente ndo me permitiam uma coleta de
dados com focos pré-definidos. Eram tantos acontecimentos ocorrendo ao mesmo tempo, que
me surpreendia durante uma aula de Matematica ou Portugués, observando os cochichos de
um grupo de alunos e distraindo-me da cena principal da aula em si. Outro fator era a
proximidade que os alunos e professora comecaram a ter comigo em sala. Ndo me deixaram
por muito tempo apenas observando e acompanhando as aulas. Em alguns momentos me
interpelavam sobre o contetdo, situacGes de conflitos entre eles e até me cobravam
argumentacao para os problemas.

Em uma aula na turma 801, em que se discutiam solucGes dadas pela professora e
por uma aluna para um célculo de radicais, podemos ver evidéncias de como eles passaram a

me envolver nas atividades.

Aula sobre radicais — 07/04/04 — Turma 801 — Professora Telma — registro em cassete.
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Nessa aula a professora continua a corre¢do de exercicios que haviam sido propostos na aula
anterior sobre operacdes com radicais e propde novos exercicios. Entre esses, 0 exercicio

V12 : 3&/5 = desencadeou a seguinte discussdo:

87. Telma: houve uma certa dificuldade foi so na letra €)...eh:: uma coisa que eu gostaria de
alertar vocés...é que vocés quando chegam aqui...olha...olhar...

((solugdo apresentada pela maioria dos alunos: /12 : /2 = §/12° : 8/22 =8M12°:27 =4/6 )
()

92. Telma: e agora esse aqui...eu...eu tenho uma proposta de fazer esse..mas eu vi outras
propostas aqui...eu vVou esperar as outras propostas...qual é a proposta sua Edna?

93. Edna: ah:: eu tirei 0 minimo de dois e treis e depois...(( parece que a aluna comenta que ficou
sem saber como seguir))

94. Telma: qual é a proposta sua Anelise?
95. Anelise: tirei 0 mmc de dois e trés...

Solugdo proposta por Anelise

V12 :3/2 = §/12° :§/22 =§/12% 127 =8/1728:4 = §/432

96. Telma: ah:: a proposta de Anelise é diferente da minha proposta...mas vamos fazer a
proposta dela...é tirar o mmc dos indices... que € dois e trés...

()
130. Telma: e ai... a minha proposta era diferente...qual seria a minha proposta...olha o que eu fiz
aqui...olha minha proposta...era diferente... por qué? eu...

131. Alunos: é mais facil?

132. Telma: eu considero...mas depende de vocé..mais facil ou mais dificil € uma coisa
pessoal...né Vanessa?..ndo é isso? qual era minha proposta...primeira coisa entdo...6 o
seguinte...eu ja observei que os indices eram diferentes...eu tirei 0 minimo...td% ai o que
aconteceu eu observei que as bases eram diferentes..mas a minha proposta era
diferente...porque eu ia tirar o mmc dos dois...mesma coisa...e ai 0 que eu ia fazer...ia dar raiz
sexta de doze ao cubo...dividido por raiz sexta de dois ao quadrado...agora olha sd...eu
observei que aquelas bases sdo diferentes...eu ndo poderia...por enquanto...eh:: eu ndo
poderia fazer aquela operacdo...utilizando propriedades das poténcias...entdo o que que era
minha proposta...chegar aqui e fatorar o doze...olha sd...por doze vai dar...por dois seis...por
dois trés...doze é dois ao quadrado vezes trés...certo? entdo o que eu ia fazer aqui...raiz
sexta...no lugar do doze eu ia pér...dois ao quadrado vezes trés...e isso tudo eu vou elevar a
trés...dividido por raiz sexta de dois ao quadrado...t4?...quando chegou aqui olha...aqui eu fiz
duas poténcias de poténcia...dois...conserva a base e multiplica os expoentes...trés...um vezes
trés...trés...dividido por raiz sexta de dois ao quadrado...certo? Entdo o que eu ia fazer aqui...

Proposta da professora

6 3
Rh2° 1827 =g/(22.3)% 827 =4/2°.3° :§/2? =16/22;f =8/24.3° =4/16.27 =/432

133. Aluno: muito mais dificil...
134. Aluna: nossa... dificil demais...

()

135. Telma: esta é minha proposta...agora eu tenho certeza...que essa aqui((proposta da Anelise))
vocés acharam mais f4cil...entdo 6timo...facam...

((os alunos fazem varios comentérios e perguntas sobre 0s passos seguidos na solugdo da
professora, quando a professora se dirige a mim (pesquisadora) e anuncia uma sugestéo de solugédo
que eu havia comentado com ela antes de iniciar a discussdo da letra e). Isto ocorreu porque ao
percorrer as carteiras dos alunos ela e eu percebemaos o erro que estavam cometendo e ela me disse
qual caminho eles deveriam seguir quando eu apontei um outro preferido))
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148. Telma: bem a proposta de Vanessa ainda era uma terceira forma...era o que?...ela observou
...enquanto nds observamos que primeiro... que os indices eram diferentes...ela observou ...de
cara... que as bases eram diferentes...e ela ia fatorar primeiro o doze....dois ao quadrado
vezes trés...vezes raiz cubica de dois...ai agora que ela ia mexer nos indices...ia dar o qué?
Seis ...

149. V: ndo...ndo era isso ndo...
150. Telma: ndo era isso ndo?...

Proposta de Vanessa

\/3_3
\/_\/_2\/_\/_2\/—\/—4

151. V: eu ia trabalhar s6 com a raiz de trés e a raiz cubica de dois... porque doze é quatro vez trés
e raiz quadrada de dois ao quadrado é raiz de quatro...ai eu ia trabalhar com...

152. Alunos: faz & no quadro para nds vermos...

153. V: dois raiz clbica ....dois raiz quadrada de trés dividido por raiz cubica de dois...mas eu
acho que do jeito seus é melhor...

154. Telma: o jeito de Vanessa é totalmente diferente...a proposta suas... eu acho que realmente
esta mais coerente por enquanto...vocés vao fazer muita conta...

((Seguiu-se um tumulto de comentarios dos alunos na sala. Uma aluna, a Edna, me pediu baixinho
para mostrar-lhe a minha proposta. Entdo a passei por escrito para ela, sem fazer nenhum
comentario))

Tentava ndo assumir um papel de grande destaque, mas ndo podia me omitir,
como no episodio acima. Eu ficava na sala durante o intervalo das aulas, presenciava cenas
gue ndo poderiam se tornar publicas aos professores, como coOpia de deveres de casa,
brincadeiras ndo permitidas oficialmente, objetos que os alunos levavam para sala e
reclamacdes sobre as professoras. Por causa disso, 0s alunos esperavam certa cumplicidade e,
se convenceram de que realmente eu ndo era mais uma professora em sala, nem uma fiscal,
mas também ndo era mais uma aluna. Acho que perceberam o meu papel de pesquisadora,
talvez com mais facilidade do que as prdprias professoras.

Outro fato interessante é que, ao assistir as aulas, aprendi varios contetdos que
ndo havia aprendido quando era aluna do Ensino Fundamental, como os conteudos das aulas
de Artes. Era fascinante aprender sobre os elementos estéticos de um quadro renascentista,
quando usavam diferentes perspectivas. O cubismo de Picasso, as possiveis releituras de obras
como a de Van Gogh. Comecei também a fazer conexdes com conhecimentos que adquiri nos
niveis superiores de ensino, quando, durante uma aula de Geografia sobre latitudes e
longitudes, eu ia associando essas nogbes as geometrias nio-euclidianas. A medida que
acompanhava as aulas também me envolvia como aprendiz, fazendo descobertas, conexdes
com as outras aulas e com os conhecimentos que eu ja havia adquirido em minha trajetoria de

formacdo. Certamente, me senti uma pessoa mais culta depois que assisti as aulas de Artes.
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Entdo ficava dificil centrar-me em categorias de analise pré-definidas, pois eu mesma estava
redescobrindo a sala de aula do Ensino Fundamental.

A medida que fui participando das aulas, redirecionei meus registros de campo,
focando sobretudo as aulas de Matematica, Portugués e Geografia por causa da discussdo
conjunta do tema Agua e nas aulas de Artes pelas conexdes que comecaram a se evidenciar
com a Matematica. Este movimento era pautado no constante didlogo com os dados coletados

e com 0S sujeitos.

A.6 A concretizacdo da pesquisa e a coleta de dados

Como uma andlise cientifica €, em geral, retrospectiva, utilizei no inicio gravacoes
em audio e notas de campo como ferramentas de registros das interacdes. J& na aula seguinte a
reunido em que foi definido que as diferentes disciplinas discutiriam o tema Agua, a
professora de Matematica iniciou um trabalho com a conta de agua. Naquele momento,
gravava as aulas em cassete, fazia anotacdes em diario de campo e recolhia documentos dos
alunos e professoras, pois ainda ndo tinha autorizacdo dos pais para filmar as aulas. Esse
tempo acabou ajudando na ambientagéo dos alunos e professoras com 0s equipamentos e com
a minha presenca em sala, pois esse tipo de gravagdo é mais discreto. Por outro lado, causou-
me ansiedade porque a sala de aula ndo poderia esperar o processo burocratico de contato e
retorno dos pais. Além das gravacbes e anotacbes de campo, enquanto aguardava a
autorizagdo para as filmagens, complementava o registro dos dados com entrevistas com
alunos e professoras.

