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RESUMO

Praticas escolares que promovem o que convencionalmente chamamos de ensino
tradicional persistem e prevalecem largamente no Brasil apesar das inimeras criticas a elas
enderecadas e a despeito de inimeras propostas inovadoras muitas delas desenvolvidas no
campo da educacdo matematica. Essa situagdo, presente também em varios paises, nos desafia
a compreender melhor o que colabora com essa persisténcia e, a0 mesmo tempo, procurar
contribuir para superar, pelo menos em parte, os problemas decorrentes dessa maneira de
ensinar. Este trabalho propde um levantamento bibliografico no campo da sociologia da
educacdo com o objetivo de elucidar as relacdes entre escola e sociedade que subjazem a
ado¢dao de formas tradicionais de ensino, uma vez que reconhecemos a complexidade do
fendmeno e a existéncia de vinculagdes com as condi¢des sociais mais abrangentes. Propde
também investigacdes em sala de aula objetivando intervir nesse ambiente criando propostas
inovadoras. A andlise dessas investigagdes pretende explorar uma ferramenta teérica capaz de
promover uma confrontacdo entre o que criticamos no ensino e as novidades geradas. A
pretensdo € contribuir para a educa¢do matematica a partir da sinaliza¢do das possibilidades
de generalizacdo dessa ferramenta tedrica bem como dos elementos encontrados nas
intervengdes realizadas. Procurando uma aproximagdo das condigdes reais de trabalho dos
professores, adotamos uma metodologia de pesquisa baseada no compartilhamento de aulas,
gravacdo em video dos episodios e andlise coletiva dos acontecimentos. Das investigagdes
realizadas, foram selecionados trés episddios para analise. Um deles ocorreu em uma escola
federal de Ensino Fundamental a qual tem a experimentagcdo como proposta de trabalho. Os
outros dois foram extraidos do trabalho em uma escola estadual de Ensino Fundamental, onde
o ensino tradicional ¢ ministrado sem questionamentos aparentes e onde foi realizada a maior
parte da investigacdo. Procuramos demonstrar que o conceito de alienagdo ¢ bastante potente
para indicar como as relagdes presentes no ensino tradicional espelham relagdes mais amplas
que sustentam o sistema produtivo capitalista. Esse conceito nos permite, também, nortear
acoes voltadas para a superagdo dos piores efeitos do ensino tradicional, especialmente sobre

os alunos oriundos das camadas mais desprivilegiadas da populagdo.



ABSTRACT

Traditional teaching practices still prevail largely in Brazil despite strong criticism that
has being addressed to them as well as many alternative proposals, some of them from
mathematical education field. Similar situations can be found in many countries and it
challenges us to better understand what collaborates with their persistence. At the same time,
it challenges us to contribute to overcome traditional teaching undesirable outcomes. In this
dissertation we present a bibliographic search within sociology of the education field trying to
elucidate relations between school and society that sustain traditional schooling. We are
certain that the ways in which schools work are complexly connected to historically forged
beliefs that are present in society. We also present two inside-classroom investigations that
took place with the objective of interfering in the classroom environments by means of
creating innovative proposals. With the analyzes of those investigations we intended to
explore a theoretical tool which allows us to promote a confrontation between what we
criticize and what was achieved. So the intention is to contribute to the mathematical
education field by stressing the possibilities of generalizing this theoretical tool as well as
detaching other elements found from the work inside the researched classrooms. We adopted
coteaching as a research method considering the determination to work, as much as possible,
close to the work conditions that teachers are subjected to in their day-by-day life. It includes
sharing teacher’s position, videotaping classes and analyzing collectively specially chosen
events. Three episodes were selected to be analyzed here. One of them happened in a federal
elementary school which considers experimental teaching as a norm. The two others were
extracted from another public elementary school, this time a State one in which traditional
teaching is the norm without any visible questioning movement. Most of the fieldwork was
done in this second school. We argue that the alienation concept is really adequate to indicate
how human relations in traditional teaching mirror other relations that sustain the capitalist
productive system. Using this concept, we have a reference to promote actions that intend to
overcome the worse effects of traditional teaching which affects mainly students who come

from unprivileged social classes.
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1. Introducao

Quando iniciei meus estudos de poés-graduacdo, no final da década de 1980, estava
participando de uma experiéncia educativa em uma casa de atendimento a criangas e
adolescentes de rua. Além disso, participava de um projeto que reunia grupos de educadores
espalhados pelo pais e que também trabalhavam em propostas educativas para individuos que
se encontravam fora da escola. Os motivos dessa exclusdo do sistema escolar eram
diversificados, porém uma coisa unia essas criangas ¢ adolescentes: as precarias condi¢des de
vida a que todos estavam submetidos, o que era possivel perceber a partir de depoimentos dos
educadores de diversos estados brasileiros com os quais pude trocar informacdes.

Por essa época, tomei consciéncia de que dois procedimentos complementares
mostravam-se adequadas para trabalhar com grupos de educadores bem como para abordar os
educandos. As reunides de educadores, os quais eram agrupados conforme as regioes do pais,
sempre se iniciavam com uma apresenta¢do que cada um fazia de seu trabalho. A partir dos
inameros relatos definia-se a pauta de debates a ser seguida.

Quanto as criangas e adolescentes, parecia evidente que o que a grande maioria havia
experimentado na escola nao lhes propiciara acesso a conhecimentos minimos, a exemplo da
alfabetizagdo e dos conhecimentos matematicos elementares que, em conjunto
denominavamos de matematizacdo. Além disso, ndo raro, eles diziam que a escola tinha
mostrado que eram incapazes de aprender. Assim, porque viviam em uma realidade que ja
nao mais incluia uma identificagdo como estudantes, era necessario aborda-los levando em
conta suas condi¢des especiais de vida. Em nossa experiéncia educativa, optamos por instituir
uma metodologia baseada nas assembléias. Todos os dias, a primeira atividade da nossa casa
de apoio era uma reunido da qual todos eram obrigados a participar.

Durante meses, as assembléias nao duravam mais que alguns minutos. Nossos
educandos ndo viam muito sentido naquela proposta. No entanto, & medida que o trabalho foi
evoluindo, eles verificaram que a assembléia era um momento privilegiado para se tratar dos
conflitos, necessidades, propostas, enfim, tudo que precisava ser resolvido coletivamente.
Com o tempo, as reunides foram durando mais tempo. Até que, um dia, eles anunciaram que
irlam organizar a assembléia. Reuniram-se sem os educadores durante mais de uma hora,
prepararam a pauta e, depois, coordenaram a conversagao.

Esse trabalho com meninos e meninas de rua se encerrou e eu retomei minhas

atividades como professor municipal. No entanto, em vez de retornar a escola de Ensino
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Médio a qual estivera vinculado, fui convidado a integrar uma equipe de apoio a escolas em
um projeto da secretaria de educagdo do municipio. Esse projeto pretendia instaurar um
ensino inovador em algumas escolas municipais de Ensino Fundamental. Estas estavam sendo
inauguradas e, ainda sem a sede propria, foram reunidas em um prédio que havia sido
recentemente cedido pela UFMG a Prefeitura de Belo Horizonte. Os alunos dessas escolas
eram levados para esse prédio diariamente por Onibus especialmente contratados pela
Prefeitura.

Com liberdade para propor o que nos parecia mais adequado, e contando com apoio
especial do professor Dr. Oder José¢ do Santos', nosso orientador na pos-graduagio da
FAE/UFMG, desenvolvemos um trabalho que se pautava pela adogdo de assembléias nas
salas de aula® como meio de conhecer mais de perto os alunos e, assim, produzir um curriculo
mais adequado as necessidades que eles apresentavam.

Essa proposta teve aceitacdo diversificada entre as escolas, que, no inicio, eram em
numero de cinco, e entre as professoras. Em uma delas, especialmente, a adesdo foi de
praticamente todo o grupo de profissionais. Esse trabalho foi para mim bastante significativo
porque mostrou que a educag¢do formal podia estar vinculada aos interesses, necessidades e
curiosidades dos alunos. Na percep¢do do grupo de profissionais, os resultados obtidos foram
muito superiores as expectativas que normalmente se tinha em relacdo aquelas criancas, que
eram de nivel socioecondmico muito baixo. Houve conquistas surpreendentes na
alfabetizagdo e na matematizagdo, por exemplo, conhecimentos em que normalmente as
criangas avangavam pouco no primeiro ano, especialmente aquelas que nao haviam passado
por uma educagao pré-escolar. Atribuiamos essas conquistas a familiaridade das criangas com
os textos e com os conteidos matematicos que eram definidos a partir de suas colocagdes nas
assembléias.

Pude me assegurar da efetividade daquela proposta educativa em varias ocasioes, mas
vale relatar um fato notavel. Certo dia, houve uma greve de 6nibus na cidade e os veiculos
que deveriam levar os alunos foram barrados pelos piquetes montados pelos grevistas. Fui o
unico educador presente no prédio naquele dia porque ndo estava avisado de que nao haveria
aulas. Nao encontrei ninguém além do porteiro. Para minha surpresa, no entanto, ja estava de

saida quando me deparei com um grupo de vinte criangas aproximadamente que nao se

! Professor Oder era meu orientador e também de uma companheira de trabalho, Maria Inés M. Goulart, dai o
tratamento na primeira pessoa do plural.

2 Em sala de aula, as assembléias eram semanais e consistiam de momentos em que todas as carteiras eram
colocadas em circulo e os alunos eram convidados a falar sobre o que ocorrera no final de semana, sobre suas
curiosidades, seus problemas, seus planos, etc.
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conformaram com a paralisacao e decidiram, por conta propria, ir a pé de seu bairro até o
prédio da escola. Percorreram uma distancia consideravel porque ndo admitiam ficar sem suas
aulas. Tive de improvisar um passeio para aquele grupo.

Essas experiéncias me convenceram de que era possivel enfrentar um dos problemas
cruciais do sistema de ensino, qual seja, a distancia entre contetidos curriculares e aquilo que ¢
significativo para os estudantes. E essa possibilidade estava aberta mesmo para escolas em
que as criancas viviam em condi¢des bastante precarias. Era o caso, por exemplo, de um de
nossos alunos, uma crianga que vinha se destacando pela capacidade de aprender, que morreu
atropelado em uma avenida da cidade, de madrugada, enquanto acompanhava a familia
pedindo esmolas.

Passei longo tempo depois de concluido o mestrado investindo na producao de livros
didaticos de matematica para as primeiras séries do Ensino Fundamental. Procurei fazer uma
colecdo de matemadtica coerente com o que havia aprendido, facilitando o trabalho de
professores que quisessem abordar a Matematica desafiando seus alunos e dialogando com
suas realidades. Essa cole¢do teve muito boa aceitacdo entre os avaliadores, professores de
universidades que trabalharam para o Programa Nacional do Livro Didatico instituido pelo
Ministério da Educacdo. No entanto, as dificuldades de utilizagdo desses livros por parte dos
professores foram, de modo geral, acentuadas. Fui descobrindo que havia uma distancia
consideravel entre o que havia experimentado com educadores de rua e com professoras de
algumas escolas e as realidades da grande maioria das professoras que leciona pelo Brasil
afora.

Acompanhando as escolhas de livros didaticos que eram feitas periodicamente por
todos os professores brasileiros, percebi que aqueles que propunham inovagdes no ensino de
matematica foram adotados timidamente no inicio e abandonados com o passar do tempo.
Minha propria colecdo sempre foi apontada pelos professores como muito boa para se
aprender Matematica, para se ter como fonte de consulta, para se tirar idéias de atividades,
mas muito dificil de ser utilizada no dia-a-dia com os alunos. Certa vez, o representante da
editora que publicava meus livros me disse, fazendo uma andlise do contexto, que as editoras
tém de atender ao mercado. Se os professores preferem os livros com a orientagcdo antiga, ou
seja, aqueles que apresentam os conteidos matemadticos na forma convencional, entdo as
editoras privilegiam o langamento de livros com essa linha mais tradicional de ensinar. Na
avaliacdo desse editor, os autores que para ele representavam a educagdo matematica, na
verdade, aqueles que produziram livros com propostas inovadoras, ndo conseguiram

convencer os professores da efetividade de suas propostas.
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O conjunto dessas experiéncias me desafiou a tentar entender melhor por que o ensino
tradicional ¢ tdo resistente e prevalece no pais, apesar de todas as criticas que lhe sao
enderecadas e apesar de existirem alternativas que me pareciam mais eficazes, a exemplo
daquela de que eu mesmo havia participado, inclusive com material didatico de apoio,
especialmente os livros com propostas inovadoras, disponiveis para os professores.

Desafiou-me também a mergulhar em uma realidade escolar onde nao se pensasse em
inovacdes do ensino e a tentar ver o que pressiona os professores em tais ambientes a
manterem suas praticas e se existem alternativas a serem exploradas a partir das condigdes ali
estabelecidas.

Com essa disposi¢ao candidatei-me ao doutorado com uma proposta de pesquisa que
resultou no trabalho descrito nesta tese. Enquanto estudava as disciplinas oferecidas pelo
programa de pos-graduacdo, fui especialmente atraido pela sociologia da educacdo porque
verifiquei que os pesquisadores desse campo haviam acumulado uma quantidade razoavel de
pesquisas, com os debates correspondentes, sobre relagdes entre praticas escolares e outras
condicdes sociais e culturais presentes em uma determinada comunidade escolar. Na minha
percepcdo, essas pesquisas ainda sdo pouco valorizadas em campos de investigacdo como a
educag¢do matematica.

Em negociagdes envolvendo a condi¢ao programada para a pesquisa, uma intervengao
em uma sala de aula que mantivesse as configuracdes normais do trabalho cotidiano do
professor, minha orientadora e eu decidimos experimentar a metodologia proposta por um
grupo de pesquisadores do qual faz parte o co-orientador deste trabalho. Essa metodologia,
utilizada com mais freqiiéncia na formagao e aperfeicoamento de professores, prevé a imersao
em uma sala de aula, o compartilhamento da posi¢do de professor com a pessoa responsavel
pela turma, o registro em video de aulas, planejamentos e avaliagdes dos episodios gravados
em video.

A maior parte do trabalho de campo foi realizada em uma escola estadual de Ensino
Fundamental, em uma sala de quarta série, por um periodo de aproximadamente cinco meses.
Essa escola atende, em larga maioria, criancas oriundas de familias de trabalhadores, algumas
delas em condi¢des de vida muito precarias.

Paralelamente, adotei a mesma metodologia em uma outra escola, desta vez uma
escola federal de Ensino Fundamental. Embora essa intervencdo, realizada em um periodo
bem mais curto de tempo, ndo estivesse planejada desde o inicio do desenvolvimento do
projeto, percebemos que seria interessante toma-la como uma referéncia para a nossa

discussao, tendo em vista diferengas na abordagem do ensino percebidas nas duas escolas.
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Enquanto na escola estadual se ministrava um ensino convencional aparentemente sem
questionamentos, na escola federal, a norma era a experimentacao de inovagodes pedagogicas.

As experiéncias nas duas escolas geraram oportunidades de producdo de alguns
artigos, apresentados em congressos sobre educa¢do matematica e em uma revista. Em cada
uma dessas ocasides, tive oportunidade de expor meu trabalho a colegas estudantes e a outros
professores. Destaco, em especial, um grupo de estudos de Teoria da Atividade, da
FAE/UFMG, do qual também faz parte a minha orientadora, e um grupo de pesquisadores da
Universiy of Victoria, UVIC, Canadd, onde tive a oportunidade de passar um periodo de seis
meses, ¢ desfrutei de encontros de avaliagdo do trabalho com o co-orientador da tese.

Estudando alguns trabalhos no campo da educagdo matematica e a partir de discussdes
sobre a pesquisa que empreendemos, ficou claro que seria necessario explorar uma ferramenta
teorica que pudesse expressar a contribuicdo que pretendemos oferecer tanto aos
pesquisadores quanto aos educadores. Essa ferramenta deveria expor um elemento central nos
processos educativos que demarca a diferenga entre uma educacao que favorece a expansao
das potencialidades dos alunos, portanto uma educacdo humanizadora, em contraste com os
processos que limitam essas possibilidades e terminam por contribuir para a reproducao das
desigualdades sociais.

Portanto, deveria ser uma ferramenta que permitisse uma melhor elucidacdo das
relacdes entre a atividade escolar ¢ outras atividades humanas, mostrando como a escola ¢
influenciada pelo meio social circundante. Contudo, deveria mostrar também como a escola
pode influenciar esse mesmo meio, esclarecendo com mais precisdo a dimensao politica do
trabalho educativo, em especial, a presenga dessa dimensao nas aulas de matematica.

Em linhas gerais, estes sdo os desafios para o trabalho aqui exposto: compreender
melhor as relacdes entre o trabalho escolar e o meio social circundante, desenvolver
alternativas para o ensino tradicional da Matematica por meio de intervengdes passiveis de
serem realizadas mesmo em ambientes convencionais, de pouca contestagdo a esse modo
tradicional de ensinar, e explorar uma ferramenta tedrica que oriente e sirva de referéncia para
essas intervencdes, para andlises de processos em andamento e para analises de propostas
mais gerais debatidas nos campos de investigagcdo, especialmente naqueles relacionados a

educacgao matematica.
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2. Problematizacéao

A presenca da Matematica nos curriculos escolares se justifica porque nogdes
matematicas estdo presentes em grande parte das atividades humanas. Um dos objetivos
gerais dessa disciplina seria, portanto, oferecer aos estudantes acesso a um conhecimento de
utilizacao relativamente ampla, ou, em outras palavras, prover instrumentos para um exercicio
mais pleno da cidadania. Trata-se de um conhecimento socialmente valorizado uma vez que a
Matematica estd presente em todos os curriculos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
nos exames de admissdo a universidades, naqueles de admissio a empregos, etc. E tida como
disciplina bésica na escola e como conhecimento indispensdvel para muitas das atividades
proprias dos sistemas produtivos. Eventualmente, praticas escolares podem resultar no
preparo de alguns alunos para fazerem parte de comunidades de matematicos profissionais ou
mesmo de comunidades em areas em que a utilizagdo de uma Matematica de nivel académico
superior ¢ imprescindivel.

Historicamente, as escolas vém adotando modelos pedagdgicos que refletem
movimentos sociais e debates de fundo filosofico ou psicolédgico tipicos de cada época. No
Brasil, o ensino formal da Matematica remonta a 1738 quando Portugal encomendou um
curso para formagdo de artilheiros na colonia. Desde entdo, passou por inumeras
reformulagdes, muitas delas influenciadas por movimentos internacionais. Uma das mais
marcantes seria a substituicdo da pedagogia das ligdes, em que se ditava o que deveria ser
anotado nos cadernos, pela pedagogia dos exercicios, de influéncia francesa e ocorrida no
inicio do século XX. Uma outra foi a unificacdo da geometria, aritmética e algebra, na década
de 1930, dando inicio a Matematica como disciplina. Ainda outra reformulacdo marcante
ocorreu com a introdu¢do, na década de 1960, do ensino da teoria dos conjuntos e estruturas
algébricas, hoje desacreditada como valor didatico (Valente, 2008). O ensino vem seguindo
entdio uma historia refletida em praticas compartilhadas por um espectro amplo de
professores, apoiadas em teorias e recursos didaticos disponiveis.

Muitas dessas praticas, em conjunto, compdem o que chamamos de ensino
tradicional, ensino que privilegia a memorizagdo de contetidos ¢ métodos de resolucdo de
problemas modelares, a repeticdo de exercicios com linguagem padronizada e o trabalho
individual. Essas praticas pedagdgicas vém sendo criticadas ha décadas, seja pela
pressuposi¢cdo de atitudes passivas por parte dos alunos, seja pelo seu contetdo politico de

carater excludente.
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Esses pontos mais vulnerdveis a critica decorrem de uma organizacdo do ensino
baseada em uma logica transmissiva. Tal 16gica desconsidera as tensdes e desacertos entre o
que se planeja na forma de um curriculo® e o que realmente acontece com os alunos. Em uma
organizagdo assim ha pouca ou nenhuma condi¢@o para o didlogo, uma vez que os contetidos
a serem ensinados sdo determinados por fatores que independem dos sujeitos envolvidos:
aqueles que aprendem assim como aqueles que ensinam. Nao havendo espago para exposi¢ao
das proprias idéias conflitantes as vezes com os conteiidos curriculares, aos alunos resta a
obrigacdo de se esforcarem para compreender o que lhes ¢ ensinado e exercitarem o que lhes
¢ apresentado como habilidades imprescindiveis para cada nivel de escolariza¢dao. A condig¢ao
de passividade que lhes ¢ imposta se manifesta na impossibilidade de terem contempladas as
peculiaridades de seu desenvolvimento cognitivo € de condi¢cdo social na composi¢ao dos
curriculos.

O carater excludente do ensino tradicional resulta da mesma logica. A linguagem dos
materiais de divulgacdo do conhecimento escolar ¢ familiar para grupos de alunos que provém
de culturas nas quais essa linguagem tem origem, vale dizer, das culturas das camadas
socialmente dominantes. Esses alunos ndo tém de lidar com a mesma dificuldade de
compreensdo que assola aqueles oriundos das camadas sociais mais desprivilegiadas, para
quem a linguagem das camadas mais ricas ¢ pouco familiar.

Esse trabalho se insere nesse movimento critico e pretendo situa-lo no campo da
educagdo matematica. Desenvolvendo a problematizagdo, primeiramente vou propor uma
perspectiva que ajudaria a melhor compreender o que motiva a adocdo da ldgica transmissiva
que subjaz a forma tradicional de ensinar. Para acessar essa perspectiva, aproveitarei a
contribuicdo de um classico da filosofia das ciéncias produzido por Thomas Kuhn.

Apresentada essa justificativa para a forma tradicional de ensinar matematica,
pretendo mostrar alguns de seus pontos problematicos e, assim, adentrar as criticas e
movimentos que propdem alternativas a esse tipo de ensino. As questdes que mobilizaram

este trabalho serdo explicitadas nesse contexto.

3 O termo curriculo aqui esta proposto em sentido amplo. Inclui os curriculos organizados por orgdos de ensino
oficiais como o curriculo que deriva das convic¢des dos educadores e que estd consolidado em materiais
didaticos que ddo sustentacdo ao que ¢é efetivamente trabalhado nas escolas.
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2.1 Uma possivel justificativa para a légica transmissiva no ensino
de ciéncias e de matematica

Kuhn (2001) desenvolveu a idéia de que as comunidades cientificas se organizam a
partir do compartilhamento de algumas crencas basicas sobre o funcionamento do mundo.
Essas crencas e as praticas cientificas a elas vinculadas constituiriam um paradigma. Um
paradigma surge quando um cientista, ou um grupo de cientistas, consegue produzir um
trabalho suficientemente esclarecedor de determinados fendmenos e, ao mesmo tempo,
suficientemente aberto a incorporacao de novas pesquisas sobre aspectos do mesmo campo
ainda ndo esclarecidos. Esse trabalho pioneiro teria o poder de atrair a atencdo de um nimero
razoavel de interessados que adotariam os principios ali formulados e estabeleceriam um
programa de investigacdes. A axiomatizacdo da geometria realizada por Euclides pode ser
considerada um bom exemplo da producio de um paradigma”.

Para Kuhn, a maior parte da pratica cientifica tem um compromisso com as
concepgdes expressas no paradigma dominante no campo de pesquisas correspondente. Os
cientistas seriam conservadores por natureza, procurando expandir o dominio de suas crengas,
aumentando o campo de validade do paradigma, mas sempre tomando-o como referéncia,
trabalhando no sentido de fortalecé-lo. A atividade normal do cientista consistiria em
comprovar cada vez mais os principios compartilhados, procurando aplica-los em situagdes
até entdo inusitadas.

Essa tendéncia ao conservadorismo nao explicaria as mudangas que ocorrem na
atividade cientifica. Todavia, a expansao do dominio de aplicacdo do paradigma pode levar os
cientistas a descobrir anomalias ou violagdes de expectativas: situacdes em que alguns
fenomenos ndo podem ser explicados pelo conhecimento disponivel. No caso da obra de
Euclides, escrita em Alexandria, por volta de 300 a.C., a formulagdo do quinto postulado teria
produzido essa anomalia, dada a dificuldade de aceitd-lo. Os quatro primeiros postulados —
suposi¢des fundamentais sobre objetos geométricos — ndo foram questionados, mas o quinto
mais parecia uma afirma¢do que precisava ser demonstrada. Por isso, desde muito cedo, esse
quinto postulado gerou sérios incomodos.

Em principio, algumas perturbacdes podem ser relevadas, acreditando-se que
correcdes de rota serdo suficientes para eliminar as distor¢des percebidas. E, de fato, isso

ocorre muitas vezes com o desenvolvimento de algumas idéias, ou um melhor esclarecimento

* Para uma discussio sobre uma relagio entre as idéias de Kuhn e o exemplo das geometrias euclidiana e nio-
euclidianas, ver Friedman, M., 2003, p. 22.
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de outras. Contudo, algumas perturbagdes podem resistir ao ataque dos tedricos que
pretendem dirimi-las e, se essa resisténcia mostrar-se suficientemente tenaz, o paradigma
pode entrar em crise. Segundo Kuhn, as crises na ciéncia normal, ou atividade cientifica
rotineira, podem se aprofundar, criando um campo propicio a ocorréncia de uma revolugdo. A
crise do paradigma euclidiano, por exemplo, culminou no surgimento das geometrias nao-
euclidianas. O padre jesuita, G. Saccheri, que viveu entre 1667 e 1733, conseguiu mostrar que
seria possivel negar o quinto postulado e ainda assim manter uma coesdo logica com os
outros. Contudo, somente no final do século XIX o assunto foi retomado com vigor e alguns
matematicos demonstraram maneiras diferentes de gerar outras geometrias a partir da negacao
do quinto postulado.

Kuhn (2001) se opunha a idéia de que a evolucdo de uma ciéncia aconteceria pelo
simples acimulo de novos conhecimentos. Ele afirmava que, ao contrario, em momentos bem
demarcados, acontecem revolucdes do pensamento, quando novos paradigmas surgem para
substituir os antigos. No processo de substituicdo, as crengas antigas, em parte ou na sua
totalidade, sdo abandonadas.

Longe de se tornar uma unanimidade, Kuhn foi bastante criticado’. Ofereceu, contudo,
uma descri¢do frutifera da formacdao das comunidades de pesquisadores ¢ dos processos
revolucionarios intrinsecos a atividade cientifica. Ele proprio criou um paradigma filosofico,
ou talvez, socioldgico, considerando que, como Popper (1965/1979) sugeriu, ele se ateve a
uma descricdo de como as comunidades cientificas se organizam, em detrimento de
desenvolver uma critica aos aspectos “perigosos” dessa formagao. Popper defendeu a idéia de
que a formag¢dao de um cientista fechado para novidades, como descrita por Kuhn, seria
contraria ao desenvolvimento das ciéncias.

Para os propositos desta tese, interessam algumas idéias de Kuhn (2001) acerca do
funcionamento de uma comunidade cientifica que podem contribuir para elucidar a pratica
convencional do ensino das ciéncias e de matematica. Ele sustenta que cada comunidade de
praticantes de um ramo das ciéncias se caracteriza pelo compartilhamento de uma linguagem
especifica desse grupo. O dominio dessa linguagem seria uma condi¢do para o ingresso em tal
comunidade. A formacdo dos futuros cientistas teria como objetivo promover rapidamente o
acesso dos iniciantes aos conceitos, regras ¢ habilidades compartilhados. Conceitos e regras
seriam assimilados por meio de estudos sistematicos de problemas modelares, cada qual

situado conforme uma suposta gradag¢ao de dificuldades. Assim, os estudantes iriam tomando

> Alguns debates em torno de suas teses foram publicados, a exemplo de Lakatos e Musgrave (1965), registro de
um coldéquio entre Kuhn e alguns de seus criticos, especialmente Imre Lakatos, Paul Feyerabend e Karl Popper.
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intimidade com a linguagem por etapas sucessivas ¢ ordenadas em funcdo do grau de
complexidade de cada uma.

Essa pressa de introduzir os principiantes nos preceitos da comunidade estabeleceria a
necessidade de mascarar o processo conflituoso de formagdo do conhecimento. Haveria entio
uma boa razao para esconder dos iniciantes as dificuldades e desacertos, privilegiando em sua
formagdo os resultados tidos como corretos. Entdo, tanto as publicagdes de autores classicos
quanto os manuais de divulgacdo estariam interessados em associar a producdo cientifica a
uma idéia de organizagdo clara e bem estruturada de conhecimentos.

A literatura destinada a formagdo cientifica estaria ainda em constante atualizacdo,
sempre incorporando novidades. Estas podem ser revoluciondrias, no sentido de transformar a
propria maneira de se pensar a realidade concernente a determinados fendmenos. Contudo,
sob a perspectiva dos manuais de divulgacdo, tornam-se simples acréscimos ao conhecimento
jé& disponivel. Dessa forma, toda novidade seria incorporada e os manuais reescritos a cada
revolugdo do pensamento, parcial ou totalmente, mas sempre mascarando os conflitos, sempre
reforcando a idéia de uma continuidade sem rupturas.

Esse mascaramento provocaria nos estudantes e pesquisadores uma visdo distorcida da
historia da sua propria disciplina. Nessa perspectiva distorcida, os cientistas do passado nao
sdo situados historicamente no seu tempo e sua obra ¢ apresentada como se tivessem adotado
o mesmo conjunto de canones “estaveis” gerados pela Ultima revolu¢do. Sendo assim, “a
depreciacdo dos fatos historicos estd profunda e provavelmente funcionalmente enraizada na
ideologia da profissdo cientifica...” (KUHN, 2001, p. 176).

Kuhn (2001) argumenta que a pressa em apresentar aos iniciantes o escopo de idéias
que compdem um determinado ramo de conhecimento justificaria a didatica que pretende
levar os praticantes a sensacdo de que tal conhecimento evoluiu por um acimulo de idéias
complementares. Mesmo reconhecendo que tal pratica produz uma visdo equivocada da
ciéncia em questdo, Kuhn considera que essa didatica estaria “acima de qualquer suspeita”.
Sendo assim, o argumento da efetividade poderia ser evocado em favor de ndo se perder
tempo em examinar a evolugdo historica dos conceitos.

O trabalho de Kuhn nos sugere uma articulagdo entre premissas e praticas que
embasaria a ado¢do do modo tradicional de ensinar ciéncias e matematica. Toma-se por
premissa a confianga nas idéias de um paradigma definido e socialmente valorizado. Toma-se
também por premissa a crenga na capacidade dos sujeitos de assimilarem um conhecimento
organizado conforme uma hierarquizacdo em graus de dificuldade, hierarquiza¢do concebida

pelos proponentes de um curriculo escolar. Conjuga-se, essas premissas com a necessidade de
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preparar os estudantes rapidamente para compreender as regras e linguagem daquele
paradigma.

A formagdo escolar estaria, portanto, articulada com o paradigma dominante. O
curriculo seria estruturado de maneira a organizar os conhecimentos fornecidos por esse
paradigma iniciando-se pelos mais simples até atingir os mais complexos. A escolarizacao
seria marcada por uma série de atividades que facilitariam a apreensdo dos conceitos
necessarios a cada etapa do ensino e exercicios que habilitariam os alunos a utilizar
determinadas ferramentas formais tidas como indispensaveis.

A visdo de uma escola que prepara os alunos para a vida académica evoluiu desde que
Kuhn langou seu trabalho, no inicio da década de 1960. Acompanhando as informacdes
fornecidas por Falk et al. (2007), verificamos que essa tendéncia esteve fortemente associada
ao ensino de ciéncias no pds-guerra, quando era acirrada a competicdo entre os blocos de
paises, os ditos socialistas e os capitalistas ocidentais.

Nas décadas que se seguiram, os objetivos para o ensino de ciéncias se ampliaram com
a percepcao de que apenas uma minoria de alunos se encaminha para a vida académica. Além
disso, avaliou-se que o mundo contemporaneo exige que o cidaddo tenha um conhecimento
minimo das ciéncias para participar plenamente da vida politica bem como para se integrar a
uma sociedade impregnada de produtos baseados em tecnologias avangadas e que exigem
uma certa intimidade com os comandos que os colocam em funcionamento. Com isso, ganhou
destaque nos curriculos escolares a ampliagdo da idéia de alfabetizacdo, agora incorporando a
alfabetizagdo cientifica e a matematizagdo, ou alfabetizagdo matematica. O debate em torno
de uma melhor defini¢ao desses termos ainda permanece. De um lado, alguns autores, como
Roth (2006) defendem que uma melhor formulagdo desses conceitos deve se pautar por uma
educacdo centrada nas praticas sociais, vale dizer, nas atividades de uma coletividade em que
as ciéncias contribuem para solucionar determinados problemas. Outros, como Falk et al.
(2007) investigam como cidadaos que ndo estao diretamente vinculados a pesquisa cientifica
procuram se informar sobre assuntos cientificos utilizando recursos disponibilizados pelos
meios de comunicagao.

Apesar da efervescéncia que se pode perceber nesse debate, o sistema escolar segue
incorporando novidades nos curriculos, mas pautado na mesma logica transmissiva que
sustentou, e sustenta, o ensino desde longa data. Por isso, as inferéncias propostas a partir do
texto de Kuhn parecem bastante atuais quando nos perguntamos sobre razdes que

justificariam a forma tradicional de organizagdo do ensino.
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A essa logica que supde uma transmissao pré-programada de conhecimentos e
correspondente assimilagdo por parte dos aprendizes estamos chamando de ldgica
transmissiva. Se essa logica fosse eficiente e adequada ao ensino de, pelo menos, a maioria
dos estudantes, talvez ela fosse bastante defensavel. No entanto, ela gera tensdes diversas e
parece adequada apenas para uma minoria como sera mostrado. Pretendo aprofundar na
compreensdo dessa logica e de suas conseqiiéncias porque entendo que seu carater excludente
nos desafia a procurar uma alternativa que produza um ensino de qualidade para uma maior
parcela de estudantes.

Examinemos, de inicio, as palavras de Santos (2008), com as quais concordo, que
afirma que o sentido para o que se aprende na escola estd conectado a compreensao dos
diferentes aspectos da cultura a que pertencem os sujeitos. Tal afirmagdo nos remete a
consideracdo de que a educacdo escolar ndo acontece de maneira isolada do meio cultural no
qual a escola estd inserida. Nesse caso, entre a transmissdo ¢ a assimilagdo se inserem as
experiéncias culturais dos alunos, cujo peso no resultado dos processos escolares ndo estaria
previsto, ou seria minimizado, na forma tradicional de ensinar. Entdo a diversidade cultural
ndo contemplada por um sistema escolar que procura a uniformizagao fornece uma pista para
entendermos algumas das dificuldades geradas pelo ensino tradicional. Podemos expressar
essa desconsideragao com os ambientes culturais como uma desconsideracdo da bagagem
cultural inerente a formacao de cada aluno ou grupo de alunos.

Acredito portanto que, quando os sujeitos envolvidos com a pratica escolar entram em
debate, tal logica transmissiva mostra suas fragilidades. E o que sera discutido em seguida,

gradativamente trazendo esses sujeitos ao centro do nosso debate.

2.2 Problemas inerentes a uma educagédo embasada em uma logica
transmissiva

Concordando com autores como Damasio (2000) os quais afirmam que a
aprendizagem resulta dos significados que atribuimos aos conhecimentos com os quais nos
envolvemos, algumas dificuldades inerentes ao ensino da Matematica podem ser discutidas
antes mesmo de se falar mais explicitamente dos sujeitos que aprendem. Algumas dessas
dificuldades se evidenciam quando se examina a possibilidade de encontrar elementos que
possam embasar a atribuicdo de significados inequivocos aos conceitos a serem ensinados.