Em sala, quando meu interesse era registrar as praticas discursivas publicas, o
gravador ficava numa carteira a frente ou na mesa da professora, lugares estratégicos para
captar as falas da maioria dos alunos e da professora. Por outro lado, quando os alunos
estavam trabalhando em grupos menores, procurava registrar as praticas discursivas privadas
do grupo ou de um aluno, ou da professora em particular, ai o gravador ficava perto desses
sujeitos, e explicava a eles porque estava colocando o gravador naquele lugar.

O uso de gravacdes em cassete, anotacGes de campo e recolha de documentos ja
estava previsto, mas apostava nas filmagens como os principais registros das préaticas. A

gravacdo em video poderia me desvelar momento-a-momento sons e imagens das interacdes,
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cujos dados me facilitariam a descricdo detalhada das préaticas em sala de aula. Como afirmam
Powell et al. (2004, p. 85) “filmar um fendbmeno em sala de aula é provavelmente ‘0 menos
intrusivo, ainda que o mais inclusivo, meio de estudar o fenémeno, Pirie (1996, p. 554)”". Na
discussdo apresentada por Powell et. al., defende-se que o video seria superior as notas de
campo do observador, a gravacdo em cassete pela sua capacidade de capturar comportamentos
e interacBes mais complexas tanto orais quanto visuais, além de permitir aos pesquisadores
reexaminar continuamente os dados. Entdo, na minha coleta de dados, tive dois momentos
bem distintos: o primeiro de registro de sons e descricdo de fatos em notas de campo, e outro
em que o registro era feito em video, mas ndao conseguia fazer as notas de campo, enquanto
filmava. Nesse momento, ja vislumbrava o desafio para organizar e conjugar conjuntos de
dados com registros diversos, como as aulas gravadas em cassete e as gravadas em video.

Depois que obtive as autorizagOes para as filmagens, comecei a conversar com a
professora de Matematica sobre a dindmica das mesmas, enquanto comentava com 0s alunos
0 que ia acontecer a partir de entdo. Como as turmas eram grandes e muito agitadas, ela achou
melhor ndo termos uma terceira pessoa filmando em sala. A solucéo foi eu mesma filmar as
aulas com uma camera cedida pela prépria escola. O uso dessa camera em sala despertou o
interesse dos alunos e até de outros professores em utiliza-la nos trabalhos desenvolvidos em
sala, 0 que ndo acontecia antes.

O fato de eu mesma filmar as aulas foi positivo porque ia direcionando a camera
para 0 ponto que mais me importava naquele momento, mas, por outro lado, prejudicou
minhas anotacbes de campo. Por exemplo, antes das filmagens, quando estava apenas
gravando em cassete, fazia as anota¢Ges que estavam no quadro bem como, dos comentarios
dos alunos, das conversas paralelas, etc, mesmo perdendo os gestos e a possibilidade de
diferenciar as falas de cada aluno. A partir do momento que comecei a filmar, ficou mais
dificil fazer as anotagdes, mesmo tendo ganhado na capacidade de registrar a participacdo
individual dos alunos nas atividades coletivas.

Mesmo ciente de que qualquer filmagem ja traz os dados incompletos, pois nao
tem a capacidade de “carregar o contexto histérico do comportamento capturado” (POWELL
et al., 2004, p. 87), o fato de eu mesma filmar pode, por um lado, ter amenizado esses
problemas e, por outro, reforcado o fato de um video ser também um registro construido. A
sala de aula, que antes era observada por mim de todos os angulos, passou a ser retratada
dentro do enquadramento do visor da camera, o que limitava também minha percepgé&o.
Direcionava a camera para onde eu julgava que estava havendo mais participacdo/interacéo

dos alunos e professora, revelando apenas uma das muitas aulas que aconteciam naquela sala.



53

Durante meu trabalho de filmagem, perdi também a oportunidade de interagir com os alunos
enquanto eles trabalhavam. Para amenizar isso, optava por ndo filmar algumas aulas, apenas
gravava em cassete ou fazia as anotacGes de campo. De todo modo, as filmagens se
constituiram como um outro momento de aprendizagem para mim, pois me vi registrando
fatos no interior deles mesmos.

Para completar meus registros, tanto em cassete quanto em video, sempre que
percebia um fato relevante em sala ou apds o término de uma atividade, chamava alguns
alunos ou uma professora para discutir aquela situacdo, num momento de entrevista. Tais
entrevistas esclareciam as formas de participacdo nessas praticas, além de produzirem novas
praticas em torno da discussdo das atividades. As entrevistas com alunos e professoras me
permitiam identificar os significados que os alunos estavam construindo, individualmente e
em grupo, ao participarem de praticas escolares.

Algumas entrevistas foram individuais e outras em grupos, mas todas gravadas em
cassete. N&o usei video para esse registro porque avaliei que focar uma filmadora em meus
entrevistados enquanto conversava com eles, iria quebrar o clima de espontaneidade dos
alunos e professoras durante a entrevista. Como afirmam Bogdan e Biklen (1991, p. 136),
“boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem
livremente sobre os seus pontos de vista.” As entrevistas em grupo foram Uteis para me
transportar, enquanto entrevistadora, para 0 mundo dos sujeitos. Nessa situacdo, varios alunos
e professoras, ao mesmo tempo, eram encorajados a falar sobre o tema em discussdo. Nas
entrevistas individuais ou com um ndmero maior de alunos ndo conseguiria essa interagao.
Como néo fiz grupos grandes (no maximo 5 pessoas), nao tive dificuldade de controlar as
pessoas que insistiam em dominar a discussao.

O objetivo das entrevistas com alunos era aprofundar algumas questdes que foram
tratadas em sala e esclarecer a participacdo deles nas atividades propostas. Ja com o0s
professores se transformaram em momentos de reconhecer sua prépria préatica de sala de aula
e analisar a participacdo dos alunos. N&o entrevistei alunos e professoras conjuntamente,
porgque ndo me pareceu oportuno naquele momento, mas realizei tanto com os alunos quanto
com as professoras entrevistas coletivas. Entrevistei também o grupo das meninas que
considerei como as balbuciadoras?’ porque seria uma forma de ouvi-las ja que em sala era

quase impossivel.

27 Whisperers (HOUSSART, 2001), neste trabalho traduzidas como ‘balbuciadoras’ sdo as criancas que
regularmente fazem comentarios, em geral secretos, ndo solicitados sobre a matematica que esta sendo discutida
em sala sem a expectativa por parte dessas criangas de respostas das outras criangas ou da professora. Alguns
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Nas entrevistas coletivas com as professoras, primeiro coloquei um trecho de aula
para elas assistirem e depois passamos a discutir a participacdo dos alunos. Aos poucos, elas
iam se soltando e mostrando como se sentiam ao assistirem suas aulas e que analise faziam
delas. O mesmo ia acontecendo nas entrevistas individuais quando buscava delas analises
mais aprofundadas dentro de sua prépria area de atuacdo. Esse procedimento de projetar
trechos de aula e discuti-los também foi realizado com os alunos.

Para as primeiras entrevistas procurei organizar um roteiro para me ajudar na
discussdo, mas a maioria foi acontecendo a partir das negociagdes com 0s sujeitos, e de nossas
interpretacdes das atividades e da participacdo deles. Nesse sentido, as entrevistas séo
consideradas como eventos sociais (COBB, 1995), ja que elas aparecem depois de um
consideravel contato meu com o grupo.

Tanto durante as aulas quanto nas entrevistas, eu tinha consciéncia de que 0s
sujeitos poderiam estar construindo situagfes na tentativa de revelarem o que eles
consideravam que eu, como pesquisadora, estava buscando, ou de se mostrarem para ter
maior participacdo na pesquisa. Essa percepc¢do ficou muito clara numa aula de Portugués
guando a professora pediu aos alunos que levantassem quantos textos havia nos seus cadernos
e desenvolveu a aula calculando a média de textos da turma, a média de textos por dia e assim
por diante. Na verdade, minha sensacéo foi de que a professora quis criar uma situacdo nas
aulas de Portugués para os alunos usarem Matematica, atendendo ao que ela achava que seria
0 meu objeto de pesquisa naquele momento. Segue o roteiro da atividade que a professora

passou para os alunos nessa aula.

Atividade:

D& respostas as suas perguntas (uso do conhecimento)

Quantos textos eu tenho que ter hoje, 22/04, no Caderno de Textos?