Outra ordem de dificuldades surge quando nos perguntamos como os individuos aprendem e
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nos deparamos com pesquisas nessa area que se contrapoem a idéia de ensinar os conceitos
em uma ordem rigidamente hierarquizada. Ainda outra perspectiva critica se abre quando
examinamos a escola inserida no funcionamento dindmico das relacdes entre grupos sociais
historicamente estabelecidos. Falaremos brevemente desses trés tipos de dificuldades, o que
ird contribuir para melhor elucidar as questdes que nos levaram ao trabalho investigativo.

Para ilustrar o primeiro nivel de dificuldades apontado, vou me apoiar em Vinner e
Tall (1982), que avaliam a quase impossibilidade se garantir significados inequivocos aos
chamados objetos mateméticos. Segundo esses autores, ndo ha como fazer uma declaragido
sem se acreditar que o que foi dito tem uma relagdo com alguma realidade. “No momento em
que uma declaragao ¢ feita, a mente se ocupa em construir, reconstruir, recordar, evocar ou
imaginar realidades. Nos consideramos isso um resultado de uma necessidade muito bésica de
nossa cognicdo: a necessidade de realidades as quais a declaracdo se refere. Assim, uma
questao fundamental na educagdo matematica, mesmo que implicita em muitos casos, ¢ a
questdo das realidades matematicas® (Vinner; Tall, 1982, pg.753).

A 1idéia de objeto remete a algo que existe fora da mente e esses autores consideram
que alguns matematicos, na pratica, agem muitas vezes como se tais objetos assim existissem.
No entanto, esses matematicos negariam esse tipo de realismo se o tivessem de defender
formalmente. Em alternativa, os objetos matematicos poderiam ser tratados como objetos da
imaginacao. Um ponto, por exemplo, ndo existe empiricamente, mas poderia ser imaginado a
partir de uma redu¢do imaginaria e até o infinito das dimensdes de um ponto real. Esse
processo imaginativo implicaria numa agdo cognitiva e a possibilidade de comunicar idéias
matematicas estaria vinculada ao fato de termos estruturas imaginativas similares. Assim,
justificativas para a possibilidade de comunicacdo de idéias em matematica teriam de ser
buscadas na psicologia, ou seja, fora da propria ciéncia. Vinner e Tall concluem que, para que
a Matematica fosse justificada a partir de seu interior, restaria a apelacdo a uma abordagem
formalista, cuja esséncia consistiria na eliminacao de todos os objetos matematicos reais. A
Matematica seria entdo examinada de um ponto de vista lingiiistico como um sistema formal,
o que significa que seria considerada como uma cole¢do de afirmacdes logicamente
encadeadas sem depender da existéncia de objetos reais.

De acordo com a abordagem formalista, a existéncia de objetos matematicos somente
¢ assegurada pela existéncia de axiomas e teoremas que envolvem relagdes entre esses

objetos. Tais relagdes podem ser discutidas e provadas pelos matematicos. Vinner e Tall lhes

% Tradug@o livre do original: Thus a fundamental question in mathematics education, although an implicit one in
many cases, is the question of mathematical realities.
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atribuem uma existéncia relativa porque tais relagdes pressupdem a existéncia de uma
realidade anterior a elas a qual essas relacdes se aplicam. Em contraste, os objetos
matematicos deveriam efetivamente existir de alguma forma e teriam, entdo, uma existéncia
absoluta.

No entanto, a existéncia dos objetos mesmos ndo € passivel de comprovacgio.
Examinando qualquer relagdo entre elementos formalmente construida verifica-se que em
algum nivel ela supde a existéncia de objetos matematicos. Uma relacdo entre niimeros reais,
por exemplo, pressupde a existéncia desses niimeros, que seriam definidos a partir dos
nimeros racionais, ou dos inteiros, cuja existéncia dependeria da existéncia dos numeros
naturais. Mas um numero natural ndo ¢ algo que se possa perceber como existéncia concreta.
Podemos declarar que atribuimos um ntimero a uma colecdo de objetos, ou ao resultado de
uma medida, mas o nimero ndo existe enquanto uma entidade empiricamente acessivel.
Assim a impossibilidade da existéncia empirica dos objetos matematicos implicaria em uma
lacuna na tentativa de definir tais objetos a partir de uma abordagem formalista. Mais uma
vez, no interior da Matematica ndo seriam encontradas explicagcdes completas para suas
proprias premissas.

Considerando-se entdo a dificuldade de se compreender como os matematicos sdo
capazes de operar com entidades cuja existéncia, e portanto, cujos significados, ndo se assenta
em uma base epistemologica bem definida, Viner e Tall propdem que, na formacido dos
estudantes, a existéncia de determinados objetos seja considerada como ndo problematica,
guardando-se a discussdo acerca dos fundamentos da existéncia de tais objetos para um certo
grau de iniciagcdo no campo. Vinner e Tall argumentam que uma familiaridade com o campo ¢
necessaria para se compreender seus problemas e tal familiaridade somente seria adquirida
com um tempo relativamente longo de imersao nesse ramo de atividades.

Vinner e Tall expdem, portanto, uma tensdo decorrente da necessidade de vincularmos
qualquer declaragdo a uma realidade conhecida contrastada com a impossibilidade de
justificar a existéncia dos objetos matematicos em uma realidade empiricamente acessivel.
Sugerem entdo que essa tensdo ndo seja objeto de exame por parte dos iniciantes. Vimos que
Kuhn (2001) mostra como a histdria da ciéncia ¢ suprimida ou deturpada na formacgdo dos
estudantes tendo em vista a necessidade de que sejam introduzidos rapidamente na linguagem
de tal ciéncia. Esses outros autores verificam que um questionamento dos fundamentos da
Matematica deveria também ser deixado para um nivel de formag¢do mais aprofundado —

sugerem que tal debate n3o seja apresentado antes da graduacdo completa — dada a
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dificuldade dos iniciantes compreenderem a profundidade de tal discussdo sem adquirirem
uma familiaridade com o campo.

Poderiamos transpor essas reflexdes para niveis de formacdo inicial, nos primeiros
ciclos do Ensino Fundamental. Pensando, por exemplo, no desenvolvimento dos algoritmos
das operagdes aritméticas fundamentais, verificamos que os algoritmos mais utilizados
funcionam devido a estrutura do sistema de numerag¢ao indo-arabico. No entanto, se os alunos
dependessem de uma compreensdo mais profunda da estrutura do nosso sistema posicional,
teriam de esperar por muito tempo até serem capazes de compreender porque funcionam os
algoritmos daquelas operacdes. Seguindo entdo a sugestdo de Vinner e Tall, deveriamos
proporcionar aos alunos uma certa familiaridade com os algoritmos antes de discutir o que
Ihes serve de fundamento’.

Do mesmo modo, também ndo se deve esperar que os alunos nesses primeiros niveis
de formagao possam compreender diretamente o significado que os matematicos atribuem aos
conceitos matematicos, traduzidos por uma linguagem formal que eles ainda ndo dominam,
sem passar por um grande ntimero de intermediagdes. Assim, como mostram Moreira e David
(2008), no caso dos conceitos de nimero natural, racional, real, eles passam por um processo
de transposicdo didatica que os transforma em conceitos matematicos escolares, com
significados supostamente mais acessiveis aos alunos, preparatorios para a apresentagdo do
significado académico formal. Dependendo do nivel de escolaridade considerado, os
significados desses conceitos matematicos escolares diferem em muito dos conceitos
matematicos que os inspiraram, mas supOe-se que uma certa familiaridade com eles sera
fundamental para compreender o significado académico, que s6 serd apresentado em um nivel
mais avancado de escolaridade.

Essa discussdo que envolve os sujeitos que aprendem parece perfeitamente razoavel.
Contudo, nossos sujeitos sdo, ainda, idealizados. Nesse debate sobre conteudos a serem
ensinados; ainda ndo se esta tratando de sujeitos corporificados. Verifiquemos, portanto, o que

alguns pesquisadores tém a dizer sobre os sujeitos que aprendem.

7 Na nossa prética com criangas e professores temos verificado que, de fato, a compreensao das regras que
organizam o sistema de numeragéo posicional ndo se faz necessaria para que as criangas aprendam a lidar com
os algoritmos convencionais das operagoes aritméticas. Além disso, constamos que Kamii e Declarck tém razéo
quando afirmam que ocorre uma compreensdo processual e gradativa das regras do sistema indo-arabico (Kamii;
Declarkd, 1990) . Percebemos que criangas com 6 anos de idade sdo capazes de compreender como 0s
algarismos se alternam na escrita dos nimeros de zero a 100. Isso ndo significa, no entanto, que compreendem a
condi¢do de valor posicional de cada algarismo. Assim, se sdo desafiadas a escrever quantidades além de cem,
tais como cento e vinte e quatro, ¢ recorrente encontrarmos escritas como 10024. Ouvimos relatos de professores
que trabalham com alfabetizac¢@o de adultos que verificaram, na escrita de nimeros maiores que 100, as mesmas
hipoteses das criancas.
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Roth e Duit (2003) observam como alguns adolescentes exploram um experimento em
um ambiente especialmente configurado pelos pesquisadores. Esses adolescentes sao
convidados a explorar um péndulo e tentar prever sua posi¢cdo de repouso a partir da posi¢ao
de langamento. No entanto, ndo se trata de um péndulo comum, mas a massa que oscila
interage com a forga gravitacional e ainda com 3 imas estrategicamente colocados pelos
pesquisadores. Entdo, a posicdo de repouso ndao pode ser prevista a partir da posicdo de
lancamento porque as varidveis que influenciam no movimento sdo inumeraveis. Os
pesquisadores concentram sua aten¢do na forma como os didlogos desses adolescentes
transitam entre assuntos cientificos e outros que se interpdem enquanto realizam a atividade
proposta. Roth e Duit (2003) sugerem a possibilidade de aplicagdo de idéias proprias das
teorias que descrevem os sistemas caoticos e longe do equilibrio nos processos de
aprendizagem. Mostrando a forma ndo linear como evoluem os didlogos entre os
adolescentes, questionam a possibilidade de controle sobre a assimilacdo dos conceitos
cientificos a partir de um programa pré-determinado que escalonaria tais conceitos conforme
uma hierarquia nas dificuldades previstas para sua assimilacdo. Esses autores argumentam
que a expectativa de assimilagdo progressiva da linguagem cientifica por parte dos estudantes
teria “pouco a ver com o que ¢ conhecido acerca do desenvolvimento histérico das
linguagens” (RORTY, 1989, citado por Roth & Duit, 2003, p. 869).

Roth e Duit (2003) argumentam que conhecimento e linguagem ndo se separam e que
o desenvolvimento da linguagem se processa em interagdes sociais e através de movimentos
cadticos, que nao podem ser previstos de antemao. Apresentam os dados coletados com seu
experimento para reforgar a idéia de que a aprendizagem segue por processos que, muitas
vezes, fogem ao controle previsto nos programas curriculares que adotam uma logica
transmissiva. Essa posicao ¢ recorrente nos trabalhos de Roth. Em Roth (2006), por exemplo,
ele se opde as abordagens pedagodgicas centradas no desenvolvimento individual, afirmando o
carater coletivo de qualquer atividade que envolve a aprendizagem do conhecimento
cientifico.

Vimos portanto que, mesmo se deixamos de lado os sujeitos que aprendem, ja sdo
apontados problemas relativos a possibilidade de compreensdo dos aludidos objetos
matematicos. Esses problemas t€ém de ser equacionados na producao de um curriculo em
qualquer nivel de ensino. A sugestdo anotada foi de que os alunos podem ir assimilando
algumas ferramentas matematicas antes mesmo de compreender o que fundamenta e nos faz
acreditar na eficiéncia dessas ferramentas. Avancamos mais um pouco com Roth e Duit para

mostrar que novos desafios surgem quando pensamos na forma como os sujeitos reagem a
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uma situagao de aprendizagem. Se, como sugerem esses autores, linguagem, pensamento e
aprendizagem evoluem por rotas nao lineares, entdo a idéia de uma transmissdo de
conhecimentos tem de ser examinada mais criticamente.

Debates na psicologia do desenvolvimento aplicada a aprendizagem da matematica
ndo sdo recentes. Data de 1941 a publicacdo da obra em que Piaget e Inhelder® mostraram que
a aquisi¢ao do conceito de nimero € processual nas criangas. Essa obra integra um projeto de
pesquisa assumido por Piaget durante toda sua trajetoria profissional. Por tras dessa
investigagdo sobre os numeros estaria uma investigagdo epistemoldgica mais ampla cuja
proposta seria elucidar como os conceitos cientificos vao sendo assimilados em processos que
envolvem desequilibrio e o que Piaget chamou de equlibracdo majorante. Em Piaget & Garia
(1987), por exemplo, os autores propdem uma similaridade entre o desenvolvimento
individual e a evolugdo das ciéncias. Em algumas experiéncias cruciais, os individuos teriam
suas crencas abaladas — desequilibrio — ao constatarem que suas ferramentas cognitivas
seriam inadequadas para compreender um fendmeno qualquer. Entdo, procurariam adaptar
sua compreensdo aos novos fatos conhecidos, o que resultaria em uma evolucdo no nivel de
desenvolvimento, ou em uma equilibragdo majorante. Da mesma forma, as ciéncias
evoluiriam a partir abalos nas crengas vigentes e introdu¢do de novidades que promoveriam
uma elevacdo no nivel de compreensdo dos fatos cientificos. Novamente percebemos
similaridades com a interpretacdo de Kuhn quando associamos a idéia de desequilibrio as
crises de paradigmas e a idéia de equilibracdo majorante a idéia da revolucdo cientifica ou
introdugdo de novos paradigmas que substituiriam os antigos.

Sabemos que Vigostki’ tomou rumo diferente desses autores, abordando o
desenvolvimento ndo como um movimento interno ao sujeito, como pensava Piaget, mas
como um movimento dialético entre o sujeito e seu meio de cultura. Santos (2008) reconhece
que pontos de partida diferentes conduzem a perspectivas divergentes: a visdo de uma
aprendizagem matematica como processo individual apenas marginalmente permeado pelo
meio de cultura deriva de concepgdes piagetianas enquanto que uma visdo de aprendizagem
como processo inerentemente socio-cultural encontra seus fundamentos nas assercdes de

Vigotski. Adotando uma postura conciliadora, Santos considera que estamos diante de “dois

¥ PIAGET, J. et INHELDER, B. Le développement des quantités chez I"enfant: conservation et atomisme.
Neuchatel — Paris, Delachaux et Niestlé, 1941.

? Piaget teve oportunidade de debater com a obra de Vigostki somente apos a morte do segundo. Confere:
Comments on Vygotsky’s critical remarks concerning The Language and Thought of the Child, and Judgment
and Reasoning in the Child, by Jean Piaget. Acessivel em:
http://www.marxists.org/archive/vygotsky/works/comment/piaget.htm. Acesso em outubro de 2008.
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processos imprescindiveis e inerentes a pratica na sala de aula de matematica” (Santos, 2008,
p-33).

Nao darei maior destaque, no momento, as discussdes proprias da psicologia do
desenvolvimento, que disputam o papel de cada elemento na relagdo do sujeito com o mundo
de cultura, relagdo presente nos processos de aprendizagem. Por enquanto, interessa a
constatagdo de que o sujeito que aprende ndo € um sujeito universal, mas um sujeito
particularizado, mergulhado em um ambiente cultural especifico e em permanente troca com
esse ambiente seja na escola ou fora dela. Essa constatagdo nos compromete com os aspectos
peculiares da realidade social, normalmente desconsiderada nos processos tradicionais de
ensino. Percebe-se assim a tarefa de tentar entender cada vez mais como essa realidade

participa da constituicdo desse sujeito.

2.3 Alunos sob influéncia do ensino tradicional

Apesar de inumeras criticas, a forma tradicional de ensinar matemadtica prevalece
largamente no Brasil (Knijnik, 2001). A persisténcia dessas metodologias é preocupante e
sinaliza obstaculos a serem enfrentados para os educadores que as criticam. Sua ineficacia ¢
comprovada como atesta Silva (2008). Ela se apoia em dados do Ministério da Educagao,
obtidos em 2003, para mostrar que a aprendizagem da matematica escolar ¢ considerada em
estado critico ou quase critico para mais da metade dos alunos. Além disso, os indices pioram
com a medida que se avaliam alunos em niveis de escolariza¢do mais elevados (entre 0 1° € 0
8° anos do Ensino Fundamental).

Esses dados desafiam educadores e formuladores de politicas publicas. Ninguém
admitiria que o ensino de matematica visa o fracasso da maioria. Somente uma postura cinica
poderia se sossegar diante dessa constatacdo, talvez pretendendo ser a Matematica um
conhecimento tdo esotérico que seria acessivel apenas a um grupo de privilegiados. Mas,
mesmo tal postura teria de se limitar aos niveis académicos mais elevados. Parece que a
matematica do Ensino Fundamental nada tem de tdo complexa a ponto de se imaginar que um
grupo significativo de estudantes ndo compreenderiam os contetdos e habilidades previstos
para a educacdo bésica. Discutiremos em outro capitulo o que poderia explicar a persisténcia
de metodologias tradicionais mesmo que de comprovada ineficacia. Por enquanto, vamos
tentar elucidar melhor o que essas metodologias provocam nos sujeitos, tomando o trabalho

de Jo Boaler como referéncia.
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Boaler acompanhou, em um estudo longitudinal, grupos de estudantes durante uma
parte significativa de sua vida escolar. Boaler concorda com Wenger (1998), e concordo com
ambos, ¢ com Freire (1995)'°, na assungdo de que a aprendizagem é uma experiéncia
formadora da identidade porque transforma quem somos e¢ o que podemos fazer. E um
processo de vir a ser — tornar-se uma certa pessoa. Entdo, aprendemos habilidades e
assimilamos informag¢des de maneira conectada com a formacao de nossa identidade.