Usando um calendério, conte quantas quintas-feiras a partir do dia 12/02 nés

tivemos.

e Considerando que para cada 52 feira vocé seleciona trés textos, qual o total de
textos selecionados?

e Considerando que nem todos apresentaram as quantidades iguais, qual a média
de textos selecionados com base nas informagdes oferecidas na atividade da 52
feira (15/04)?

Com os alunos, também pude perceber essa atitude num episodio que aconteceu
com Joaquim. Esse aluno, como ja relatei, era extremamente centralizador das atencGes em
sala. Para as primeiras entrevistas, selecionei os alunos pelo trabalho que fizeram com a conta

de agua (que também sera descrito no proximo capitulo), ndo sendo incluido nesse grupo o

comentarios, quando séo percebidos, representam uma mudanca na discussdo oficial que se fazia na sala de
aula.
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trabalho do Joaquim. Como ja havia conversado com varios alunos e nunca chegava a sua
vez, 0 menino comecou a fazer de tudo para ser chamado para a entrevista, até que, um dia,
ele me abordou diretamente me questionando o porqué de ndo ter sido chamado e quando
seria. Expliquei que o chamaria quando houvesse oportunidade, que todos iam acabar sendo
chamados de alguma forma e que, naquele momento, estava chamando pela selecdo dos
trabalhos entregues a professora sobre a conta de agua. Finalmente, quando ele produziu um
texto na aula de Portugués, chegou a vez de chaméa-lo porque nesse texto havia varios
elementos das discussdes de outras disciplinas que mereciam aprofundamento na forma e nos
motivos que o levaram a usar aqueles argumentos. A vontade de ser chamado para a
entrevista pode ter contribuido para a escolha dos argumentos que usou no texto, pois ele ja

havia percebido como a selecdo de entrevistados estava sendo feita.

“(...) Na minha escola ( e acredito que na sua também) esta trabalhando com isso em
Matematica, Portugués, Ensino Religioso e outras matérias.

A minha professora de Matematica, Tia Telma nos passou um quadro muito
interessante com ajuda da Vanessa da (UFMG). Irei passa-lo para vocés:...”(trecho
do texto do Joaquim)

Outro momento de explicita tentativa de me apontar os dados foi numa aula de
Geografia, na turma 706, quando a professora Noémia estava discutindo a variedade de climas
e alguns conceitos, entre eles o de latitude, longitude, altitude e maritimidade. A partir de uma
pergunta do Alan, ela fez o desenho (abaixo) no quadro. Ao olhar o desenho, o aluno virou

para mim e disse: “Isso € matematica, Vanessa”.

0 2t W DUGBP V-V S
? i
DL

FIGURA 1 — Desenho feito pela professora no quadro
Fonte: Noémia — Professora de Geografia
Fiquei surpresa com a observacao do aluno e percebi que ele estava atento ao que
eu estava buscando ao assistir as aulas.
As entrevistas foram também momentos em que eu, como pesquisadora, fazia o

papel de mediadora da aprendizagem dos alunos. Na entrevista que realizei com as alunas
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Tereza e Dayse sobre as aulas de Artes, elas me afirmaram que ndo haviam pensado em

relacionar com a Geometria 0 que estavam aprendendo sobre leitura de plano em Artes até

aquele momento. Se elas realizaram alguma relacdo entre as aulas de Arte e as de Geometria,

foi naquele momento, depois de rever o video da aula, durante a entrevista, com a minha

mediagé&o.

Trecho de entrevista dia 08/07/04 — gravado em cassete.

131

132.
133.

134.
135.
136.
137.
138.
139.

()

242,

243.
244,
245,
246.

V: e a histdria do plano vocé explicou muito bem...né?que é o que esta na frente e tal...essa
idéia de plano voceés ja estudaram na geometria também?..vocés se lembram?

Dayse/Tereza: eu:: ndo lembro de ter estudado ndo...acho que ndo estudei isso nao...

V: vocés acham que plano é um conceito geométrico também?...vocés acham que plano vem
da geometria?

Dayse: também...distancia...se vai...

[

Tereza: eu acho que...
Dayse: primeiro vai ser maior...segundo vai ser menor...sd vai diminuindo de tamanho...

Tereza: vocé olha assim...tudo ao seu redor tem uma forma geométrica...mas tem...teve um
desenho em cima entdo...eu acho que -- eu estou analisando agora...muita coisa que eu falei
ai ndo esta certo—entao...o desenho depende da geometria e a geometria também depende do
desenho...entendeu? porque se eu fizer um desenho mal feito...para eu fazer um carro...uma
peca de um carro...esse cano...se eu ndo fizer um desenho...assim...certinho oh:: coisa
redondo...tudo direitinho...ele vai sair torto...vai sair errado...

Dayse: é da explicacdo da professora também...sobre a arte...ela me deu uma idéia como eu
vou fazer para(...)

V: quando vocé fez esse desenho vocé ndo tinha tido isso ndo?
Dayse: tinha...mas...

V: mas ndo tinha prestado atencdo?

Dayse: é...

Um problema ao realizar as entrevistas era a falta de um local adequado, que ndo

captasse barulho externo. Por isso, alguns trechos ficaram impossiveis de serem transcritos,

como na entrevista com as alunas ‘balbuciadoras’, Anélia, Keila e Adélia que falavam muito

baixo.

A.7 Meu olhar para os dados

O tratamento dos dados seguia as diferentes etapas da pesquisa, adotando as

referéncias tedricas e metodologicas que me pareciam mais adequadas em cada etapa. Por

isso, os dados eram revisitados a todo momento, até chegar a configuracdo que apresento
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neste texto. Primeiro utilizo aqueles que me permitem exemplificar o contexto escolar em
suas dimensdes ‘macro’: curriculo e organizacao do trabalho. Depois uso trechos de aulas e
entrevistas que me permitem mostrar padrdes tipicos de interacdo em sala de aula de modo a
desvendar as préaticas sociais em cada disciplina. Depois dessa caracterizacdo mais geral,
mobilizo os dados para caracterizar a atividade interdisciplinar, ncleo dessa pesquisa, que foi
desenvolvida em torno do tema Agua. Ao caracteriza-la como atividade na perspectiva de
Leont’ev (1978), crio condicBes para discutir, no capitulo seguinte, a questao da transferéncia
e sua relagdo com a aprendizagem nessa atividade. Para isso, retomo dados das atividades do
capitulo 3, agora com detalhes que focam as situacBes de suposta transferéncia de
aprendizagem. A apresentacdo e a organizacdo dos dados ndo seguem uma linha temporal,
elas traduzem minhas idas e vindas no esforco de compreensdo da complexidade da
aprendizagem das atividades de sala de aula, por isso, eles reaparecem em diferentes partes do
texto. Além disso, a articulacdo dos dados € feita com as referéncias tedricas de maior
destaque em cada capitulo. Os pressupostos para selecéo e tratamento dos dados (nem sempre
conscientes ou explicitos) sdo, por isso, parte constitutiva do modo que adotei de desenvolver
as diversas fases do trabalho. Como afirma Santos (2004, p. 94), os pressupostos séo partes
constitutivas “das lentes com que “vé’, dos argumentos com que apresenta 0s seus pontos de
vista e das formas que escolhe para projectar (para fora, como no cinema) o que viu, sentiu e
pensou.” Acredito que foi exatamente a simultaneidade entre a reflexdo e analise critica dos
dados e a coleta desses que possibilitou a constru¢do de um conjunto de dados que se mostrou
apropriado para a compreensdo do problema em estudo nesta pesquisa.

Utilizei as transcri¢cbes de aulas e entrevistas para esclarecer e confirmar as
afirmacbes que faco acerca das questBes de investigacdo. A principio, assisti as aulas e
transcrevi partes daquelas que estavam relacionadas ao tema Agua. A partir dessas
transcrigdes, organizava as entrevistas com o0s alunos e professoras. No decorrer das
observacdes, o volume de gravacdes foi crescendo e ndo conseguia mais transcrever as aulas
antes das entrevistas, entdo apenas ouvia e recorria as anota¢ées de campo para selecionar o0s
pontos de discussdo e os alunos para as entrevistas. Tentei também, de inicio, levar as fitas
para serem digitalizadas num estldio da propria cidade, para agilizar as transcri¢des, mas nao
deu muito certo porque nao estava conseguindo preservar o anonimato dos sujeitos. Essas s@o
especificidades que temos que enfrentar quando realizamos pesquisa em contextos como o
que descrevo neste trabalho. Temos que estar atentos o tempo todo aos detalhes, pois a
exposicdo dos sujeitos poderia gerar a interrupcdo da coleta de dados ou uma mudanga no

relacionamento entre mim e eles. Para garantir também a coeréncia do discurso em sala de
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aula, optei por eu mesma transcrever as fitas (audio e video), pois era quem tinha mais
familiaridade com o contexto.