Referindo-se a um trabalho que desenvolveu na Inglaterra, Boaler (2000) lista trés
temas recorrentes que caracterizam a visao que os estudantes pesquisados oferecem do ensino
tradicional: monotonia, falta de sentido e aprendizagem individual. Ela afirma que,
contrariamente ao que muitos professores pensam estar ensinando, os estudantes tendem a
pensar que o propdsito de estudar matemadtica seria a memorizagdo de procedimentos. Além
disso, muitos destacam a falta de sentido dos contetidos em estudo, sendo que “muitas das
descri¢des dos estudantes transmitem um sentimento de alienagdo do seu trabalho, o qual eles
variavelmente descrevem como estranho, exotico e esquisito” (BOALER, 2000, p. 385).

Boaler afirma que certamente essa distancia entre a matematica escolar e aquilo a que
os estudantes atribuem sentido na vida cotidiana tem implicacdes nos sentimentos que
desenvolvem em relagdo a Matematica e contribui para uma percep¢do desse conhecimento
como algo esotérico e inacessivel a maioria. Para essa autora, as praticas tradicionais de
ensino e aprendizagem sdo tdo estranhas que os estudantes, de uma maneira geral, apresentam
dificuldades em utilizar a matematica que aprendem na escola fora do contexto escolar. Todos
os estudantes por ela entrevistados viam-se a si proprios como seguidores de regras e Boaler
associa o distanciamento entre a matematica escolar e as praticas dos matematicos e dos
usuarios da matematica nas acdes cotidianas a essa énfase do ensino tradicional nos
procedimentos padronizados e a falta de oportunidades de agdes criativas.

A constatagao dessa distancia confere com as descobertas apresentadas por Carraher et
al. (1988), que mostram criangas e adolescentes que desenvolvem conhecimentos
matematicos em suas praticas sociais as vezes até mais sofisticados, teoricamente, do que
aqueles que lhes sdo exigidos na escola. Apesar disso, esses alunos falham nas avaliagdes
escolares. Miguel e Vilela (2008), por seu lado, apoiando-se inclusive em Lave (2002),
interpretam os resultados obtidos por Carraher postulando a impossibilidade da transferéncia

de aprendizagens obtidas em praticas em meios sociais diferentes, chegando a afirmar que:

10 paulo Freire trata da identidade de vérias maneiras, como nesta frase ilustrativa: “E que a identidade dos
sujeitos tem que ver com as questdes fundamentais de curriculo, tanto o oculto quanto o explicito e, obviamente,
com questdes de ensino e aprendizagem” (Freire, 1995, p.63).
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“Nao s6 o que se aprende na escola ndo ¢ transferido para praticas situadas nao-escolares,
como também, inversamente, matematicas mobilizadas por praticas ndo-escolares nao sao
transferidas para a escola” (Miguel; Vilela, 2008, p. 113).

Numa linha critica semelhante a de Boaler, Santos (2008) avalia que as praticas na
escola “tendem a inibir nossa participagdo, a calar nossas questoes ¢ dividas, ndo nos
encorajam a discutir, por exemplo, situacdes e idéias matematicas, nossas estratégias e
solugdes para problemas propostos, promovendo a condi¢do de individuos isolados num
espaco” (SANTOS, 2008, p. 33).

Boaler (2000) afirma em sua conclusdo que a matematica escolar para muitos
estudantes ¢ de um outro mundo e o estudo requer que eles abandonem seu interesse pelo
mundo real, o desejo de interagir com os colegas e se esforcem para aprender procedimentos
que nao compreendem. Indo além, ela cita outros pesquisadores para dizer que as dificuldades
se acentuam para meninas, estudantes de classes trabalhadoras e filhos de familias de
minorias que nao compartilham a cultura dominante e socialmente valorizada.

Vimos entdo que, apesar de existir uma logica que orienta praticas escolares de cunho
transmissivo, pesquisas como a desenvolvida por Boaler evidenciam que os estudantes ndo se
alinham com uma posi¢ao de recepcao passiva que lhe ¢ atribuida. Além disso, esses mesmos
estudantes que estranham a matemdtica formal como lhes ¢ apresentada, mostram-se
competentes para desenvolver conhecimentos matematicos em praticas ndo-escolares. Um
ponto importante de nosso trabalho foi aqui brevemente anunciado quando mencionamos
como as minorias ¢ camadas desprivilegiadas da populacdo sdo as mais afetadas pelas praticas
escolares tradicionais. Antes, porém de examinarmos essa questdo com maior profundidade,
vamos mencionar alguns movimentos na educagdo matematica que exploram questdes
advindas da critica a ldgica transmissiva. Acreditamos que esse debate nos importa porque ele
tem implicacdes no embasamento de propostas que se pretendem alternativas ao ensino
tradicional, o que interessa diretamente ao nosso trabalho, uma vez que pretendemos
compreender por que essas alternativas ndo prevalecem quando examinamos o quadro geral

da educagdo matematica no Brasil.

2.4 Movimentos na educacao matematica

Vimos que quando os sujeitos — o que aprende e 0 que ensina — entram em cena,

dificuldades com a logica transmissiva sdo expostas. Alguns pesquisadores do campo da



30

educagao matemadtica oferecem, em alternativa a tal logica, perspectivas variadas para se
compreender os processos educativos. Algumas alternativas se fundam na interpretagdo do
conhecimento matematico como uma forma de linguagem que tem regras diferenciadas nas
praticas profissionais e nas comunidades académicas. Outras partem de uma andlise das
relacdes entre a matematica aplicada e a modelagem matematica utilizada na escola para
pensar uma forma de articulagdo entre esses conhecimentos. Ainda outros pesquisadores vao
colocar maior énfase nas relacdes de poder que estdo presentes nos significados sociais
atribuidos a matematica académica formal quando contraposta as matematicas produzidas em
culturas ndo européias.

Ofereco, em seguida, uma visdo panoramica dessas abordagens sem a pretensao de
esgotar as propostas que se apresentam no campo da educacdo matematica e sem a pretensao
de hierarquizar qualquer dessas alternativas tomando como referéncia minhas proprias
crengas. Acredito, contudo, que nosso trabalho parte de uma perspectiva que podera ser mais

bem compreendida quando confrontada com as outras que serdo mencionadas.

2.4.1 DescricOes dos processos de aprendizagem em debate — a
Matematica como jogo de linguagem

Gottschalk (2008) propde o pensamento de Wittgenstein'' como referéncia para uma
interpretagao dos fundamentos do conhecimento matematico com implicagdes nas premissas
que orientam as praticas pedagdgicas. A autora examina e critica alguns modelos que
pretendem compreender os processos cognitivos e empiricos que permitiriam a apropriacao
do conhecimento matematico por parte dos sujeitos, negando a possibilidade de que tal
apropriacao ocorra conforme € descrita por esses modelos. Para Gttschalk, tais modelos se
fundamentariam em interpretagdes da Matematica como:

o reflexo de um mundo de idéias onde os conceitos teriam existéncia
independente das atividades humanas (modelos platonicos);

o conhecimento produzido pelo contato com o mundo empirico por observacdes
e experimentacdes (modelos de heranga rosseuauniana) ou

o uma das disciplinas escolares tidas como ferramentas uteis que poderiam ser
aplicadas as experiéncias dos alunos para produzir outras experiéncias cristalizadas

em novos conceitos (modelos baseados no pragmatismo de Dewey).

" Ludwuig J. J. Wittgenstein, filosofo austriaco (1889/1951)
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Gottschalk destaca que em todas essas propostas “... os fundamentos ultimos da
atividade matematica tém sido procurados em reinos ideais, empiricos ou mentais,
pressupondo-se a autonomia e universalidade de seus significados” (GOTTSCHALK, 2008,
p. 77). Nesse sentido, tais modelos compartilhariam uma interpretacdo da linguagem como
uma vestimenta, o que quer dizer que o significado de uma palavra estaria no objeto a que ela
se refere.
No entanto, Wittgenstein, examinando a natureza das proposi¢des matematicas
argumenta que:
“Se a demonstracdo nos convence, também temos que estar convencidos,
entdo dos axiomas. Nao como o estamos de proposi¢cdes empiricas; nao ¢ esse o
seu papel. No jogo de linguagem, estdo excluidos da verificacdo através da
experiéncia. Nao sdo proposi¢des da experiéncia, mas principios de juizo”

(WITTGENSTEIN, 1987, apud. Gottschalk, 2008, p. 79).

Isso significa que as proposicdes matemdticas ndo poderiam ser provadas
empiricamente, mas sua necessidade resultaria de uma articulacdo logica interna ao
conhecimento, baseada em regras compartilhadas pelos grupos que se utilizariam desse
conhecimento. Embora Gottschalk ndo mencione isso, vemos nessa idéia de conhecimento
como conjunto compartilhado de regras uma semelhanga de interpretacdo entre Wittgenstein e
a idéia de paradigma de Kuhn.

Uma proposi¢do matematica teria uma funcdo normativa, ndo estando relacionada a
nenhum fendmeno empiricamente observavel. Regras de contagem de objetos, por exemplo,
que nos parecem tao dbvias e necessarias, resultariam de praticas sociais (formas de vida para
Wittgenstein) que determinariam o que faz e o que nao faz sentido.

Gottschalk (2008) segue argumentando com Wittgenstein que as proposicoes
matematicas sdo como regras que indicam como proceder, expressas simbolicamente e
vinculadas a determinadas atividades comporiam um jogo de linguagem. A Matematica seria
entdo um dos jogos de linguagem inerentes as nossas formas de vida.

Essa argumenta¢do vai conduzir a uma critica as interpretacdes dadas a Matematica,
acima mencionadas, uma vez que idéias matematicas seriam produzidas em atividades
humanas especificas e ndo seriam pré-existentes aos grupos humanos. Considerando a
produg¢do de significados diferentes conforme diferentes praticas, ndo haveria como
estabelecer um processo de construgdo dos conceitos matematicos comum a todos os

individuos, como pretenderiam as correntes construtivistas piagetianas. Contra as crengas
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subjacentes aos modelos rosseaunianos, argumenta-se que o contato com o mundo empirico
nao seria suficiente para que os conceitos matematicos fossem abstraidos dessas experiéncias.
Além disso, as experiéncias que os alunos adquirem fora do ambiente escolar moldariam
formas especificas de raciocinio matemadtico expressas em linguagens proprias dos meios
onde sdo criadas. Nao haveria, entdo, possibilidade de transferéncia de conceitos entre
aprendizagens obtidas em atividades com fins diferenciados quando se considera o papel
peculiar que as proposi¢des da Matematica exercem nos diversos contextos em que sio
empregadas.

Nessa perspectiva, as diferentes aplicagdes de determinados conceitos guardariam
entre si uma semelhancga de familia. A exposi¢dao de um individuo a diferentes praticas iria,
entdo, formar uma rede de significados atribuidos a um mesmo conceito e esses significados
sempre se atualizariam a cada nova pratica. Essa dindmica na formagdo de conceitos ¢ assim
comparada a imagem de uma trama: “E alargamos nosso conceito de numero do mesmo modo
que, ao tecermos um fio, tracamos fibra por fibra. E a robustez do fio ndo consiste em que
uma fibra qualquer perpasse toda sua extensdo, mas em que muitas fibras se sobreponham
umas as outras” (WITTGENSTEIN, 1999 apud Gottschalk, 2008, p. 85).

Para falar de implicagdes para a pratica pedagogica, Gottschalk (2008) destaca que
como as regras que compdem a Matematica sao produzidas em atividades, sdo normativas,
mas também tém uso empirico, ou seja, prestam-se como métodos que orientam atividades. A
matematica escolar seria vista como um método a ser aprendido. Experiéncias empiricas,
como experiéncias adquiridas fora da escola, poderiam ser utilizadas, mas em fragmentos,
como modelos visando a melhor compreensdo de tais métodos ou sua aplicagdo. O papel do
professor seria o de ensinar significados pelos seus diferentes usos em diferentes contextos
lingtiisticos. Ele apresentaria aos alunos formas de ver os conceitos, significados e regras de
uso, persuadindo-os a aceitar sua perspectiva. O reconhecimento de sua autoridade seria
imprescindivel para essa aceitagdo. A aprendizagem se processaria pelo treinamento, ou pelo
envolvimento com o novo ambiente lingliistico, onde se utilizariam as regras ali estabelecidas
até o ponto de se adquirir uma certa familiaridade com esse ambiente. Esse ponto ndo poderia

ser determinado a priori.



33

2.4.2 Sala de aula como local de mobilizacdo de praticas escolares
situadas

Miguel e Vilela (2008) também se ap6iam na filosofia de Wittgenstein para enfatizar a
centralidade das praticas, em especial das praticas escolares, como l6cus privilegiado de
aprendizagens. Esses autores criticam o que chamam de grande projeto psicoldgico que teria
a pretensao de produzir teorias gerais de aprendizagem que pudessem nortear todo e qualquer
ambiente escolar. Criticam as correntes pedagogicas fundamentadas na psicologia do
desenvolvimento, especialmente no construtivismo piagetiano, que ganharam destaque no
Brasil a partir da década de 1970. Dividem a historia das praticas com a matematica escolar
no Brasil conforme as influéncias que prevaleceram em cada época. No Brasil império,
preponderaram pedagogias que privilegiavam processos mnemonicos-mecanicistas, uma vez
que se supervalorizava a memdria, seguindo uma tradicdo de autores europeus que remontaria
ao século XIII. Em um momento posterior (primeiras décadas do século XX), a educagdo
matematica foi fortemente influenciada por autores de tendéncia empirico-intuitivas, que
fundamentavam suas teorias pedagdgicas na percepgao sensorial e na experimentacao. As
teorias construtivistas tiraram do foco a percep¢ao sensorial e destacaram a a¢do cognitiva do
individuo sobre o objeto em estudo. “Para as perspectivas construtivistas piagetianas, a
historia da cultura matematica ¢ vista como uma histéria universal, etapista, progressiva e
cognitivista dos objetos matematicos” (Miguel; Vilela, 2008, p. 105, grifos no original).
Universal porque de validade ampla, etapista e progressiva porque a aprendizagem se
processaria em passos detectaveis e previsiveis, e cognitivista porque o sujeito que aprende ¢é
visto como um sujeito eminentemente epist€émico, independente de seu meio de cultura.

Do ponto de vista desses autores, as propostas construtivistas, ou mesmo aquelas de
inspiragdo vigostskiana ndo explicam por que aprendizagens em praticas diferentes ndo sao
transferidas para as praticas escolares (como ilustra o trabalho de Carraher et al., 1988, citado
anteriormente). Destacam entdo a hipdtese de que cada situacdo em que 0s processos
matematicos sdo requeridos estd envolvida por propositos, valores e regras que lhes sao
especificos. Essa hipotese sugere a idéia de que a evocacdo de experiéncias matematicas
presentes em situagdes extra-escolares ndo contribuiria para uma melhor compreensdo da
matematica escolar. Mencionam entdo Abreu (1995) que propde interpretar a Matematica
como um conjunto plural e varidvel de conhecimentos que sao representados e significados de

acordo com os individuos e nas praticas especificas em que sdo utilizados.
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Miguel e Vilela nomeiam as praticas de ensino e aprendizagem escolar como “praticas
escolares situadas de mobilizacdo cultural realizadas por professores e alunos” (Miguel,;
Vilela, 2008, p.98). Com isso, afirmam a multiplicidade de fatores que estdo presentes em tais
mobilizagdes e que interferem nos resultados dessas praticas como condicionantes: as
caracteristicas dos sujeitos envolvidos, especificidades do objeto cultural mobilizado,
caracteristicas das instituicdes escolares, contextos geopoliticos em que as praticas se
realizam, naturezas das praticas (o que as distingue como atividades escolares matematicas),
etc. A discussdo das fragilidades das propostas fundamentadas na psicologia do
desenvolvimento leva os autores a destacar a fecundidade da concepgdo de aprendizagem
situada (Lave; Wenger, 2002). A associacao a Wittgenstein decorre da familiaridade dos
conceitos de praticas, usos e significados utilizados por Lave e Wenger e os conceitos de
jogos de linguagem, semelhancas de familias e formas de vida, propostos pelo filésofo. Em
ambos os casos, o que fundamenta o conhecimento ndo se procura no objeto de conhecimento
nem no sujeito, mas em praticas semiodticas ou nos jogos de linguagens. Em conseqiiéncia, a
interpretacdo dos processos de ensino e de aprendizagem ja ndo recai sobre o objeto do
conhecimento, ou sobre o sujeito que aprende, mas sobre as praticas em que esse
conhecimento ¢ utilizado.

Como foi colocado anteriormente, nessa perspectiva, sao as normas, ou regras
compartilhadas, que fornecem elementos para organizar as experiéncias no mundo e dar
sentido e significado as praticas escolares ou fora da escola. A cada ambiente corresponde um
conjunto de regras especifico, o que justificaria a interpretacdo da aprendizagem como
atividade situada. Miguel e Vilela (2008) adiante retomam a discussao sobre a utilizagdo, na
escola, da matematica aprendida em outros ambientes. Relativizam a dissociagcdo dessas duas
situagdes sugerindo que devem ser consideradas as semelhangas de familia entre elas. Entdo,
cada utilizagdo de procedimentos matematicos em um ambiente especifico poderia ser tomada
como parte da rede de significados que vai compondo um conceito, ou, nas palavras de
Wittgenstein, as fibras que se sobrepdem umas as outras.

No entanto, na perspectiva de Lave e Wenger, a aprendizagem teria um carater tdo
associado a pratica subjacente que nao haveria como transferir o que se aprende em um
contexto para outro. Aprendizagem aqui tem uma concepgao de aprender a participar, ou a

fazer parte de um grupo, ou de uma comunidade de pratica, termo cunhado por Wenger'%.

2 Goulart, 2005, critica a imagem associada a idéia de que a aprendizagem se processaria linearmente através de
uma participagdo que iria da periferia para o centro, ou seja, se iniciaria de forma periférica até convergir para
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Para Miguel e Vilela (2008), o movimento que a educagdao matematica vem percorrendo
atualmente tem a marca de correntes que aderiram as idéias que definem o que vem a ser
conhecimento propostas por Wittgenstein e incorporadas nos trabalhos de Lave e Wenger.
Essas correntes teriam evoluido dos problemas detectados nas correntes de fundamentagdo
construtivista ou sdcio-interacionista as quais, por sua vez, procuraram superar o

reducionismo de crencas anteriores baseadas no empirismo e no experimentalismo.

2.4.3 Modelagem matematica e matematica aplicada

Também a modelagem matematica apresenta-se como campo da educagdo matematica
que interessa destacar porque estabelece um didlogo entre o conhecimento matematico formal
e suas aplicagdes, como serd explicitado a seguir, com apoio em dois textos que considero
exemplares desse debate.

De acordo com Bean (2007), a modelagem matematica ¢ uma atividade utilizada para
lidar com situagdes problematicas empregando a linguagem matematica. As atividades do
profissional da matemadtica aplicada constituem o ponto de partida para a maioria das
concepgdes de modelagem. No entanto, a migracdo da idéia de modelar para a sala de aula
gera problemas de adequacdo a nova realidade, diferente daquela onde trabalha aquele
profissional. Para Bean, esses problemas decorrem do fato de a matemadtica escolar ter um
carater propedéutico e estar “(...) baseada na transmissdo e na reprodu¢do de algoritmos e
métodos de resolugdo de exercicios tipicos e que praticamente desconsidera as atividades
contextualizadas e criativas, para nao falar das atividades nas quais os alunos partem de suas
proprias hipoteses e recortes para modelar” (BEAN, 2007, p. 36).

Dessa andlise, Bean sugere duas possibilidades divergentes para se abordar a
modelagem. Uma delas teria por objetivo representar a realidade através de modelos
matematicos, enquanto a outra teria a pretensdo de transformar a realidade. Inerente a
primeira estaria a idéia de tomar uma fragdo da realidade como ilustrativa para se mostrar a
aplicabilidade de determinados conceitos matematicos. Dessa forma, a Matematica teria a
funcao de representar a realidade.

A base epistemolodgica para essa primeira postura seria encontrada na convergéncia de

duas interpretagdes do papel da Matematica. De um lado, seguindo a tradicdo cientifica

uma participacdo nas acdes centrais do grupo. A autora mostra o carater dialético entre a participagdo na
periferia e no centro da atividade empreendida pelo grupo.
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inaugurada no século XVI por Galileu e outros, a Matematica tornaria possivel descrever a
realidade subjacente aos fendmenos fisicos, manifestar regularidades que se esconderiam por
detras das aparéncias. Somente pensamos, por exemplo, que uma pena e uma pedra tém a
mesma aceleracdo em queda livre a partir de uma matematizagdo do fendmeno, destacando o
que se poderia esperar se todo atrito durante a queda pudesse ser eliminado. Do outro lado, e
talvez em conseqliéncia do sucesso alcancado na matematizagdo de fendmenos naturais,
estaria uma concepgdo platonica da Matematica como uma entidade pré-existente ao ser
humano, no mundo das idéias. Segundo Bean (2007), mais modernamente, essa posicao teria
evoluido para um realismo representacionalista: haveria uma realidade exterior ao ser
humano, unica, e possivel de ser representada pelos modelos matematicos.

Na outra perspectiva, a modelagem teria uma funcdo diferente, uma vez que supde a
incorporacdo de idéias e habilidades dos usuarios, dos alunos no caso da escola, o que
significa uma tentativa de didlogo com conhecimentos matematicos desenvolvidos por eles
previamente. Nesse sentido, Bean (2007) propde uma transformagdo da realidade, uma vez
que o ponto de chegada ndo estd previamente determinado. Nao se sabe de antemao o tipo de
conhecimento a ser desenvolvido no processo. Para situar sua perspectiva, Bean cita autores
como Blum et al. (2002), para quem o que diferenciaria a modelagem da matematica aplicada
seria a direcdo do movimento adotado. Enquanto que na matematica aplicada o movimento se
faria no sentido do conhecimento matematico para suas aplicacdes em fracdes da realidade
exterior a ela, na modelagem, o ponto de partida seria uma fragdo da realidade que, em
principio, poderia ser representada pelas ferramentas matematicas disponiveis.

Bean (2007) propde uma terceira via, na qual essas duas dire¢cdes guardariam uma
relacdo dialética entre si. Argumenta que tanto a modelagem quanto a aplicagdo da
matematica tém em comum dois pontos de partida: nossa interacdo com o mundo e situagdes
problematicas. O objetivo da aplicagdo dos modelos vigentes seria o de representar a
realidade, enquanto o objetivo da modelagem seria o de transforma-la. A modelagem “(...)
reconceitualiza e muda a compreensdo de fenomenos, ou transforma o enfoque desse
entendimento, fundamentando-se em novas hipoteses, premissas ou recortes e transformando
o modo como compreendemos ¢ interagimos com o mundo, ou seja, transforma a realidade”
(BEAN, 2007, p. 42/43, grifos no original).

Para esse autor, nossas conceituacdes € modelos matematicos sdo parte indissociavel
das atividades humanas e, portanto, da realidade, ndo havendo motivos para que se promova
uma dicotomia entre Matematica e realidade. A proposta de Bean estd vinculada a uma

compreensdo de modelos como estruturas conceituais compartilhadas por uma comunidade e
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norteadoras de atividades dessa comunidade. Modelos sdo utilizados para reproduzir a
realidade, podem ser analisados e ajustados para abarcar incongruéncias, ou podem ser
criados para promover transformacdes da realidade. Bean entende que o processo de
composicdo de novas associagdes conceituais a partir de premissas hipoteses e recortes estd
no cerne da modelagem, que se caracteriza como uma atividade que pode abranger varias
disciplinas simultaneamente. A eficacia de um modelo dependeria dos objetivos do grupo que
o utiliza. Uma vez que esses objetivos sdo variados e dinamicos, os modelos também o sdo.

Essa compreensdao dinamica do conceito de modelagem e de sua pratica difere do que
encontramos em Cifuentes ¢ Negrelli (2006). Esses autores reconhecem 3 vertentes que,
tomam a matematica aplicada como referéncia e definem linhas gerais seguidas na
modelagem matemadtica correspondentes a objetivos diferentes: 1. a modelagem como
expressdo de situagdes problema da realidade através da linguagem matemadtica; 2. a
modelagem como transformac¢do de problemas da matematica e interpretagao das solugdes
produzidas em linguagem do mundo real e 3. a modelagem como abordagem por meio da
matematica de uma situacao nao matematica da realidade.

Da enumeragdo dessas 3 correntes, Cifuentes e Negrelli apontam a necessidade de
explicitar uma concepcao de Matematica e sua relagdo com a realidade, que fundamentaria a
matematica aplicada e sua influéncia na modelagem nos processos de ensino-aprendizagem.
No caminho entre a percep¢do da realidade e a matematizacdo de aspectos dessa realidade,
propdem a idéia de um momento intermediario, que aconteceria a partir da definicdo de um
problema reconhecido na avaliacdo de uma situagdo real. A explicitagdo desse problema
dependeria de habilidade do sujeito, sua intui¢do matematica ou fisica e requereria um
pensamento interpretativo e criativo para formuld-la, dada a necessidade de se destacar os
pontos relevantes de uma situacgao real.

No entanto, essa primeira formulagdo do problema ndo seria suficiente para a
producdo de ciéncia, mas um exame critico das condi¢des encontradas. Esse exame critico
conduziria a um movimento para possiveis generalizagdes. Os autores baseiam-se em
Bachelard (1996) para afirmar que: “O espirito cientifico apresenta-se em trés estagios: o
concreto, no qual estdo presentes as primeiras imagens do fendmeno (a realidade inicial); o
concreto-abstrato no qual sdo acrescentados esquemas geométricos a experiéncia fisica,
buscando simplicidade (a realidade intermediaria); e o abstrato no qual sdo adotadas
informagdes que nao sdo retiradas da experiéncia imediata, mas de certos tipos de intui¢des (o

modelo ou uma das suas aproximagoes)” (CIFUENTES; NEGRELLI, 2006, p. 10).



38

Haveria obstaculos a serem vencidos nesse processo. O primeiro deles seria a opinido,
que pode levar a produgdo de uma conjectura. Essa opinido ¢ formulada no que os autores
chamam de linguagem natural. No entanto, o espirito cientifico como proposto por Bachelard
requer que a opinido seja destruida pelo questionamento e melhor conhecimento da situacao
dada. Seguir as primeiras generaliza¢des, produzidas a partir de relagdes ingé€nuas seria outro
obstaculo. Adotar um tratamento matematico inadequado seria ainda um terceiro obstaculo a
ser combatido.

O processo de ensino na modelagem teria por objetivo produzir uma série de niveis de
linguagem, ou de aproximagdes do conhecimento vigente e mais avancado numa determinada
época. A seqiiéncia de produgdo desse processo se iniciaria pelo reconhecimento de uma
situacdo problema, traduzido por uma linguagem natural enriquecida por um primeiro nivel da
linguagem matematica. Seguir-se-ia uma sele¢do de elementos (classificacdo de informagdes,
determinagdo de wvariaveis relevantes, ferramentas matematicas apropriadas, etc.) que
produziria uma simplificacdo da situagdo inicial. Esse momento se caracterizaria por uma
transicdo da linguagem natural para a linguagem matematica.

Cifuentes e Negrelli (2006) exemplificam uma proposta de modelagem que se inicia
com premissas que seriam aplicadas as operagdes de adi¢do e multiplicagdo nos numeros
naturais. Vao mostrando, entdo, como ¢ possivel produzir um movimento para niveis de
linguagem cada vez mais abstratos e generalizantes, até conduzir a uma teoria axiomatica que
retne todas as informagdes obtidas das estruturas examinadas no processo.

Nao cabe questionar os fundamentos epistemologicos que justificariam tal proposta de
modelagem. Entendo que esses autores tomam uma visao de produgdo do processo cientifico
como elaborada por Bachelard e apostam na possibilidade de repetir um movimento
semelhante nos processos escolares. Destaco, no entanto, duas reflexdes. Em primeiro lugar,
referenciando-me na distingdo entre concepgdes de modelagem definida por Bean, diria que
Cifuentes e Negrelli propdem conduzir um processo de ensino cujo ponto de chegada esta
determinado de antemao. No exemplo que oferecem, ndo hd men¢do a um espaco de didlogo
com os alunos. Ha alertas para obstaculos a serem enfrentados como que avisos ao professor
para que esteja atento para nao permitir que os aprendizes se desviem da rota tracada. Se
implementamos uma proposta assim, temos de apostar que o ensino poderia se espelhar nos
processos racionais engendrados na historia da ciéncia como interpretados por Bachelard. Isso
remete a segunda reflexdo relativa a como nos colocamos frente a dicotomia entre os
processos sociais que resultam na produgdo da matematica formal e outros processos sociais

que se entrecruzam nas experiéncias culturais a que todos estamos expostos.
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J& mencionei como Kuhn (2001) apresenta razdes que explicariam porque os
processos divergentes e conflituosos na producao das ciéncias sao subtraidos nos manuais de
divulgagdo cientifica e nos livros didaticos. Também a transicdo da linguagem natural para os
niveis mais elevados de linguagem como proposta por Cifuentes e Negrelli (2006) nao
menciona possiveis conflitos que certamente ocorrem durante 0s processos cognitivos
vivenciados pelos aprendizes. Citei anteriormente um exemplo, de Roth e Duit (2003), de
como os alunos ndo seguem um percurso linear enquanto aprendem. Mais adiante neste nosso
trabalho, serd apresentado um episodio de nossa investigagdo mostrando um conflito ocorrido
em uma aula de geometria para alunos da sétima série do Ensino Fundamental, que reforca a
idéia de que a aprendizagem se processa de maneira pouco previsivel e em experiéncias que
nao podem ser replicaveis.

Entendo que uma evolugdo do tratamento curricular proposta para um toépico qualquer
pode servir como norteadora nas praticas escolares, mas nao ¢ possivel prever de antemao os
desvios que certamente ocorrem e que precisam ser levados em conta para que se tenha uma
melhor compreensdo dos processos de aprendizagem.

Considero também que quando falamos de uma realidade, a descri¢do dessa realidade
nao pode ser separada dos sujeitos que a descrevem, o que esta proximo da posi¢do de Bean
(2007) que nega a dicotomia entre Matematica e realidade. Pretendo dar maior atencdo a esse
ponto a seguir.

Apesar das diferencas de enfoque para a modelagem matematica, que podem ser
saudaveis no sentido de se ter concepgdes com diferentes principios norteadores, parece haver
uma divergéncia de fundo entre elas associada as relagcdes reconhecidas entre Matematica e
realidade. Colocam-se questdes, quando se procede a um exame das conseqiiéncias de se
promover tal separa¢do ontologica; ou quando € preciso definir o tipo de movimento que a
modelagem deveria seguir: da matematica formal e estabelecida aos seus campos de aplicagio
na realidade, e uma re-significacdo para os conceitos matematicos (Cifuentes e Negrelli,
2006), ou, seguindo outro sentido, da realidade com suas questdes, enriquecida pelo
tratamento matematico para uma nova realidade re-significada (Bean, 2007).

Diante dessa diversidade, vale a pena comentar alguns elementos que entendo como
relevantes na composicao do conceito de realidade. Verifico que ha condi¢cdes materiais que
influenciam os significados que atribuimos ao mundo como também, e principalmente, ha um
conjunto de experiéncias sociais que nos informam como ¢ o mundo e nosso lugar e papéis a
serem desempenhados. Entendo que ndo existe uma realidade nao interpretada, mas nossas

experiéncias com o real estdo contaminadas pela multiplicidade de nossas experiéncias como
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participantes de coletividades humanas. Retomarei esse ponto, mas vou primeiro colocar em
cena a etnomatemadtica, que considero como uma corrente que se propde aproximar das
praticas sociais e verificar as matematicas produzidas em tais praticas. Uma critica, a ser
mostrada em seguida, dirigida a etnomatematica e correntes similares, vai colaborar com uma
argumentacdo em favor de se procurar definir com maior clareza como entendemos as

relacdes entre Matematica e realidade.

2.4.4 Polémica em torno da Etnomatematica e outras correntes
embasadas em discussoes de fundo social

D’Ambrosio (2007) entende o programa de etnomatematica como uma resposta a
necessidade de que os educadores oferecam oportunidades para que se obtenha a paz em
quatro dimensdes: individual, social, ambiental e militar. Para ele, o encontro entre o antigo e
0 novo representa o grande desafio que a educacdo tem de equilibrar. O antigo se manifesta
nos valores estabelecidos no passado que informam sobre a vida em comunidade e dao
significado a cidadania. O novo esta intrinseco a criatividade e aponta para o futuro. A
estratégia que o sistema educacional adota na configura¢do desse encontro estd refletida na
producao do curriculo.

D’Ambrosio constata que a Matematica esta presente em todos os curriculos e com
uma conota¢do de universalidade que, na verdade, privilegia uma forma de racionalidade que
ele aponta como derivada de uma tradicdo mediterranea. Na avaliacdo desse autor, a presenca
de educadores de paises de terceiro mundo nos encontros internacionais de educagdo
matematica, especialmente na década de 70, criou um clima propicio para discussdes de
cunho politico nesses encontros. Em 1976, no ICME 3 (International Congress on
Mathematical Education), ocorrido na Alemanha, houve um primeiro debate sobre os
objetivos de se ensinar matematica numa perspectiva politica e sdcio-cultural, debate proposto
e organizado por D’Ambrosio. A questdo central do debate dizia respeito aos efeitos
negativos que resultam de uma educacdo matematica sem a devida adaptagdao as condigdes
socio culturais proprias de cada sociedade.

Essa questdo teria se tornado relevante diante da frustragdo da proposta de educagdo
para todos, encampada pelos paises membros da ONU apds a segunda guerra mundial. Na
visao de D’ Ambrosio, o ICME 5, realizado em 1985, marcou uma mudanga na tendéncia da

educacdo matematica, definindo a “nova era da etnomatematica” (D’AMBROSIO, 2007, p.
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176). Ele aponta para a necessidade de se rever uma postura colonialista e ainda prevalente
que desqualifica e exclui culturas consideradas periféricas. Denuncia os sistemas de ensino
em geral que impedem os estudantes de fazer inferéncias, propor hipodteses e tirar suas
proprias conclusdes a partir de dados disponiveis, habilidades que D’Ambrosio valoriza em
sua proposta de matematiza¢do. Além disso, ele avalia que ¢ atribuida énfase exagerada no
trabalho com ntimeros e operacdes mesmo em propostas que se pretendem inovadoras como
aquelas relacionadas a solucdo de problemas, modelagem e desenvolvimento de projetos.
Considera que a Matematica deveria promover em todas as classes um debate profundo sobre
o homem e a sociedade.

Apesar de formular os principios que regem sua proposta em termos bastante
genéricos, D’Ambrosio assinala que atengdo especial deve ser dada ao fortalecimento
daqueles excluidos socialmente. Para ele, o programa de etnomatematica se inicia na
pesquisa, e por isso tem a denominagdo de “programa”, mas o que o justifica essa pesquisa
sdo as implicacdes para inovagdes curriculares, formagdo de professores, defini¢ao de
politicas educacionais e a contribui¢cdo para se abolir a arrogancia, desigualdade e intolerancia
na sociedade. Enfatiza a necessidade de que a etnomatemadtica reconheca a diversidade
cultural, afirmando ser o programa de natureza eminentemente transdisciplinar e transcultural.
Os ambientes culturais a serem pesquisados, destaca D’ Ambrosio, ndo sao somente aqueles
relacionados a culturas indigenas, mas incluem ambientes de grupos de trabalhadores,
artesdos, grupos urbanos e de periferias, grupos de regides campesinas, etc. Propde que a
pesquisa em etnomatematica se inicie com 3 perguntas: Como praticas e solugdes de
problemas geram métodos?; Como métodos evoluem para teorias?; ¢ Como as teorias se
desenvolvem na direcao de se tornarem invengdes cientificas?