Assim, a medida que tinha acesso aos equipamentos de video, ia fazendo as
transcricbes completas ou parciais das aulas. A transcricdo das aulas e entrevistas ndo foi
apenas um trabalho mecéanico, uma vez que me exigiu que eu estivesse atenta aos detalhes que
eram representados de formas verbais e ndo-verbais. Minha preocupacdo era de néo
caricaturar as pessoas pelas suas falas. Entdo procurei transcrever as falas de acordo com a
prondncia, desde que essa ndo comprometesse a compreensao do episodio. Para esclarecer
algumas falas, fiz varios comentérios tomando o cuidado de ndo detalhar muito a ponto de os
dados ficarem muito rebuscados e perder a preciséo.

Para analisar o papel das professoras em sala de aula e sua contribuicdo na
construcdo de significados pelos alunos e nas préticas de transferéncia de aprendizagem,
ficava atenta as formas como elas organizavam e orientavam uma atividade em sala de aula e
quais suas intengdes com aquela atividade. Tentava também identificar o que caracterizava o
discurso entre professora-aluno, aluno-aluno, os padrdes de interacdes e intervencdes da
professora no momento de trabalho dos alunos.

As aulas de Artes significaram muito no meu trabalho de campo. A primeira aula
de Artes, mesmo que nela ndo tenham sido propostas atividades escolares organizadas em
torno do tema Agua, mostrou-me a possibilidade de usar referéncias tedricas para analisar
aquelas praticas, que ndo estavam colocadas inicialmente como a questdo da cognicéo situada,
da transferéncia de aprendizagem e os significados que os alunos constroem nessas situagoes
de transferéncia. Ao refletir sobre as aulas de Artes, redirecionei o0 meu referencial teorico e 0
meu olhar sobre as aulas das outras disciplinas que estavam desenvolvendo atividades em
torno do tema Agua.

Como afirmam Green et al .(2001) ao longo do tempo surgem no campo novas
questdes de pesquisa e novos eventos que conduzem a analises de diferentes pontos de vista,
com diferentes sujeitos e diferentes espacos. Segundo esses autores, na etnografia, a medida
gue se vao apreendendo 0S processos e praticas sociais do grupo acrescentam-se passos na
pesquisa, modificando perguntas e formas de participacdo do pesquisador no campo. Foi
exatamente isso 0 que aconteceu neste trabalho.

Por tudo isso, considero adequada minha opc¢do pela etnografia como abordagem
metodoldgica. Ela se justifica porque, na pesquisa em sala de aula, por ser observacional,
descritiva e interpretativa, o uso do método etnografico me permitia observar a realidade da

sala de aula, descrever essa realidade e compreender os significados que ela tem para as
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pessoas que compartilham essa realidade. Ndo me refiro ao metodo etnografico da
antropologia, mas a etnografia adotada como ldgica de investigacdo qualitativa em sala de
aula. Nessa abordagem, os fendmenos sdo observados em toda sua complexidade e no
contexto natural em que acontecem. Os dados coletados foram descritos e interpretados,
utilizando as estratégias de observacao participante e a entrevista em profundidade.

Assim, na perspectiva etnografica adotada tive que buscar maltiplos pontos de
vista para avaliar a adequacdo das interpretacfes dos dados. Para fazer tais interpretacdes, foi
importante utilizar varias estratégias para coleta de dados como a observagdo participante nas
aulas, reunides de professores, atividades extraclasse dos alunos® e realizagdo de entrevistas
individuais e coletivas com professores e alunos. Ao mesmo tempo em que cada grupo me
fornecia, individualmente, uma visdo situada relacionando papéis, normas e expectativas,
durante as entrevistas, coletivamente, a descricdo das situacdes se constituia em amplas
praticas e processos culturais da escola. Enfim, a ado¢do da perspectiva etnografica me
proporcionou capturar a construcdo da vida dos alunos dentro da sala de aula como um grupo

social e suas praticas dentro desse grupo.

B Descobrindo a sala de aula como um campo de praticas sociais

Nesta segunda parte, faco a caracterizacdo geral das praticas sociais tipicas das
aulas nas disciplinas escolares que tiveram relacdo com o trabalho interdisciplinar em torno
do tema &gua, que vai ser apresentado no capitulo 3. A caracterizacdo é feita incorporando a
historicidade da atividade e identidade dos sujeitos nas praticas da escola e da sala de aula.

Inicialmente, planejava participar somente das aulas que abordassem as propostas
interdisciplinares desenvolvidas na escola. A medida que fui avancando nas observacdes, fui
percebendo que a interdisciplinaridade poderia se configurar em situagdes ndo planejadas para
iSS0 e que, para identificar essas situacdes, seria importante acompanhar as préaticas de sala de
aula em diferentes disciplinas. Para caracterizar as diferentes praticas escolares observadas,
vou primeiro fazer uma breve discussdo sobre a nocdo de cultura e de pratica social, para

entdo apresentar as situacdes caracterizadas por mim como préticas de sala de aula,

%8 Durante o periodo que estive acompanhando as turmas, os alunos foram visitar uma exposicdo de artes num
sdbado e eu 0s acampanhei, juntamente com as professoras.
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desenvolvidas nas diversas disciplinas escolares. Essas praticas depois vao se integrar a outras

préticas na discuss&o da atividade interdisciplinar Agua.

B.1 Cultura e pratica social

Quando se adota um referencial socio-histérico e cultural, como nesta pesquisa, ja
se supfe que vamos nos deparar com fenémenos culturais em contextos estruturados, como a
sala de aula. Além disso, ndo é possivel desenvolver uma pesquisa adotando a perspectiva da
etnografia, condizente com esse referencial, sem discutir o conceito de cultura, porque a sala
de aula passa a ser concebida como uma microcultura.

A propria nocdo de cultura, se retomarmos a antropologia para caracteriza-la,
apresenta-se como um conjunto de formas simbolicas em contextos estruturados. Geertz,

como antropélogo, ofereceu a seguinte definicdo de cultura:

Cultura sdo padrdes de significados incorporados de simbolos transmitidos
historicamente, um sistema de concepc¢des herdadas expressas de forma simbdlica
por meio das quais as pessoas se comunicam, perpetuam e desenvolvem seus
conhecimentos e atitudes relacionadas a vida (GEERTZ citado por MERCER, 1992,
p. 30).

Na opinido de Mercer (1992), essa é uma definicdo compativel com a nocao de
cultura empregada por Vygotsky, pois esse conceito de cultura oferece uma forma de ligar a
histéria de um grupo social a atividade comunicativa de seus membros e ao desenvolvimento
cognitivo de suas criangas.

Na perspectiva da etnografia direcionada para o estudo de fenémenos culturais e
praticas culturais, (GREEN et al., 2001, p.206) discute-se que o pesquisador (etndgrafo)
procura a compreensdo dos padrdes e praticas culturais da vida cotidiana do grupo de dentro
do proprio grupo. Diante disso, esses autores defendem que a teoria da cultura a ser
considerada vai depender da histdria intelectual do pesquisador (etnografo) e da logica de
investigacdo que ele adota. Na perspectiva cultural, em Spradley (1980), cultura ndo é
simplesmente um mapa cognitivo que as pessoas adquirem, no todo e em parte e aprendem a
ler corretamente. Ao contrério, cultura para esse autor fornece um conjunto de principios para
a construcdo de mapas e navegacdo, pois para ele as pessoas ndo sdo leitoras de mapas, elas
sdo criadoras de mapas. “Culturas diferentes sdo como escolas de navegacao diferentes
projetadas para dar conta de diferentes terrenos e mapas” (GREEN et al., 2001, p. 206). Essa
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visdo de cultura considera um conjunto de principios e praticas que sdo construidas pelos
membros do grupo local quando eles estabelecem papéis e relagdes, normas e expectativas,
direitos e obrigacBes. Dessa forma, sugere-se que as culturas ndo sao fixas, sdo abertas ao
desenvolvimento, a modificacdo, a expansdo e a revisdo pelos membros enquanto eles
interagem através do tempo e dos eventos. Adotarei essa visdo de cultura por entender que 0s
fendmenos que ocorrem na sala de aula estdo inseridos em culturas e porque acredito, como
Green et al. (2001), que o conhecimento depende das atividades e préaticas culturais a que 0s
alunos e professores tém acesso.

A estrutura das atividades em sala de aula foi se configurando a partir dos dados
coletados dos processos de discussdo geral em sala e das atividades individuais, assim como
das discussbes dos grupos menores nas quais os alunos trabalhavam na resolucdo de
problemas ou elaboracdo de textos. Complementando as discussdes, os dados, coletados nas
entrevistas com os alunos e professoras sobre as situacOes de sala de aula, ajudam a explicitar
0s tracos culturais dessas praticas.

Concomitantemente, o registro e a analise dessas praticas me conduzem a outras
bases teoricas, como as da cogni¢do e aprendizagem situadas, nas perspectivas de Lave e
Greeno, e da Teoria da Atividade (LEONT’EV, ENGESTROM, DAVYDOV), bem como a
elaboracdo da minha prépria perspectiva de aprendizagem situada, em atividades
interdisciplinares. A andlise das interacbes e da participacdo dos sujeitos nas diferentes
praticas escolares foi gerando elementos para compor essa nova perspectiva.

Essa construcdo tedrica se apOia na premissa da sala de aula como uma
microcultura, situada em um espaco dentro de um lugar chamado escola, em que uma colecéo
de pessoas, através de suas interacdes, constroem um mundo particular. Como afirma
Brilhant-Mills (1994, p. 305),

através de processos de interacdo, eles constroem um grupo (a turma) que vive em
uma sala de aula particular (um espaco social) com normas e expectativas
particulares, papéis e relacionamentos, e direitos e obrigacfes negociados pelos
participantes para o que significa ser um membro dessa turma e para participar nas
formas vistas como socialmente apropriados para membros de uma turma.”®

Um dos aspectos da cultura escolar € que a escola é uma instituicdo que promove
intencionalmente relagdes sociais que envolvem o ensinar e o aprender, diferentemente de

outras instituicdes ou comunidades onde se possam identificar processos de aprendizagem.

29 Through the processo of interacting, they construct a group (A CLASS) that lives in a particular CLASSroom
(a social space) with particular norms and expectations , roles and relationships, and rights and obligtions
negociated by participants for what it means to be a member of this class and to participate in ways seen as
socially appropriate to members of the class.
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No espaco escolar, 0 que caracteriza o processo de socializacdo séo suas relacbes pedagodgicas
autébnomas, portanto a aprendizagem € uma experiéncia de identidade.

Nesse sentido, quando faco a opcdo pela etnografia, como uma abordagem de
pesquisa em educacdo, tenho diante de mim diversas perspectivas tedricas que podem me
apoiar. Cada uma com maneiras particulares de teorizar a cultura e a abordagem etnogréfica
no estudo dos grupos sociais. A medida que eu desenvolvia a pesquisa, os referenciais
tedricos e metodoldgicos iam sendo escolhidos e adaptados, e demandando ainda outros
referenciais para esclarecer as situacfes analisadas. Assim, os padrGes e 0s principios da
pratica dos membros do grupo social configurado pelos alunos e professoras foram tomados
como recursos materiais que eu, no papel de pesquisadora na perspectiva da etnografia, usei
para construir uma base teorica (grounded theory) para a aprendizagem em sala de aula, a
partir da sua relacdo com a transferéncia de aprendizagens entre préticas.

Diante disso, é importante frisar que a realidade da sala de aula vai ser descrita
para compreender os significados que ela tem para as pessoas que a compartilham. Nao me
restrinjo ao espaco fisico para designar a sala de aula, mas a todos 0s espagos e tempos em
qgue foram desenvolvidas atividades coletivas e individuais com um determinado grupo de
pessoas que fazem parte da pratica escolar cotidiana. Adotando-se essa perspectiva, uma
pessoa no grupo pode ser simultaneamente vista como um membro do grupo, um individuo e
um membro de outros grupos, como o familiar, que teve tanta influéncia nas praticas aqui em
descri¢do. Trata-se de uma visdo dos participantes em grupos que coexistem, sendo possivel
examinar suas formas de participacdo em atividades escolares quando estas estdo fortemente

relacionadas a atividades de outros grupos sociais.

B.2 Desvendando as interacfes na sala de aula para compreensdo das praticas

Embora tenha acompanhado o trabalho de quatro turmas, vou discutir com mais
detalhe as atividades e praticas das 7° séries. 1sso ndo quer dizer que as praticas escolares da
8? série tenham sido menos significativas do que as da 7% série, mas os alunos destas Ultimas
realmente se envolviam a tal ponto nas atividades revelando tantas novidades e a0 mesmo
tempo uma complexidade de particpacgdo tal, que acabei me prendendo mais as turmas de 72

série. Além disso, a minha propria relacdo com eles em sala e o interesse demonstrado para
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com a pesquisa me deixavam pouco espago para 0 envolvimento com as outras turmas.
Assumo que eles me conquistaram gracas ao poder de comunicacgdo que tiveram no momento
da minha participacdo em sala. De fato, acompanhar as aulas das 7% séries me dava prazer.

Em sala de aula, os alunos se mostravam participantes, ndo meros executores das
tarefas sugeridas pelas professoras, mas constituintes da prépria pratica. Eles apresentavam
padroes e dindmicas proprias que envolviam inter-relacbes de tarefas e partilha de
conhecimentos basicos, ferramentas ou tecnologia, como se pode ver nos trechos de aula
apresentados neste capitulo. Nesse sentido, considero as préaticas desenvolvidas pelos alunos e
professoras, como na concepcdo de Wenger (2001), uma préatica social.

De acordo com Green et al. (2001), quando adota a perspectiva da Etnografia na
Educacdo, como fiz nesse trabalho, o pesquisador procura a compreensdo dos padrdes e
praticas culturais da vida cotidiana do grupo de uma perspectiva mais de dentro. Para isso, ele
precisa ter identidade com esse grupo. Essa identidade eu consegui estabelecer, mais
facilmente, com as turmas de 72 série. Observava nessas turmas as linguagens que circulavam
entre os alunos e a relacdo deles com a atividade escolar em andamento, mediada pela
linguagem escolar, ressaltando tragos culturais que iam compondo a cultura de sala de aula. A
abordagem etnogréafica me ajudava a relacionar o comportamento verbal ao cenario no qual a
fala ocorre, e as outras consideracdes externas ao didlogo: quem sdo os participantes, que
linguas ou variedade de linguas seu repertério inclui, como sao as relacGes fora da escola. As
informacg0des tiradas das conversas eram complementadas por essas consideragdes externas,
pois, no caso especifico desta pesquisa, havia todo um histérico de relacdes extra-escolares a
serem consideradas na observacao participante.

Havia, principalmente nas turmas de 7% série, uma estrutura social que definia os
papéis dos alunos dentro da atividade, bem como o das professoras. Esses papéis foram
confirmados nas entrevistas com dois alunos em novembro de 2005*. O primeiro aluno é o
Joaquim que € extremamente atuante, exige toda a atencdo para si em sala de aula, tanto dos
colegas quanto das professoras. O Joaquim convive com 0s mesmos colegas desde as séries

iniciais, todos estudando na mesma escola.

Entrevista com Joaquim — turma 705 — novembro de 2005 — registro em cassete.
1.  V:nasuaturma vocé sempre faz trabalho com os mesmos alunos?

2. Joaquim: a maioria das vezes é...quando o professor ndo seleciona o trabalho...agora
geralmente eu faco prova em dupla...eu e 0 Romulo...e trabalho...a maioria das vezes é de
quatro pessoas...eu...Sonia...Marcia e Romulo...

%0 Em 2005, voltei & escola para conversar com 0s alunos e esclarecer algumas dividas levantadas pelos
examinadores na banca de qualificagio sobre a participacdo deles nas atividades.
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3. V:quais os seus jeitos de fazer esses trabalhos? O que vocés ja tém assim:: que ja é de vocés
mesmos?

4. Joaquim: a gente ndo reparte trabalho...a gente ndo...pega assim:: fulano fica com tal
parte...outro fica com outro ndo... a gente faz o qué::.. a gente retne ...fora do horéario de
aula...comeca desde a questdo um..do tema um...todo mundo fazendo junto ali...para terminar
mais rapido...eh:: “eu achei a trés”... “achei a um” .... a gente s6 vai unindo o trabalho...um
corrige o que acha que ndo esta certo..ai sempre assim nosso trabalho...

5. V:vocé ja participou de grupo dentro da sala que faz estudo diferente?

assim...distribui a licdo para vocé fazer...ai vocé pega e faz..depois que vocé fez ela vai la e
leva para casa e volta tudo diferente...ela é muito inteligente...pesquisa muito...entdo o que
ela faz...leva para casa...muda tudo...assim...ela ndo pergunta opinido porque a gente sabe
que esta certo na maioria das vezes...porque ela pesquisa...ela vai na internet...sendo que a
gente usa mais os recursos do livro ou o que o professor passou...ela vai 14 e sempre
complementa alguma coisa...muda alguma coisa e distribui muitas vezes a tarefa...

7. V:entdo é uma prética diferente...
8.  Joaquim: diferente da nossa...

O outro aluno entrevistado foi Geraldo, aparentemente mais introvertido que
passou a conviver com os colegas da turma 706 a partir da 62 série. Ele tem um irméo, um ano
mais velho, nessa mesma turma. Este irmao, que estava repetindo a série, ocupava a carteira
proxima a dele. No inicio, Geraldo fazia os trabalhos com o irméo e os colegas do irméo, que
se sentavam préximos dos dois. Mas, no trabalho de Geografia sobre a 4gua, que sera descrito

mais a frente, acabou entrando num outro grupo e comenta sua participacdo nesse novo grupo.