D’ Ambrosio (2007) conclui lamentando que a educagdo em geral esteja dominada por
uma atitude corporativa, que valoriza sobremaneira os conteidos a serem ensinados em
detrimento do entendimento acerca das novas geragdes e dos significados de encontros entre
geracgdes. Esse tipo de conhecimento poderia ser fonte de renovacdo da educagdo matemadtica
e de abertura de novos espacos da Matematica no curriculo escolar.

Embora a etnomatemadtica e outras correntes de fundo culturalista venham se
destacando na educagdo matematica, esse movimento gera polémicas. Rowlands e Carson
(2002), por exemplo, enderegam uma critica veemente a etnomatematica e outras correntes
embasadas no construtivismo e no socio culturalismo (que associam a perspectiva de
aprendizagem situada que mencionamos anteriormente). Para eles, essas correntes tém em

comum “uma desvalorizagdo da Matematica como disciplina, como um corpo de
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conhecimento abstrato, que deveria ser substituida por um tipo de matematica do dia-a-dia,
amadora, relacionada a formas individuais de produgdo de sentido ou formas de grupos
sociais, comunidades de praticas ou outros grupos identificaveis” (ROWLANDS; CARSON,
2002, p. 84).

Na interpretagdo desses autores, parece haver um consenso, entre educadores
matematicos que aderem as citadas correntes, de que a matematica formal e académica ¢
intrinsecamente opressiva devido ao tipo de racionalidade que lhe ¢ subjacente. Embora
reconhegam um certo impulso democratico nas propostas que advogam a necessidade de
incorporar outras formas de pensamento matematico, visando a inclusdo de todos, acreditam
que tais propostas reforgam a pobreza cultural das comunidades onde sdo aplicadas.
Argumentam que se tais propostas sdo adotadas em uma determinada escola, os alunos de
outras escolas levam vantagem sobre aqueles dessa primeira, uma vez que lhes ¢ dada a
oportunidade de avangar na aquisi¢do da matematica universalmente valorizada. Destacam
ainda que, mesmo os estudantes incentivados a investigar os problemas de suas realidades
precisariam da matematica formal para desenvolver tais investigagdes.

Rowlands e Carson (2002) apresentam um desafio a etnomatematica: seria ela capaz
de gerar uma proposta onde os alunos tivessem acesso a matematica académica a partir das
investigacdes dos problemas locais de suas comunidades (tais como a producao de cestos ou
a construgdo de casas)? Questionam: se os estudantes apresentam conceitos ingénuos ou nao
cientificos em suas culturas de origem, como poderia seu ambiente cultural servir de
referéncia para o ensino de Matematica?

Em contraposicdo, esses autores propdem que a distingdo entre os campos da
matematica formal e da matemadtica produzida nas culturas localizadas seja preservada. Para
eles, havendo um tratamento curricular indistinto para ambas, a tendéncia seria uma
destrui¢do das culturas locais ¢ ndo a sua preservagdo. Um reconhecimento honesto da
singularidade de sistemas culturais iria “ajudar os educadores a entender como negociar
melhor o pluralismo cultural necessario ao corrente cenario educacional e social e, assim,
pode ser um ponto de partida para se contemplar crengas diferenciadas” (Idem, p. 91/92).
Concluem seu trabalho afirmando que percebem como desafio para os pesquisadores
descobrir como atingir a maioria dos estudantes, ou todos, prescindindo da referéncia ao seu
dia-a-dia.

Rowlands e Carson afirmam que os pesquisadores por eles criticados compartilham a
idéia de que ha algo intrinsecamente ruim com a racionalidade grega. E de fato alguns autores

citados por eles parecem tender sua critica para esse lado. Alan Bishop, por exemplo, afirma
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que: “Se se devesse escolher um unico valor e atributo que tem garantido o poder e autoridade
das matematicas nas culturas ocidentais, ele ¢ o racionalismo”. (BISHOP, 1990, p. 56, apud
Rowlands e Carson, 2002, p. 81).

E forcoso reconhecer que o proprio Bishop escreve dentro de determinadas normas de
linguagem e utilizando-se de uma racionalidade compartilhada pela Matematica. Obviamente,
ndo ha nada de intrinsecamente ruim nessa racionalidade, ou a prépria producao textual de
Bishop seria uma contradicdo em si mesma. Entdo, como compreender tal resisténcia ao
racionalismo ocidental j& que Bishop considera a Matemdtica como uma arma secreta do
imperialismo cultural dos paises ocidentais avangados? Note-se que D’Ambrosio parece
compartilhar essa posicdo quando afirma que: “Para aqueles que estdo no poder,
necessariamente as matematicas e a ciéncia mantém a estrutura econdmica e social em posse
da aristocracia” (D’AMBROSIO, 1994, p. 236, apud Rowlands e Carson, 2002, p. 81).

Nao entenderemos tal posicionamento critico se procedermos a uma leitura restrita de
Bishop e de D’ Ambrosio como fazem, a meu ver, Rowlands e Carson. O pano de fundo para
uma contextualizacdo dessa rejeicdo a uma certa racionalidade tem de destacar as
contradi¢des que permeiam as sociedades marcadas pelas desigualdades sociais, a exemplo da
nossa. Sabemos que a maioria da populacdo encontra-se destituida de acesso ao conhecimento
matematico formal e isso ndo se deve a qualquer ado¢do de uma proposta nao tradicional para
o ensino de matematica. Desconfio entdo que a organizacdo do ensino que prevalece tem
servido a praticas excludentes que condenam a maioria dos estudantes a se sentirem incapazes
de aprender.

Considero que o problema estd no que fazemos com tal racionalidade, problema que
se expressa nas relagdes humanas que permeiam a utilizagdo de uma racionalidade ou de outra
nas praticas pedagdgicas. Essa posi¢do se embasa na convic¢do de que ndo ha produgdo de
conhecimento politicamente neutra, como também ndo é neutra qualquer pratica escolar. E
preciso entdo examinarmos essa questdo com maior profundidade: essa relagdo entre um
paradigma compartilhado e valorizado socialmente e a cultura localizada nas comunidades
dos alunos que freqiientam as escolas.

O trabalho descrito por Knijnik (2003) fornece alguns elementos que colaboram para a
discussao dessa questdo. A autora oferece a descricdo de um trabalho de pesquisa que
desenvolveu junto a uma escola em um assentamento do MST (Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra). Em sua descri¢do, Knijnik (2003) vai mostrando como os problemas decorrentes
da pratica com o cultivo de alfaces foram sendo incorporados nas aulas de matematica de

alunos da sétima série do Ensino Fundamental. Nesse processo, os conhecimentos da
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matematica formal serviram como ferramentas de andlise dos custos e produtividade de
estufas destinadas a produgio das alfaces, o que era uma demanda dos agricultores. A medida
que as questdes demandadas tornavam-se mais complexas, a matematica utilizada na sala de
aula tinha de ser adaptada para servir aos interesses dos seus usuarios.

Knijnik (2003) mostra que € possivel dialogar com culturas locais e trabalhar na escola
a partir de demandas advindas das comunidades de origem dos alunos. Esse trabalho de uma
certa forma responde ao desafio langado por Rowlands e Carson (2002) mas também sugere
questdes tais como: Até que ponto o curriculo realizado na experiéncia de acompanhar os
plantadores de alfaces acompanhou o curriculo oficial seguido pelas demais escolas da
regido? Seria possivel trabalhar toda a matematica designada para o Ensino Fundamental em
praticas semelhantes? Qual seria o preco a ser assumido pelos educadores na eventualidade de
aspectos do curriculo escolar oficial ndo serem abordados em tais praticas?

Nao sdo questdes faceis de serem respondidas. Upadhyay (2009), por exemplo,
oferece um exemplo de uma professora afro-americana que trabalha em uma escola de
camadas bastante empobrecidas e se vé no dilema de ter de escolher entre adotar uma
metodologia critica, na qual acredita, ou ter de preparar seus alunos para serem bem sucedidos
em exames oficiais, tentando livrar a escola de uma péssima reputacdo junto aos Orgaos
administrativos. Se a professora oferece espaco para que os alunos estudem ciéncias através
de experimentos e apresentem suas interpretagdes acerca do que observam, deixa de prepara-
los para os exames, o que tem de fazer através de uma proposta que privilegia principalmente
a memorizacdo de contetidos supostamente cientificos. Um e outro métodos de ensino, na
perspectiva dessa professora sdo irreconciliaveis. Apesar de reconhecer que os alunos t€ém de
ser bem sucedidos nos exames, ela percebe que o ensino ministrado com esse objetivo os
impede de compreender os significados das ciéncias da natureza na sua propria realidade, o
que as torna estranha para eles.

Também em minhas experi€ncias tenho verificado que as camadas desfavorecidas da
populag¢do ndo podem prescindir do conhecimento preconizado nos curriculos oficiais porque
0 acesso a esse conhecimento pode significar a producdo de instrumentos que ajudam a
combater a exclusdo social a que elas estdo submetidas. No entanto, sem um didlogo com a
cultura de origem dos alunos, pouco se pode avangar na aquisi¢ao do conhecimento formal. A
sensacdo de estranhamento descrita por Boaler (2000) ¢ bastante presente quando os alunos
ndo dominam a cultura das camadas dominantes e tém de estudar nas linguagens cuja logica

segue a forma de pensar dessas camadas. Examinando essa oposicdo entre as culturas das
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camadas dominantes ¢ das camadas desfavorecidas, conseguimos compreender melhor as
posi¢des de Bishop e de D’ Ambrosio.

Quando toco na dimensao politica da educacdo, destaco os conflitos que permeiam as
relacdes humanas e que ndo estdo dissociados dos processos inerentes as praticas escolares.
Estou convencido dessa indissociabilidade diante da constatacio de que falham
sistematicamente as propostas curriculares que se pretendem potentes para resolver o desafio
de transmissdo de conhecimentos em carater universal.

Existem conflitos de naturezas diversas, como, por exemplo, conflitos de geragdes,
que refletem as dificuldades de negociagao entre formas adultas de perceber o mundo e outras
formas adotadas por grupos de jovens estudantes. Podemos pensar também em conflitos que
resultam das transformacdes tecnoldgicas muito aceleradas por que vém passando as
sociedades e conseqiientes reflexos nos recursos e formas de pensamento acessiveis aos
estudantes. No entanto, escolho colocar em relevo conflitos que resultam na exclusdo de uma
parcela significativa da populagdo do acesso aos conhecimentos socialmente valorizados. Essa
exclusdo, que coloca os indices de aprendizagem matematica avaliados como criticos ou
quase criticos, como ja foi apontado, atinge de maneira mais profunda aqueles segmentos
mais vitimados pelas desigualdades materiais e pela dominagdo cultural. Isso mostra que a
desigualdade no desempenho escolar tem vinculos com as posi¢des sociais que os individuos
ocupam. Considero entdo necessario deter-me aqui na explicitagdo de como essa configuragao

social marca os processos educacionais.

2.5 A producéo da vida e a condicao social do ser humano

O MEC, a partir dos exames realizados em 2003, informa que dentre os alunos
classificados no estdgio muito critico, 96% estudam em escolas publicas e 84% estdo fora da
idade correta para a série cursada. Entre os jovens com desempenho adequado, 76% estudam

. 13 . . . ..
em escolas privadas °. Dados assim expressam a disparidade entre as camadas sociais mesmo
que indiretamente, considerando que a opg¢ao pela escola particular no Brasil ndo se deve a
caréncia de escolas publicas, mas a disponibilidade de recursos financeiros por parte das

familias.

1? Informagdes acessiveis em: http://mecsrv04.mec.gov.br/acs/asp/noticias/noticiasld.asp?1d=4566
Ultimo acesso: 10/11/2008
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Em outro documento, produzido na secretaria de educagio bésica', 0 MEC reconhece
que a desvalorizagao dos professores no pais vem ocorrendo, desde a década de 1930, devido
ao crescimento populacional, & urbaniza¢do e concomitante expansdo do ensino, a problemas
de desvio de verbas por parte dos governos. Em conseqiiéncia, os professores oriundos das
camadas mais favorecidas (com maior capital cultural, como diria o socidlogo Bourdieu)
passaram a procurar por trabalho em escolas particulares ou de ensino superior. Também as
camadas médias da populacdo migraram para escolas particulares.

Dados como esses fornecem indicios de que a vida material, expressa na forma como
o trabalho ¢ organizado e os bens s3o distribuidos na sociedade, ndo estd dissociada dos
resultados obtidos nos processos escolares.

Se estivéssemos seguros de que os sujeitos aprendem igualmente em qualquer lugar ou
posicdo social, estando a aprendizagem condicionada apenas a caracteristicas individuais,
nossa discussdo ndo precisaria levar em conta as configuragdes sociais que circunscrevem
cada ambiente escolar. Mas, precisamente porque ¢ percebido um acesso diferenciado ao
conhecimento formal conforme as camadas sociais a que pertencem os alunos, estou
convencido de que os significados que sdo atribuidos a matematica escolar sdo influenciados
pelo meio cultural onde acontecem as praticas de mobilizacdo de tal conhecimento.

Marx e Engels contribuem para que essa imbricacdo seja melhor compreendida
quando afirmam que: “A producdo de idéias, de representacdes e da consciéncia estd em
primeiro lugar direta e intimamente ligada a atividade material e ao comércio material dos
homens; ¢ a linguagem da vida real” (MARX; ENGELS, 1844/1999, p.9).

Para chegar a essa proposi¢do, eles entendem que a consciéncia se forma somente
quando os seres humanos, em sociedade, passam a produzir seus meios de vida. A forma de
produ¢do depende da natureza, ou dos recursos disponiveis, mas também do tipo de
organizagdo do trabalho adotado por uma sociedade. A consciéncia se desenvolve em
consonancia com a organizacao da vida material. “Nao € a consciéncia que determina a vida,
mas sim a vida que determina a consciéncia” (idem, p.9).

Essa afirmagdo representa uma inversao na forma tradicional de pensar a relaciao entre
conhecimento e pratica. A leitura desses autores sugere que mesmo a matematica tedrica
reflete a maneira como nos organizamos em sociedade e ndo existe como conhecimento

desvinculado de suas condi¢cdes materiais de produ¢do. Da mesma forma, o conhecimento

4 Informacdes acessiveis em: )
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=content&task=view&id=865&Itemid=913 Ultimo acesso:
12/11/2008
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matematico vai ganhando significados proprios de cada comunidade escolar. Nesse sentido, o
curriculo ndo se realiza de maneira imaculada, mas contaminado pelas condi¢des de vida dos
professores e dos estudantes.

Para Marx e Engels (1846/1999), a produ¢do da vida material, que mantém os seres
humanos vivos, ¢ uma condi¢@o da histéria. No entanto, no ato de produzir, o ser humano vai
gerando outras necessidades porque somos criativos, € essa criacdo de novas necessidades
constitui o primeiro fato histérico. Além disso, o ser humano se reproduz continuamente,
renovando a propria vida. Essa renovagdo se processa como uma relagdo natural e como uma
relacdo social porque o nascimento depende dos pais e das relagdes que desenvolvem com
outros membros de sua sociedade. Entdo, produzimos e nos reproduzimos cooperativamente e
essa cooperacdo €, ela mesma, uma forca produtiva.

Na histéria humana, as forgas produtivas se organizaram de maneiras diversas, e ainda
convivemos com uma certa diversidade, apesar da predominancia quase absoluta do modo de
producado capitalista, inclusive na nossa sociedade. Estou ciente da complexidade dessa forma
de producido, articulada mundialmente, assim como da inerente divisdo da sociedade em
classes cujos interesses se opdem. Sei também que as relagdes entre as classes sociais,
constituidas historicamente, estabelecem diferencgas quanto a distribui¢do e o acesso aos bens
materiais e culturais. Para os propdsitos desta tese, cabe dimensionar essa diferenga no caso
brasileiro e procurar informacdes sobre como a divisdo da sociedade em classes afeta o

sistema de ensino.

2.5.1 Contrastes entre classes sociais no Brasil

O Programa de Desenvolvimento das Nacgdes Unidas publica o Relatorio de
Desenvolvimento Humano (Human Development Report, HDR), documento produzido a
partir de dados estatisticos apresentados por todas as nagdes membro. O indice mais
divulgado de tal relatdrio ¢ o indice de desenvolvimento humano (human development index,
HDI). Esse indice vem sendo calculado desde 1990 e procura refletir as condi¢des de vida dos
cidadaos de uma determinada nacdo ponderando relagdes entre desempenho econdmico e
bem-estar social. Seu célculo engloba aspectos do desenvolvimento humano em trés
dimensdes: duragdo da vida e satide (expressa no indice pela expectativa de vida); acesso a
educacdo (expresso pelo grau de alfabetizagdo entre adultos e pela freqiiéncia a escola entre
criancas e adolescentes) e acesso aos bens materiais (expresso pelo poder aquisitivo e renda

das diversas camadas sociais).
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No relatorio de 2006, consta uma tabela'® com o HDI de todas as nagoes, calculado a
partir de dados de 2004. De uma maneira geral, as nacdes foram classificadas em 3 niveis:
aquelas com alto desenvolvimento humano, outras com o que ¢ considerado médio
desenvolvimento humano e ainda um grupo que apresenta baixo desenvolvimento humano.
Em um ranking de 159 nagdes, o Brasil esta classificado com a posi¢do 69 e fica entre aquelas
de médio desenvolvimento humano. Dos paises da América Latina, Argentina (posigao 36),
Chile (posi¢do 38), Uruguai (posi¢do 43), Costa Rica (posi¢do 48), Cuba (posi¢do 50),
Bahamas (posi¢do 52), México (posicdo 53), Trinidad e Tobago (posicdo 57), Panama
(posigdo 58) e Antigua e Barbuda (posicao 59) estdo entre aqueles do primeiro nivel.