Entrevista com o Geraldo — turma 706 — novembro de 2005 — registro em cassete.
1. V:como vocé acha que foi sua participacdo neste grupo?

2. Geraldo: ah:: acho que foi ter que aprender sozinho...né? fazer negécio...ndo...ninguém me
ajudava la...

V: por qué?

Geraldo: eu ndo sei...acho que antes eles ndo me conheciam direito...né?

V: e depois...vocé acha que durante o trabalho eles o conheceram melhor?

Geraldo: é...ai eles comecaram a me chamar para fazer trabalho...

V: depois desse trabalho((Geografia)) vocé fez outros com eles?

Geraldo: é..

V: e antes?...vocé fazia trabalho com quem?

10. Geraldo: ah:: antes fazia com meu irmdo e...Sebastido também quando ele me chamava...

© XN kW

Outro aspecto importante € que a estrutura de interacdo dentro da sala de aula
também variava de acordo com a disciplina curricular. Numa aula de Matematica, alguns
alunos se sentavam em posi¢Oes diferentes da que ocupavam numa aula de Geografia,
organizando grupos, que eram compostos pela identificacdo com a disciplina, afinidades
pessoais, familiares, desempenho escolar e empatia com a professora, como veremos nos
trechos de entrevista ao longo do texto. Em cada aula, era possivel identificar os alunos que se
destacavam pela participacdo na discussao, caracterizando o tipo de interacdo possivel. Nas

aulas de Geografia da turma 706, o grupo mais participativo era formado por Jose, Josias,
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Gerson, Soraia, Alan, incluindo-se ai o Geraldo depois do trabalho sobre a agua. Em
Matematica, no grupo mais participativo destacava-se o Rodrigo, Maria, Gerson, Soraia,
Evandro, Alan, Josias, Olga e Manuel. Ja na turma 705, os alunos que mais davam opinides
nas aulas, em geral, durante as discussdes eram: Neusa, Dayse, Joaquim, So6nia, Tereza,
Céssia. Os outros também participavam, mas eram mais discretos ou sua participacéo nao era
constante.

Havia também os alunos que estavam sempre sendo repreendidos por causa da
agitacdo em sala como o Jonas, 0 Moisés, o Fabiano, o Gervasio e o Pompeu. Outros que se
manifestavam apenas quando eram acionados pelas professoras para responder perguntas
sobre o conteudo como a Rosa, Romero, Méarcia e sempre correspondiam as expectativas
delas. Esses alunos, em geral, respondiam dentro do que estava sendo pedido. Um outro
grupinho, Keila, Adélia, Anélia, Bete e 0 R6mulo, os ‘balbuciadores’, ficavam quietinhos
sempre acompanhando o andamento da aula. Dificilmente a professora fazia perguntas para
eles, mesmo sabendo que eles poderiam respondé-las com prontiddo. Havia um outro grupo
de meninas na turma 705 que se sentava no fundo da sala, mais precisamente do lado direito
do campo de viséo da professora, cuja participacdo era mais dispersa, apesar de nao perturbar
0 andamento das discussdes. Essas alunas acompanhavam toda a movimentagdo da escola
fora da sala, por um buraco do vidro que faltava na janela que dava para o corredor. Isso
contribuia para a disperséo delas.

Outra coisa que me chamava atencdo era a forma como os alunos resolviam o0s
problemas ou respondiam as perguntas propostas em sala, nas diferentes disciplinas. As
vezes, usavam as mesmas ferramentas, como porcentagem, uma representacdo gréafica ou
numérica, etc; mas com argumentos diferentes e aparentemente com significados diferentes.
Descreverei mais a frente como fizeram diferentes usos de uma mesma tabela de consumo de
agua nos problemas de Matematica, nos textos das aulas de Portugués e no trabalho de
Geografia.

Ao contrario do gque havia idealizado, a sala de aula parecia um vasto campo em
ebulicdo ndo sendo possivel captar ao mesmo tempo todas as imagens, falas e expressdes que
convergissem para uma Unica proposta pedagdgica interdisciplinar reunindo significados
globais para os conceitos matematicos estudados. Sentia que varias “aulas” se processavam
simultaneamente, enquanto estava em pauta um mesmo assunto: algumas publicas,
anunciadas pelos alunos mais extrovertidos ou com maior representatividade social na turma;

outras ocultas, comandadas por alunos com participacdo mais discreta, os “balbuciadores.”.



66

As aulas apresentam peculiaridades que permitem, por um lado, perceber o padrédo
de interacdo entre alunos e alunos e professora e, por outro, identificar pontos que as
diferenciam umas das outras. Neste momento, evitarei detalhar as aulas que vdo compor a
atividade coletiva em torno do tema Agua, a ser apresentada no capitulo 3. Minha intenco,
nesta secdo, é caracterizar as praticas no interior de cada disciplina, ressaltando suas
especificidades, o que ndo seria possivel com as aulas sobre o tema Agua visto que sua

organizacao tinha a priori a intencdo de romper com as fronteiras disciplinares.

B.2.1 Matematica

As aulas de Matematica eram divididas em dois momentos: ao longo da semana,
quatro aulas dedicadas ao estudo de numeros e algebra, chamadas de Matematica | e uma aula
para Geometria, cujo nome era Matematica Il.

Essas aulas eram muito variadas, apresentando momentos de exposicdo do
conteddo, discussdo de problemas em grupos, discussdo com toda a turma de diferentes
solucdes dos problemas, pesquisa em livros, leituras, confeccdo de dobraduras, desenhos, uso
de instrumentos de medida e jogos. Os alunos discutem com a professora e entre eles 0s
assuntos que, em geral, sdo propostos em forma de problemas. Muitas vezes vao ao quadro
para explicar seus argumentos e, em outros momentos, discutem suas idéias em pequenos
grupos e depois em toda a turma.

Como afirmam César et al. (2000, p. 52), “as interacgdes, nomeadamente as
interacgOes entre pares, revelaram ser um elemento facilitador da apreenséo de conhecimentos
e da aquisicdo de competéncias matematicas”. Os autores afirmam, também, que, para que 0s
alunos possam desempenhar um papel que facilite a interacdo, é necessario criar um clima de
sala de aula que propicie o estabelecimento de ““interaccdes ricas” (p.53). Acredito que a
dindmica de aula proposta pela professora de Matematica, Telma, é capaz de promover um
ambiente propicio a tais interagdes.

Os alunos gostam muito da professora, apesar da sua exigéncia com a
pontualidade nos horarios de inicio das aulas e com as tarefas propostas. Elogiam sua didatica
e a tratam com carinho. No principio, eu ndo atinava por que eles a chamavam de ‘Tia’;
depois fiquei sabendo que, numa turma, estudava um sobrinho dela, e os colegas adotaram
esse tipo de tratamento, na outra, era mesmo um modo carinhoso de se referirem a professora,

ou mesmo um habito adquirido nas séries iniciais.
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A abertura que ela dava para falarem de Matematica em sala é elogiada pelos
proprios alunos, como ja vimos nas entrevistas da turma 706 (p. 44) e na entrevista abaixo.
Essa abertura se caracteriza pela liberdade que as alunas tém de solucionar os problemas de
diferentes maneiras e usar recursos que elas adquiriram anteriormente, que aprenderam com
outras pessoas Ou mesmo expressar seu proprio jeito de compreender um determinado
fendmeno.

Trecho de entrevista com as alunas Analia, Adélia e Keila®* em 08/06/04 (registro em cassete) que
se inicia com a resposta de uma das alunas sobre o porqué de as aulas de Matematica no ano de
2004 estarem diferentes.

159. Adélia; por causa que a professora mostra um tanto de:::varios jeitos de a gente fazer o
mesmo...mesmo...(exercicios??)

160. V: e antes vocés ndo tinham a matematica assim?
161. Todas: ndo...
162. V:como era antes?

163. Adélia/Andlia; ela...a professora passava a matéria no quadro e mandava a gente fazer
dever...

164. Andlia: nem (sempre a gente sabia)...

()

173. V:vocés acham que desse jeito que estdo estudando esse ano esta melhor?
174. Analia: eu acho que esta...

175. V: estd? Por que vocés acham que esta?

176. Adélia: eu acho que por ela deixar a gente fazer do jeito que::..aprendeu...
177. [

178. Keila: acho melhor...

As aulas de Matematica tém sempre a mesma dinamica. Por exigéncia da
professora, os alunos a aguardam na sala. Depois que entra, eles se acomodam nas carteiras,
que estdo enfileiradas, e a professora recita a oragdo do ‘Pai Nosso’ com os alunos. Depois
disso, ela verifica quais alunos fizeram o ‘dever de casa’, percorrendo as carteiras e
assinalando numa listagem o nome daqueles que fizeram e colhendo as justificativas dos
outros. Em seguida, 1& os nomes dos alunos que fizeram o ‘Dever’, reforcando a importancia
gue da ao cumprimento das tarefas por ela propostas. Apds esses procedimentos, inicia, de
forma dialogada, a discusséo das tarefas realizadas pelos alunos em casa. Muitas vezes, a aula
culminava com a introducdo de um novo assunto ou proposi¢do de novas atividades em sala
de aula.

Para introduzir um conteddo novo nas aulas destinadas & Matematica I, a

professora selecionava alguns problemas, chamados por ela de ‘geradores’® e os distribuia

31 O trecho transcrito dessas entrevistas apresenta varios turno duvidosos porque as alunas (seriam aquelas que
eu nomearia de balbuciodoras) sdo muito timidas e falam muito baixo ou ndo falam,dificultando a gravacao.
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entre os alunos, que, em grupos menores, discutiam e apresentavam soluc@es para o referido
problema. Somente depois da discussdo das solucdes propostas por eles, a professora
introduzia o contetdo matematico referente aos assuntos tratados nos problemas.

Nessas aulas, ela acompanhava o trabalho dos alunos, mas evitava explicar os
contedos matematicos que seriam objetos de ensino mais tarde. Durante esse trabalho,
questionava os caminhos que eles adotavam, discutia a linguagem do problema com os
grupos, mas ndo ensinava como resolvé-lo.

Em seguida, pedia aos estudantes que retomassem 0s problemas resolvidos pelos
grupos, agora usando o contetido ensinado por ela, seguindo com a sistematizacdo® desses
conhecimentos e finalizando com outros problemas para fixacao.

Vejamos exemplo de um problema ‘gerador’ proposto para introducdo do

conteddo regra de trés:

Regra de Trés Simples: “Uma maquina varredeira limpa uma area de 5100 m* em 3
horas de trabalho. Nas mesmas condicGes, em quanto tempo limpara uma area de
11900 m??”

Depois da discussao das solugOes apresentadas pelos alunos e de sua exposi¢do do
conteldo, a professora apresenta problemas de fixagéo.

Problema proposto* em 19/02/04 na turma 705.

“Em uma residéncia onde vivem 7 pessoas, sio consumidos 42 m® de 4gua em 30 dias. Se, além
das 7 pessoas, passarem a viver nessa residéncia mais 8 pessoas, em 45 dias seriam consumidos
mais quantos m® de agua?”

Pessoas m? dias
7 42 30
15 X 45
+ +
. 15.20°25° _ 135

\7R0,

Ao discutir o problema, a professora faz perguntas para definir se a

proporcionalidade é direta ou inversa, tapando, em sequencia, uma das colunas de dados e

%2 Estes problemas sdo chamados pela professora de geradores porque, a rigor, vai ser através deles que ela vai
definir porcentagem e chegar a métodos de calculos com os alunos.

%% Freudenthal (1973) afirma que o processo de sistematizacdo ou organizagdo do conhecimento matematico
consiste em dispor “partes” ou “elementos” desse conhecimento numa forma que vai sendo gradualmente
estruturada. Esse processo gradativo pode chegar, eventualmente, até a formalizacdo do conhecimento na forma
de um sistema minimamente estruturado, aproximando-se de um sistema axiomatico-dedutivo.

%% Nesse momento as professoras ndo haviam decidido pelo estudo do tema Agua. Esse problema foi retirado de
livros didaticos consultados pela professora, ndo tendo, ainda nenhuma relagéo com a discussao sobre a Agua.
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comparando com a coluna da incégnita: “Se gasto 42 m* em 30 dias em mais dias vou gastar
mais agua”, e conclui que 45 e 42 ficam no mesmo lado na fragdo a ser montada para calcular
0 X. Depois repete o procedimento para as variaveis ‘pessoas’ e ‘consumo de agua’,
concluindo que o 15 também fica na mesma posi¢do do 42. Apds essa explicacdo, orienta 0s
calculos, insistindo na importancia das simplificacBes entre 0os nimeros que compdem 0
numerador e denominador, antes que se efetue a multiplicacdo e divisdo. A explicacdo da
professora é direcionada para a identificacio dos meios e dos extremos de forma
automatizada, sem discutir, explicitamente, a lei de proporcionalidade entre as grandezas. A
énfase estd mais na representacdo e menos no objeto representado no célculo proporcional.

Enfim, na sua explicacédo, enfatiza-se a aprendizagem do ‘meétodo da regra de trés’
gue envolve manipulacdo de simbolos para se decidir se esses simbolos vdo ocupar o
numerador ou o denominador da fragdo. A comparacao entre as grandezas ¢ feita tapando-se,
alternadamente, as colunas que as representam gerando uma representacdo algébrica na forma
de equacdo para fazer o calculo proporcional.

Quando introduziu porcentagem, a professora sugeriu a mesma dindmica com 0s
problemas ‘geradores’. Depois que os alunos discutiram em grupo e apresentaram para toda a
turma uma solugédo para o problema, ela assumiu a dire¢do dos trabalhos em sala e fez a
explicacdo do conteldo que eles aplicaram para a sua solucdo. Durante a explicacdo, a
professora dava varios exemplos de calculo da razdo centesimal em que se apresenta a
quantidade de transformacdo e a taxa percentual, tendo como incdgnita a quantidade de
referéncia. Segue um trecho de aula de sistematizacdo do contetdo porcentagem para 0s

alunos.

Aula de porcentagem - dia 01/03/04- turma 705 — gravada em cassete.

251. Telma: dela? 6timo... agora sou eu...agora € minha vez...esse conteldo que nds estamos
comecando hoje...6 um conteldo que chama-se porcentagem...frequentemente...a gente
escuta...como hoje de manha...eu escutei assim... “a taxa de desemprego em Belo Horizonte
cresceu 2,5%” ou “uma mercadoria tem um aumento”...uma pessoa ndo pagou uma conta...e
ai teve um aumento na conta dela de uma taxa de 5%...e a gente ouve assim “a taxa de
intencdo de votos de um determinado...6 60%... “oh:: ele vai ganhar...ele tem 60% dos
votos”...ndo ¢é isto...e a gente fica sem saber o que quer dizer isso... “eu tive um prejuizo de
12% naquele negdcio” eu fiz um negdcio mal feito...( ) mas antes de falar o que vem a ser
porcentagem... 0 que vem a Ser a taxa...o que vem a ser o valor total que a gente chama de
capital...eu gostaria... de falar com vocés com relagdo a razéo centesimal...toda fracdo que o
denominador é 100 é uma fracdo centesimal...por exemplo...20/100..isto € a mesma coisa que
20%...escrita na raz&o centesimal...

252. Sobnia: como que fala se fosse 1000... como que fala?

253. Telma: (20 mil...20 milésimos...como escreve...por mil)...agora pensa um pouco...0 que quer
dizer 20%...quer dizer que em 100 tenho 20...certo?...faltam os 80...entdo quando eu falo
assim com vocés...por exemplo...20% de 350 livros...quanto livros...quantos livros que véo
ser?...se eu fosse calcular 20% de 350 livros...
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No que diz respeito as interacdes na sala de aula, temos dois momentos bem
demarcados nas aulas de Matematica que sdo destinadas a introducdo de um conteddo: o
primeiro de interacdo aluno-aluno em grupos menores e 0 outro em que a participacdo dos
alunos é acionada pela professora, mobilizando-os para discussdes com toda a turma. Nas
aulas de Matematica, também é comum os préprios alunos anteciparem o enunciado de algum
conceito que estd sendo usado na solucdo dos problemas, mas ainda ndo explicado pela
professora, numa iniciativa de sistematizacdo desse conteudo, como ocorreu huma aula sobre
dizima periddica.

Trecho da aula de Matemaética — Dizimas Periddicas — 13/04/04 - Turma 705- Correcdo de ‘dever
de casa’ — registro em video.

68. Neusa: ali sdo 17..entdo vai 17,17...porque divide por 9...repete..vai repetindol17...17...17...
69. Telma: ah:: ta...

70. Neusa: por causa do 9 embaixo...porque assim...a cada nimero que repete vai ter um 9...(...)
71. Neusa: isto é uma dizima periédica simples... ((fala s6 para S6nia que esta ao seu lado)).

Apesar de os alunos terem liberdade para perguntar, dar opinibes e apresentar
solucBes proprias para os problemas propostos, as aulas ndo deixavam de ter certo
direcionamento da professora. Esse direcionamento, as vezes, inibia a flexibilidade de
pensamento matematico dos discentes, mas, por outro lado, garantia a aprendizagem de
métodos escolares convencionais para resolucdo de problemas matematicos. Em geral, nas
aulas que tratavam de numeros, os alunos conseguiam discutir mais as situacdes porque
expressavam diferentes interpretacfes e formas proprias de operar, 0 que ndo acontecia muito
nas aulas de Geometria.