Na mesma tabela que classifica as nagdes, hd uma coluna com medidas do GDP'® per
capita, o indice que associa a renda nacional ao numero de habitantes. Podemos constatar que
o GDP do Brasil ¢ maior que o indice de alguns paises classificados em melhor posi¢do. Isso
sugere que, apesar de termos uma producdo capaz de prover uma boa qualidade de vida a
maioria da populagdo, a distribui¢do desigual dos bens ndo permite que o indice de
desenvolvimento humano atinja um patamar compativel com a renda nacional.

O fosso que separa os mais ricos dos mais pobres fica bastante evidente na tabela do
mesmo relatorio que trata da desigualdade de renda entre as camadas sociais'’.
Reproduzimos, adiante, a linha dessa tabela que apresenta os dados referentes ao Brasil. O
quadro mostra que, enquanto os 10% mais ricos da populacdo detém 45,8% da riqueza do
pais, os 10% mais pobres ficam com 0,8% dessa riqueza. Comparando-se os indices sem
arredondamento, os ricos tém participacdo 57,8 vezes maior que os pobres. A mesma

comparag¢do entre os 20% mais ricos € os 20% mais pobres revela que a diferenca ¢ de 23,7

VEZCES.
MDG
Participagdo na renda ou riqueza Medidas de desigualdade
(%) 10% mais ricos ~ 20% mais ricos
Anoda  10% mais 20% mais 20% 10% sobre 10% mais  sobre 20% mais  Gini
pesquisa pobres pobres  mais mais pobres pobres index
ricos ricos

69 Brazil 2003 0,8 2,6 62,1 45,8 57,8 23,7 58,0

Quadro 1: extrato do quadro da pagina 336 do HDR

O coeficiente “Gini” (altima coluna) ¢ calibrado em uma escala de 0 a 100, sendo que

0 mais baixo corresponde a uma perfeita igualdade e o mais alto indica uma desigualdade

> HDR, tabela 1, Human development index, pags. 283 a 286.

' GDP = Gross Domestic Product (produto doméstico total, ou produto interno bruto) mede consumo,
investimento, gastos governamentais e a diferenca exportacdes menos importagdes.

" HDR, tabela 15: Inequality in income or expenditure, pags 335 a 338.
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absoluta. No relatorio, ndo constam dados de todas as nagdes. O menor Gini divulgado ¢ o do
Japdo: 24,9. O Brasil esta entre os maiores, sendo superado apenas pela Colombia e quatro
paises africanos. O Relatorio, na pagina 273 comenta que o Gini ndo ¢ imutavel. Cita o Brasil
como exemplo de uma evolugdo constatada e, aparentemente contrariando o dado da tabela,
afirma que o Gini decresceu de 56 (em 2001) para 54 (em 2004). Apesar das diferengas entre
os numeros (o Gini publicado no relatério de 2004 ¢ de 59,1), uma das causas atribuidas a
diminui¢do da diferenga entre ricos e pobres refere-se a existéncia de programas assistenciais
sustentados pelo governo federal como “Bolsa Familia” e “Bolsa Escola”.

A contribuicdo desses programas para a reducdo da desigualdade também aparece em
Soares (2006). Esse autor apresenta uma série de dados com o intuito de mostrar que os
indices de 2004 apontam um primeiro movimento positivo, ainda que timido, no caminho
para uma maior igualdade social. Contudo, se examinamos os valores distribuidos pelos
programas citados as familias cadastradas, em ambos bastante inferiores ao salario minimo,
podemos também entender que a pobreza tem sido tdo acentuada que algumas “migalhas”
foram suficientes para gerar um efeito perceptivel na distribuicao geral dos bens.

Hé autores, como Pochmann e Amorim (orgs, 2003) que apresentam evidéncias de
que a renda dos 10% mais ricos corresponde a 45,3% do PIB brasileiro. Porém, quando se
incluem no célculo dados sobre o patrimonio no calculo, a concentracao fica bem maior: essa
fatia da populacao detém 75,4% da riqueza total brasileira.

O relatorio (HDR) de 2006 dedica especial atengdo as questdes referentes a utilizagdo
dos recursos hidricos em residéncias — acesso a agua tratada e tratamento de esgotos.
Comparando crescimento de renda com condigdes de saude, toma o Brasil como exemplo:
“Quando as rendas se elevam, a média de cobertura (dos recursos hidricos) cresce. Mas
mesmo médias nacionais de renda razoavelmente altas ndo garantem altos indices de
cobertura entre os pobres. No Brasil, os 20% mais ricos da populagdo gozam de acesso a dgua
e tratamento de esgotos em niveis comparaveis aos de paises ricos. Enquanto isso, os 20%
mais pobres tém mais baixos niveis nos dois quesitos, acesso a dgua e tratamento de esgotos,
que os do Vietnam, onde os niveis de cobertura claramente declinam com a renda” (HDR
20006, p. 50). O Vietnam ocupa a posi¢ao 109 no ranking do HDI, e seu Gini index ¢ 37,0, o
que significa que, apesar de ser um pais bem mais pobre que o nosso, tem uma distribui¢ao de
renda muito mais equilibrada. Outro quesito que denuncia as precarias condigdes de vida dos
menos favorecidos no Brasil refere-se aos cuidados com criangas pequenas e maternidade. O
quadro seguinte aponta que a mortalidade antes dos 5 anos de idade entre os mais pobres ¢

bastante alta. Nas camadas pobres, o nimero de criangas mortas precocemente por mil
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nascimentos ¢ maior que o da Mauritanica, um dos paises de pior HDI do mundo, com

posicdo 153 no ranking entre nacdes ™.

Desigualdades na satde da crianga e maternidade.

Partos Vacinados com  Criangas com Mortalidade Mortalidade
assistidos por um ano de menos de 5 infantil (por  antes do 5 anos
pessoal idade (%) anos abaixo do 1000 de idade (por
qualificado (%) peso (%) nascimentos) 1000
nascimentos)

Anoda 20% 20% 20% 20% 20% 20% 20% 20% 20% 20%
pesquisa mais mais mais mais mais mais mais mais mais mais
pobres ricos pobres ricos pobres ricos pobres ricos pobres ricos
69  Brasil 1996 72 99 57 74 17 2 83 29 99 33
Quadro 2: desigualdades na satde da crianga e maternidade

Esses dados nos convencem de que a educacdo matematica quando pensada na escola
publica brasileira tem como desafio definir seu papel junto as camadas mais desfavorecidas da
populacdo assumindo as dificuldades decorrentes do quadro de desigualdades aqui
apresentado. Pretendemos agora explicitar nossas questdes de pesquisa € como as percebemos

inseridas no debate que apresentamos anteriormente.

2.6 Questdes que mobilizam a pesquisa

Iniciei a discussao da pesquisa mostrando uma perspectiva que embasaria uma logica
transmissiva para o ensino de ciéncias ¢ de matematica. Tomei de Kuhn (2001) a descri¢ao da
organizacdo das ciéncias em paradigmas ¢ da forma como se processaria idealmente a
iniciacdo de novos membros nas comunidades cientificas. A idéia de paradigma fornece uma
perspectiva fecunda para a compreensdo de como se organizam as comunidades de cientistas,
e da logica que subjaz a dindmica de transmissdo das regras que organizam um paradigma
para as novas geracdes de cientistas. Essa logica supde uma apreensdo nao problematica de
conteudos seqiiencialmente organizados conforme uma suposta hierarquizacao dos graus de
dificuldade de cada ciéncia. Temos entdo algumas pistas para compreendermos como se
forjam as praticas do que chamamos de ensino tradicional.

Mostrei que essa logica transmissiva apresenta problemas de ordens diversas. O
trabalho de Vinner e Tall (1982) ajuda-nos a aquilatar a dificuldade de se encontrar
significados para os objetos matematicos. Verifica-se a impossibilidade de atribuir-lhes uma

existéncia possivel de ser constatada empiricamente e até mesmo a impossibilidade da

'8 Dado constante na tabela das paginas 309 e 310 do Relatorio.
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existéncia absoluta de tais objetos, uma vez que sua existéncia ndo pode prescindir de um
apoio em algo convencional. Esses autores sugerem entdo que somente uma familiaridade
com o campo, familiaridade a ser conquistada com o tempo, permitiria que os iniciantes se
sentissem mais integrados com o grupo de profissionais e a linguagem compartilhada por eles.

Roth e Duit (2003), a partir da afirmacdo de que conhecimento e linguagem nao
podem ser dissociados, discutem a ndo linearidade da linguagem quando os estudantes, em
uma situacdo tipica de aprendizagem, estdo debatendo conceitos cientificos. Com isso,
expdem o engano quando se supde que os estudantes aprendem seguindo a hierarquia
proposta nos curriculos oficiais € nos manuais didaticos.

Seguindo o curso dessa discussdo, apresentei a perspectiva do construtivismo
piagetiano que hd muito demonstrou que na aquisi¢do dos conceitos cientificos os sujeitos
percorrem caminhos ndo alinhados com a idéia de que assimilariam os conteidos quando
estes fossem bem organizados e explicados a partir de exposigdes promovidas pelos
professores. Mencionei também a perspectiva de Vigotski, que propde uma inversdo na forma
como os conhecimentos evoluem: um processo que se inicia no meio social e ¢ interiorizado.
Mesmo havendo uma discordincia de fundo entre Piaget e Vigotski, ambas as formas de
interpretar o desenvolvimento cognitivo colocam em cheque as premissas inerentes a
metodologias que privilegiam a explanagdo e a execugao exaustiva de exercicios modelares
visando a memoriza¢dao de métodos candnicos de solu¢do de problemas.

Knijnik (2003) atesta, que o ensino tradicional ¢ largamente prevalente no Brasil
apesar de suas deficiéncias e de sua ineficiéncia denunciada pelo proprio MEC. Procurei
entdo em Boaler (2000) informagdes sobre como os alunos se relacionam com o ensino de
matematica aplicado na forma tradicional. Boaler nos informa que encontrou trés
caracteristicas recorrentes que os alunos atribuem ao ensino de matematica nessas condicdes:
monotonia, falta de sentido e aprendizagem individual. Além disso, Boaler denuncia o que
percebe como sentimento de alienagdo do trabalho escolar entre os estudantes, trabalho que
descrevem como estranho, exotico, esquisito. A autora afirma que os alunos tém de se
esforgar para aprender procedimentos que ndo compreendem, ndo sdo convidados a interagir
com os colegas nem a explorar o mundo que reconhecem como real. Embora tenha
pesquisado alunos na Inglaterra, verifico que as constatagdes de Boaler e suas criticas sao
correlatas aquelas apresentadas por educadores brasileiros. Além disso, parece bastante
significativo o fato de que os alunos mais atingidos por essas mazelas sdo oriundos das
camadas mais empobrecidas da populagdo e das minorias, ou seja, dos grupos que mais se

distanciam da cultura das camadas dominantes.
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Colocadas as criticas mais relevantes ao ensino tradicional e apontadas sua
predominancia e sinais de sua ineficacia no Brasil, passei a examinar algumas alternativas
propostas por movimentos atuais de educacdo matematica.

Seguindo o trabalho de Miguel e Vilela (2008), apresentei fundamentos de propostas
que concebem a aprendizagem como situada, ou propria de um ambiente especifico. Essa
perspectiva procura superar dificuldades que imputa as influéncias de correntes construtivistas
incapazes de justificar por que falham as supostas transferéncias de aprendizagem de
conhecimentos matematicos de um ambiente para outro. Em vez de manter o foco nos objetos
matematicos, ou no desenvolvimento cognitivo dos alunos, dirige o olhar para as atividades
reguladas por normas e regras compartilhadas em cada ambiente. Dada a enormidade de
fatores que influenciam os acontecimentos nas praticas escolares, a sala de aula ¢ entendida
como local de mobilizagdo de praticas escolares situadas.

Aquelas normas e regras sdo entendidas como elementos que organizam as
experiéncias no mundo e dao sentido e significado as praticas escolares. Gottschalk (2008)
nos mostra como o conceito de jogos de linguagem, tomado de Wittgenstein e aplicado a
Matematica fundamenta a interpretagdo da aprendizagem como situada. O filésofo entende a
Matematica como um dos jogos de linguagem inerentes as nossas formas de vida.

Ao expor, em seguida, alguns fundamentos da modelagem matematica, minha
inten¢do primordialmente foi mostrar um modo de conceber a relagdo entre Matematica e
realidade nas praticas escolares. Tomamos de Bean (2007) a possibilidade de integrar
dialeticamente os movimentos apontados por ele em dois sentidos opostos — da Matematica
para a realidade e vice-versa. Bean defende que a modelagem teria por funcdo promover
mudangas na realidade a partir da incorporacdo de aspectos locais ao conhecimento
académico ja estabelecido.

Essa proposta de incorporagdo de aspectos locais da realidade defendida por Bean vai
ao encontro da idéia de se considerar que ha elementos locais que interferem nos processos de
mobilizacdo do conhecimento matemdtico como propdem Miguel e Vilela. Pensamos que a
etnomatematica, projeto de pesquisas com conseqiiéncias nas praticas escolares como anuncia
D’Ambrosio (2007), também representa esse movimento de dialogar com a realidade local,
agora reconhecendo que ha outras possibilidades de organizar o pensamento matematico nao
necessariamente concordantes com a matematica de tradicdo mediterranea como ele a
denomina.

Ao opor a matematica académica as matematicas adotadas em culturas ndo alinhadas

com a logica dominante, a etnomatematica expde lacunas no sistema de ensino que
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normalmente desconsidera essas matematicas e, ao mesmo tempo, aprofunda a discussao
sobre o significado do acolhimento dessas 16gicas no trabalho escolar. Mostramos, contando
com o trabalho de Rowlands e Carson (2002), que hd uma polémica detonada por esse
movimento. Do ponto de vista desses autores, a tentativa de acolhimento dessas outras logicas
nos processos educativos formais empobrece o ensino de matematica porque nao haveria uma
maneira de conciliar a exploragdo dessas logicas com o cumprimento das necessidades
basicas definidas pelos curriculos oficiais.

A descrigdo de um trabalho envolvendo estudantes do Ensino Fundamental e
plantadores de alface, oferecida por Knijnik (2001), responde, pelo menos em parte, ao
desafio de se explorar na escola problemas de uma realidade especifica com o auxilio de
ferramentas da matematica curricular.

Esse trabalho nos levou a questionar a possibilidade de harmonizar essas
experiéncias com o curriculo oficial e também a possibilidade de se contemplar todo esse
curriculo a partir de experimentos semelhantes. Em encontros com professores de matematica,
verifico que essa questdo ¢ bastante recorrente. Em geral, constato haver uma dicotomia entre
duas posicdes: ou o professor trabalha contetidos e habilidades previamente descritos e ja
organizados no material didatico disponivel, correndo o risco de ndo oferecer um ensino de
assimilacdo pelo menos razoavel por parte dos alunos, ou se privilegia um didlogo com
problemas reais enfrentados pelos alunos e se corre o risco de deixar de lado contetidos e
habilidades valorizados no sistema de ensino. Uma andlise dessa tensdo encontra-se em
Goulart e Soares (2009), comentario do artigo de Upadhyay (2009).

Penso que um enfrentamento dessa dicotomia requer um exame mais aprofundado
sobre como as condicdes sociais se relacionam com as diferengas entre os estudantes: por que
alguns tém maior chance de sucesso que outros? Os exames promovidos pelo MEC mostram
claramente que os resultados acompanham diferengas entre classes sociais, sendo que os
estudantes das camadas mais empobrecidas sdo justamente aqueles que obtém pior
desempenho nas avaliagdes promovidas pelo ministério.

Marx e Engels (1846/1999) mostram que nossas idéias sobre 0 mundo acompanham
as condigdes materiais em que estamos mergulhados. Se nos convencemos disso, verificamos
que a forma como significamos o mundo, nossa linguagem, nossos valores, etc., estdo
contaminados pela posi¢do social que ocupamos. Além disso, se investigamos a situacdo dos
grupos sociais no pais, tomando como referéncia o relatorio HDR/2006 produzido pelas
Nagdes Unidas, evidencia-se o enorme fosso que separa ricos e pobres no Brasil, uma das

nagoes que apresentam maior desigualdade economica dentre todas.
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Nossas reflexdes neste ponto podem ser assim esquematizadas:
A Matematica ¢ fruto de atividades humanas e historicamente, como atividade de
profissionais, se organizou em torno de um conjunto de paradigmas, amplamente
compartilhados, o que equivale a dizer que esses paradigmas t€ém uma condicdo de
universalidade.
A matematica escolar, referenciada nos paradigmas dos matematicos profissionais,
pesquisadores e tedricos, vem sendo definida pelos conteidos e habilidades
valorizados socialmente e considerados necessarios para a compreensao da ciéncia e
possivel acesso a niveis mais elevados do conhecimento por parte dos alunos
interessados.
Desde o pos-guerra os curriculos escolares vém evoluindo, primeiramente mais
voltados para preparar a totalidade dos estudantes para se tornarem pesquisadores
profissionais. Essa prioridade cedeu lugar a idéia de uma formagao mais geral, voltada
para o exercicio da cidadania. A defini¢do desse objetivo ¢ ainda objeto de debate. De
todo jeito, a 16gica transmissiva predomina largamente como base de organizagdo das
praticas escolares que compdem o que estamos chamando de ensino tradicional.
O ensino da Matematica desafia educadores e pesquisadores especialmente porque ha
uma inten¢do declarada de que todos aprendam pelo menos em um nivel considerado
razoavel. No entanto, constata-se sistematicamente que esse ensino ¢ ineficiente para a
maioria da populagdo.
Correntes da educagdo matematica procuram compreender melhor a evolu¢do das
propostas educativas que vém sendo implementadas desde muitas décadas. Procuram
por fatores que interferem nos processos escolares na expectativa de produzir
alternativas ao ensino tradicionalmente estabelecido.
Algumas correntes destacam caracteristicas dos objetos matematicos e formas de
tornd-los compreensiveis ao serem apresentados aos iniciantes. Outras examinam as
acdes cognitivas dos alunos nos contatos com esses objetos. Ha aquelas que
consideram que a atividade escolar tem caracteristicas proprias em cada lugar e, assim,
destacam as praticas escolares situadas como ponto preferencial de investigagdo. A
modelagem procura investigar a matematica aplicada em situacdes reais que lhe dao
significado e, concomitantemente, as atividades humanas que demandam o

conhecimento matematico formal. A etnomatematica examina as logicas produzidas
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fora do ambiente escolar e que ajudam a melhor compreender as diferengas de
abordagem que os sujeitos desenvolvem em suas comunidades de origem.

e Reconhego a necessidade de pensar nas especificidades de cada ambiente
especialmente quando pensamos a educacdo como uma pratica situada e, ainda, que
cada meio social tem uma forma peculiar de organizar a linguagem e, portanto, adota
uma forma logica de significar o mundo.