Quando se comparam as interacdes nas aulas de Matematica de acordo com a
analise de interaces feitas por Mortimer e Scott (2003)* e David (2004)*, podemos afirmar
que, nessa primeira parte da aula, os alunos promovem discussées em sala envolvendo mais

de um ponto de vista sobre o assunto em questdo evidenciando aspectos dialdgicos na

3 Segundo Mortimer e Scott (2003), a abordagem comunicativa é uma das ferramentas para analisar as
interacBes e producdo de significados em sala de aula. Eles identificam quatro classes de abordagem
comunicativa que sdo definidas por meio da caracterizacdo do discurso entre professor e alunos: discurso
dialégico ou de autoridade; discurso interativo ou ndo-interativo. O discurso é dialégico quando expressa mais
de um ponto de vista, j& o discurso interativo é aquele em que ocorre a participacdo de mais de uma pessoa.

% David (2004) apresenta um referencial de analise das interagdes em sala de aula de Matematica, cujas
categorias sdo: incitamento transitivo que é a enunciacdo do professor para promover o raciocinio transativo nos
alunos; enunciacles transativas aquelas em que o professor pede ao aluno para criticar, explicar, justificar,
esclarecer ou elaborar o seu proprio raciocinio ou raciocinio de outrem; enunciagdes facilitadoras quando o
professor revozeia ou confirma as idéias dos alunos, ou procura estruturar a discussdo em sala; enunciagdes
diretivas aquelas que fornecem um feedback imediato sobre algum aspecto do seu argumento ou uma informacéo
que os ajude a resolver um problema e as enunciagOes didaticas que sdo as enunciagdes do professor sobre a
natureza do conhecimento(matematico).
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interacdo. No segundo momento, a professora assume a lideranga para explicar o conteudo
para os alunos e reforcando “a natureza do conhecimento matematico” (David, 2004, p. 6 )
escolar abordado na situacdo. Adotando-se a nomenclatura de Mortimer e Scott(2003, p.5)
constata-se que, na interacdo com os alunos, a professora alterna aspectos dialégicos e de
autoridade do discurso.

Na aula de Matematica Il (Geometria), a professora introduzia os conceitos dando
a definicdo, usando materiais manipulativos e experimentacdes, procurando proporcionar aos
alunos a visualizagdo dos conceitos. Pude observar, que nessas aulas, eles séo solicitados a
levar régua, compasso, transferidor e esquadro, aprendendo a manipular esses objetos em
diversas atividades, e tambem fazendo dobraduras de papel para visualizar os conceitos.

Também nas aulas de Geometria observei outro traco da pratica das aulas de
Matematica: a intervencédo da professora fazendo comentarios sobre os conceitos matematicos
que surgem na discussdo com os alunos.

Numa aula sobre angulos, desenvolveu-se uma interessante discussdo em sala em
torno da duvida que a aluna Tereza teve ao fazer o ‘dever de casa’ proposto na aula anterior.
O exercicio (Transcricdo Fig. 1) exigia a soma de dois angulos dados e a nocéo de bissetriz.
Tudo comecou quando a professora verificava, de carteira em carteira, a tarefa a ser feita em
casa. Ao chegar sua vez, a aluna Tereza justificou-se, reservadamente, que ndo fizera o
exercicio porque ndo tinha um transferidor em casa. Diante dessa justificativa, a professora
conduz a discussdo em sala chamando a atencdo de toda a turma para as representacoes
simbdlicas utilizadas pela Matematica no registro de seus conceitos, deixando em segundo

plano a nogéo de bissetriz que era a questdo central da tarefa, na letra b.

Episodio da aula de Geometria dia 12/04/04 — turma 705 — Correcéo de ‘dever de casa’

A professora Telma comeca a aula verificando quem havia feito o ‘dever de casa’ e, em seguida,
inicia a discussdo dos exercicios propostos no quadro.

O exercicio proposto: Na figura RVS =400 e SVT = 700

706-..
/ Fig. 1

T<

a)quanto mede RVT?
b)Se VC é a bissetriz de RVS e VD ¢ a bissetriz de SVT, quanto mede CVD?
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Telma:: agora...olha sd...teve gente dessa sala que me disse que ela ndo conseguiu fazer esse
exercicio porque ela ndo tinha transferidor...e na realidade...quando a gente tem...((desenha
um retangulo no quadro (FIG. 2) sem fazer comentarios e depois pergunta))...que figura é
essa?

Retangulo desenhado pela professora no quadro representa a situagéo simplificada
proposta e sua evolugdo a medida que a discussao vai fluindo.
4im
] L] H L]
4 m | 1
4m
Fig.2 Fig .3 Fig. 4

Telma:: é um retangulo?
Soénia: é... quatro angulos...

Telma: é um retangulo?...eu ndo sei 0 que € isto...porque para mim eu poderia falar que isto é
um quadrado...

Aluno: era ndo...por qué?
Soénia: dois quadrados ...se partir no meio certinho...

Telma: porque eu ndo indiquei essas medidas aqui ((mostra com as maos os lados do
retangulo))...se eu fizesse este desenho e escrevesse aqui((mostrando um dos lados))...que
daqui até aqui..mede 4 m...daqui até aqui mede 4 metros...eu estou olhando...o desenho que
eu estou olhando ndo estd mais ai...mas se eu falar que eu indiquei isto aqui...oh::.. ((escreve
4 metros nos outros lados. FIG. 3))

Sonia: ah:: isto é um quadrado...

Telma: é um quadrado..mesmo porque...

Joaquim: que isto?:::

Telma: por qué? Por que é um quadrado...

Tereza: porque todos os lados sdo de mesma medida...

Telma: por qué?...por que é um quadrado?...porque os lados tm a mesma medida e os
angulos internos so de 90° ...

Nessa aula, a professora cria outra situagdo matematica (Transcricdo: FIG.2, 3 e 4)

para esclarecer uma ddvida surgida numa situacdo em curso. Essa préatica é recorrente suas

aulas e facilita aos alunos compreender o que ela queria ao representar com o0

retangulo/quadrado desenhado no quadro. E possivel perceber também que, durante as aulas,

essa professora assume, em varios momentos, o papel de comentadora®’, o que pode ajuda-los

3 Segundo David e Lopes (2002), citando Rittenhouse (1998), quando um professor estd “engajado em
discussdes matematicas com seus alunos” ele pode asumir os papéis de “participante na discussdo e o de
comentador sobre a discussdo”. Como comentador um professor chama a atengdo de seus alunos para o que
estdo fazendo levando-os a compreender 0s processos matematicos envolvidos na sua aprendizagem. Deste
modo, o professor atua além do nivel da cognicdo e alcanga o nivel da metacognicdo. O professor que assume 0
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a estabelecerem relacdes como as que fizeram entre representacdo de medidas lineares e
angulares: “Por qué?...por que é um quadrado...porque os lados tém a mesma medida e 0s
angulos internos sdo de 90°. (turno 14). Quando os alunos direcionam a relacdo para a
igualdade dos lados “Tereza: porque todos os lados séo de mesma medida”(turno 13), ela
reforca essa observacdo e acrescenta a caracteristica anunciada anteriormente pela aluna
Sonia, que era o fato de o quadrado ter os angulos iguais. Nessas intervengdes, ao revozear ou
confirmar a idéia da aluna (DAVID, 2004), a professora da maior legitimidade a intervencéo
da aluna perante o restante da turma, e isso ajuda na sua participagdo na pratica que esta sendo
desenvolvida.

No esforco de a professora socializar a ddvida da aluna, explicita-se uma pratica
tipica de suas aulas, quando se propde uma situacdo mais simples para explicar uma outra
considerada mais complexa, visando levar os préprios alunos a fazerem a relacdo entre as
situacOes na seqiiéncia da aula.

Em sintese, considero que as praticas matematicas nessas turmas sao marcadas
pela participacdo ativa da professora e dos alunos nas discussdes dos conteudos em sala de
aula; pela exploragéo de contetidos desconhecidos dos alunos em problemas ‘geradores’ como
forma de introduzir um novo conteddo em sala; pela sistematizacdo dos contetdos tanto pela
professora quanto pelos alunos; pela criacdo de situagdes matematicas mais simples para
explicar uma outra em discussdo gque esta sendo considerada mais complelxa; pela definicdo

de métodos escolares de resolucéo de problemas.

B.2.2 Portugués

As cinco aulas semanais de Portugués sdo organizadas da seguinte maneira: duas
aulas destinam-se aos estudos linglisticos, ndo havendo uma disposicdo fisica pre-
determinada para os alunos e carteiras. Uma aula é dedicada ao estudo e leitura de textos,
chamada aula de “‘Caderno de Texto’, sentando-se os alunos em duas filas, uma de frente para
a outra. A quarta aula é para a escrita de texto, chamada aula de “Producéo de Texto”. Nesta
ou os alunos estdo em grupo ou em fileiras ou em circulo. A qui