¢ Quando enfatizo as diferencas entre grupos sociais, ¢ adoto o lugar social dos sujeitos
como referéncia, vem a tona um enorme fosso entre as classes sociais sendo que
aquelas mais penalizadas pela desigualdade sdo justamente as que apresentam pior

desempenho na escola.

Essa linha de pensamento conduz a algumas premissas que serdo adotadas na
defini¢do das questdes que serdao investigadas. Estou assumindo que as praticas de
mobilizacdo do conhecimento matematico sdo situadas porque reconheco que uma quantidade
inumeravel de fatores interfere em cada sala de aula. Esses fatores incluem as disposi¢des
individuais de alunos e professores, além das configuragdes institucionais que conferem uma
forma ao ambiente escolar. No entanto, as diferencas entre os ambientes ndo sdo somente
aleatorias ou circunstanciais. Quando examinados em larga escala, os alunos apresentam
resultados correlatos com sua condi¢do de classe, vale dizer, as desigualdades sao
reproduzidas no sistema escolar.

Essas premissas sugerem uma pesquisa bibliografica e dois eixos de investigagao que
poderiam contribuir para avangarmos na compreensao acerca do que ocorre nas salas de aula
e, assim, nortear propostas inovadoras para o ensino de matematica em qualquer ambiente:

e Em primeiro lugar, percebo a necessidade de melhor esclarecer o que caracteriza e
quais crengas disseminadas na populagdo dao sustentacdo a praticas escolares quando
se evidenciam tratamentos diferentes conforme o pertencimento dos estudantes a
classes sociais diferentes. Esse ¢ um assunto para verificacao na literatura académica,
portanto, por meio de uma pesquisa bibliografica.

e Em segundo lugar, pretendo verificar possibilidades de inovacdo no ensino de
matematica a serem exploradas por meio de intervengdes em sala de aula, negociadas
com o(a) professor(a), a partir de suas condi¢des normais de funcionamento. Essas
intervengdes visam ampliar a participagdo dos alunos e, a partir de analises de

episodios, melhor compreender como eles interagem com os processos educativos,
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além de melhor compreender o papel assumido pelos professores nesses processos. E
esse o primeiro eixo de investigacao.

e Em terceiro lugar, em um segundo eixo de investigacdo, pretendo explorar as
possibilidades de uma ferramenta teorica a ser utilizada de uma maneira ampla como
referéncia para se examinar qualitativamente tanto a condi¢do a que os alunos estdo
expostos em uma determinada situagdo quanto o resultado de intervengdes que

propdem mudangas nessa mesma situacao.

A primeira questdo remete a procura de um conhecimento genérico que nos informe
sobre vinculos entre o funcionamento das escolas ¢ as relagdes entre classes sociais no interior
de uma sociedade. Esse saber resulta de investigagdes acerca de como as relagdes entre as
classes sdo produzidas e se reproduzem. A palavra genérico indica um reconhecimento de que
podemos obter informag¢des que anunciam tendéncias esperadas para um determinado
ambiente escolar, mas cientes de que esse conhecimento precisa ser relativizado e atualizado
em cada local. Relativizado porque sempre serd possivel encontrar situagdes que contrariam o
que corresponde a uma percepcao ampla do funcionamento da sociedade. Atualizado porque
somente as condi¢des reais de um determinado ambiente escolar poderdo confirmar ou negar
o que ¢ percebido genericamente.

Tratarei dessa primeira questdo dentro da discussdo dos fundamentos tedrico
metodologicos da pesquisa, tema do proximo capitulo. Isso se justifica pelo fato de que a
forma como organizamos o trabalho nas escolas e as andlises produzidas estiveram vinculadas
a investigacdo procedida no sentido de melhor compreender algumas caracteristicas que
provavelmente seriam encontradas em cada ambiente escolar. A sociologia da educacdo ¢ um
campo privilegiado de investigacdo das correlagdes entre praticas escolares e as condi¢des
sociais mais amplas, especialmente quando as relacdes entre classes sociais sdo tomadas como
referéncia para se analisar os processos escolares. Por isso, a pesquisa bibliografica para
tratamento dessa questdo centrou-se, em grande parte, nesse campo.

A segunda questdo, que gera o primeiro eixo de investigacdo, expressa o privilégio
aqui dado as pesquisas que assumem uma interferéncia na realidade investigada. Nessa
abordagem, uma possivel contribui¢do para o campo da educacdo matematica deve surgir da
praxis, ou do saber que produz a partir de reflexdes sobre a pratica.

Quando se propde que o pesquisador intervenha no ambiente a ser pesquisado,
consideram-se duas dimensdes dessa interven¢do. Em uma primeira dimensao, assume-se que

qualquer pesquisa que investigue os acontecimentos no interior de uma sala de aula
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necessariamente intervém nesse ambiente. Por mais que um pesquisador procure passar
despercebido, sua simples presenga modifica as condi¢cdes normais de funcionamento dessa
sala, uma vez que ele passa a ser um olhar do exterior, necessariamente um elemento novo
para professores e alunos. Mesmo a presenga de uma camara de video sem qualquer pessoa
para manipula-la ja ¢ invasiva.

Em uma segunda dimensao, a abordagem aqui proposta supde que o pesquisador
intervenha nos processos de ensino, propondo uma colaboracio e contando com sua
experiéncia. No nosso caso, ndo se pretende experimentar uma proposta previamente
elaborada, mas a intervengdo ¢ feita de maneira aberta, ou seja, acompanhando o que esta
proposto pelo professor e negociando com ele o papel a ser desempenhado pelo pesquisador.
No entanto, a0 mesmo tempo, a intervencao proposta estd referenciada na necessidade de se
superar algumas das caracteristicas negativas do ensino tradicional. Essa intervengao,
portanto, estd condicionada ao entendimento dessas caracteristicas, a0 mesmo tempo em que
depende das particularidades de cada ambiente onde a ela € proposta.

O segundo eixo de investigagdo da pesquisa decorre de uma percep¢do da
necessidade de um instrumento tedrico que permita um didlogo entre as diferentes propostas
que visam a melhoria do ensino em geral, e da matematica em particular. Como foi relatado
aqui, a educa¢do matematica se organiza em campos diferentes. E minha convicgdo que, em
alguma medida, os pesquisadores podem dialogar uns com os outros a partir de uma defini¢ao
consensual acerca do que seria considerado como ensino de qualidade. Quando, por exemplo,
Bean (2007) defende a modelagem como um processo de transformagdo da realidade, vale
perguntar sobre a direcdo da transformacao pretendida: transformar o qué e para qué? Ou
quando a discussdo sobre a etnomatematica disputa a possibilidade de os estudantes poderem
ser bem sucedidos em processos que valorizam as peculiaridades de suas culturas de origem,
qual seria um critério, alternativo ao pretenso sucesso escolar alegado por Rowlands e Carson
(2002), para se decidir entre acolher outras formas de pensamento nas aulas de matematica ou
descarta-las?

Penso que a definicdo de um critério para se avaliar a qualidade em um processo
educativo depende de como interpretamos as necessidades que devem ser atendidas pela
educagao formal em uma sociedade. Em ultima instancia, essa questao esta vinculada a forma
como definimos os objetivos de se ensinar Matematica na escola e aos papéis que atribuimos
ao sistema escolar na formacao dos cidadaos. Com a proposta de se definir e explorar uma
ferramenta tedrica, pretende-se contribuir para que as propostas metodoldgicas ou efetivas

intervengdes em ambientes escolares possam ser melhor orientadas, compreendidas e
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avaliadas. Percebo entdo o desafio de desenvolver essa ferramenta tedrica e mostrar sua
efetividade em situacdes concretas geradas pela pesquisa na sala de aula, além de mostrar

possibilidades de generalizacdo do uso da mesma ferramenta em outros ambientes.
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3. Fundamentos tedrico-metodolégicos metodoldgicos e
condicOes da pesquisa

Neste capitulo, apresento a fundamentacao tedrica e aspectos praticos da metodologia
adotada na pesquisa. A escolha da metodologia foi influenciada pela conviccdo de que era
necessario verificar possibilidades abertas a educacdo matematica, alternativas ao ensino
tradicional, especialmente no Ensino Fundamental e nas escolas publicas. Essa convicgao foi
reforcada pelas informagdes obtidas da sociologia da educacdo, em pesquisas que procuram
desvelar o que ocorre na sala de aula. Devido a correlagdo entre o que essas pesquisas
informam e a metodologia escolhida, apresento neste capitulo algumas fontes daquele campo
que compdem um quadro geral de caracteristicas que podem ser atribuidas aquelas escolas
publicas.

Dada a necessidade, apontada no capitulo anterior, de nos situarmos diante do que
vem sendo observado quanto a diferencia¢do do ensino conforme as diferentes classes sociais,
procurei conhecer algumas investigagdes que atribuem uma centralidade a essa categoria em
suas analises. Percebe-se o que ¢ recorrente nessas ambientes quando sdo analisadas relagdes
entre a situagdo social dos alunos e o tratamento recebido por eles na escola mesmo em paises
bastante afastados e com culturas diferentes, mas tendo em comum o sistema de producao
capitalista.

A sociologia da educagdo parece indicar com uma certa seguranca que a persisténcia
do modelo tradicional de ensino nas escolas direcionadas as camadas trabalhadoras apresenta
correlacdes com a maneira como acontece a reproducdo das condigdes sociais vigentes.
Sabemos que esse modelo tradicional ndo prevalece somente nas escolas que atendem a
populagdo trabalhadora, mas a reprodu¢do da desigualdade instalada afeta mais diretamente
essas camadas. Essa constatagdo nos sugere manter uma maior atencao para a necessidade de
superar aquilo que enfatiza o carater reprodutor do ensino tradicional nas escolas voltadas
para as camadas desprivilegiadas da populagdo. No entanto, para se ter maior clareza acerca
desses elementos que queremos superar, importa que se aproveitem também as condigdes
existentes em outros ambientes como parametro de comparacdo para se definir melhor a
direcdo que deve orientar nossas agdes. Dai a idéia de se experimentar a mesma metodologia
de investigacdo em um ambiente escolar com proposta que pretende ser inovadora, além de

uma escola com grande predominancia da maneira tradicional de ensinar.
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Nogueira (1990) nos informa que questdes relacionadas a reprodugao social remontam
as pesquisas da década de 1960. Logo apds a segunda guerra, nos paises desenvolvidos, e
mais especialmente na Franga, Inglaterra e Estados Unidos, ocorreu uma grande expansdo do
sistema educacional e do ensino superior. Problemas de gerenciamento dessa expansdo
estimularam investigagdes no campo da sociologia. Os pioneiros na area educacional logo
perceberam vinculagdes entre o sistema de ensino e as demais condi¢des econdmicas €
sociais. Duas correntes principais se estabeleceram. Em uma delas prevaleceu a idéia de que a
reproducdo das condigdes sociais na escola devia ser melhor interpretada na perspectiva da
reproducdo das condigdes culturais das diferentes classes sociais. Dai a idéia de capital
cultural, ou o nivel de dominio de bens culturais mais ou menos valorizados em uma
sociedade. O francés Pierre Bourdieu foi um representante exemplar dessa corrente. Em outra
corrente de pensamento, de cunho marxista/estruturalista, a escola foi vista como mais um
aparato do estado, montado com o objetivo de reproduzir trabalhadores e cuidar para que a
que a formagado deles atendesse as demandas do capitalismo, o que tenderia a perpetuar sua
condicao de exploragao.

Ainda hoje o debate permanece, mesmo com menor intensidade, tendo em vista a
dificuldade de se evitar um determinismo social € econdmico. A impressdo que se tem ¢ de
que o determinismo exerce uma atracao consideravel sobre aqueles que se propdem a analisar
a reprodugdo social. No caso brasileiro, que € apenas ilustrativo do que acontece no mundo
em geral, verificamos que as camadas desfavorecidas vém sendo mantidas nessa condi¢ao ha
décadas, ou ha séculos, a despeito de toda inovacdo promovida pelos movimentos do
capitalismo contemporaneo, ou exatamente devido a esses movimentos. As tecnologias
evoluem, as instituigdes se aperfeicoam, muda-se muita coisa e a estratificacdo social
permanece inalterada. Dai uma tentacdo grande a se considerar que a posicdo social do
individuo determina sua vida material e cultural de maneira quase absoluta.

Uma vez que o determinismo representa um desafio para as andlises de cunho
socioldgico, vale a pena verificarmos alguns aspectos do papel exercido por essa tendéncia
nas ciéncias da natureza, onde ele surgiu como uma proposta explicita de se compreender as
possibilidades do conhecimento cientifico.

O determinismo do século XIX resultou de uma confianga excessiva no paradigma
newtoniano justificada pelos éxitos estrondosos alcangados nas explicagdes apresentadas para
fenomenos em 4areas diferentes como a mecanica celeste, a Otica, a quimica e o
comportamento dos gases. A expansdo daquele paradigma parecia indicar que haveria

repostas consistentes para todas as questdes pensadas sobre a natureza, o que acarretaria uma
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possibilidade de amplo controle humano sobre os fendmenos. Podemos identificar no famoso
demonio de Laplace (1749 — 1827) o climax desse determinismo. Laplace sugeriu que se um
ser dotado de imensa capacidade de memoria e processamento obtivesse informagdes acerca
das condigdes atuais de todas as particulas do universo, estaria apto a saber o que aconteceu
imediatamente antes e o que aconteceria imediatamente depois com essas particulas. Sendo
assim, a possibilidade de conhecer todo o passado e o futuro estaria limitada apenas pela
dificuldade de obtengdo e processamento de dados, mas a reversibilidade do tempo nos
garantiria a viabilidade, ainda que virtual, de tal projeto. Reversibilidade, nesse caso, significa
a possibilidade de se reconstituir qualquer evento, promovendo-se uma reversao no sentido do
tempo, ou, em outras palavras, a possibilidade de se conhecer o passado dos elementos
participantes de um evento, dados os resultados obtidos.

Todavia, a crenca na possibilidade de controle dos fendmenos naturais ruiu em um
processo que se iniciou com o desenvolvimento da termodinamica, especialmente com a
exploragdo do conceito de entropia (Prigogine, 1996). A fragilidade dos conceitos em que as
ciéncias da natureza se baseavam ficou mais evidente com a crise da fisica no final do século
XIX. A ascensdo da teoria da relatividade, por exemplo, provou que os conceitos de tempo e
espaco na fisica newtoniana ndo tinham base objetiva, mas se fundamentavam em uma
metafisica que precisava ser superada (Burtt, 1954). Na década de 1960, Prigogine e
colaboradores demonstraram a impossibilidade de se prever o futuro de um sistema mesmo
que fosse possivel obter todas as informagdes mecanicas sobre as particulas componentes
desse sistema em um determinado instante. A explora¢do de sistemas longe do equilibrio
mostrou que na natureza, predominam fendmenos em que a previsao dos resultados depende
de uma infinidade de fatores. Cada fendmeno tem uma sensibilidade tal a variacdes minimas
de muitos desses fatores que, a rigor, todos os acontecimentos sdo irreversiveis. Isso
impossibilita a previsdo de um resultado preciso de qualquer fenomeno em curso.

A experiéncia do deslize de uma borracha escolar colocada sobre uma régua de
plastico constitui um exemplo de um fendmeno com caracteristicas de um sistema longe do
equilibrio. Uma pessoa vai inclinando essa régua lentamente até um ponto em que a borracha

escorrega e passa a descer a rampa formada pela régua.
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Figura 1: sistema longe do equilibrio
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Nesse ponto, a inclinagdo da régua ¢ interrompida e o angulo obtido entre a régua e a
horizontal ¢ marcado com a maior precisao possivel. Se a experiéncia for repetida mil vezes
com um transferidor da mais alta precisdo ja inventado, o mais provavel serd encontrar mil
medicdes diferentes de tal angulo.

Apesar de muito combatido, o determinismo nas ciéncias naturais tem versdes mais
modernas. Ha aqueles que acreditam na possibilidade de se chegar as Ultimas leis do universo,
com uma suposta teoria de unificacdo dos campos: um sistema Unico de equagdes para o
campo magnético, elétrico e gravitacional...

Acreditando, todavia, que os fendmenos naturais sdo todos irreversiveis, verificamos
que seria ainda maior ousadia defender a possibilidade de previsao de fendmenos sociais com
ampla margem de seguranca.

Opde-se ao determinismo a idéia de que o ser humano pode interferir nas suas
condi¢des materiais e, portanto, mudar sua posi¢ao na sociedade. Em principio, todos temos
possibilidades de escolher e podemos fazer escolhas que favorecam pelo menos pequenas
transformagdes nas estruturas com que lidamos (Sewell, 2005). A tentacdo para o engano
nessa outra perspectiva encontra-se no fato de se minimizar as limitagdes sociais a que cada
um esta exposto. Considero fruto de ingenuidade pensar que qualquer pessoa tem o mesmo
grau de liberdade ndo importando o lugar que ocupa na sociedade. Essas limitagdes a que
todos estamos sujeitos decorrem, pelo menos em parte, da estrutura de classes que subjaz
nossa organizagdo social, o que nos conduz novamente as consideragdes sobre o
determinismo. Verificamos assim a necessidade de lidarmos com essa tensdo constante entre
um determinismo social e a ilusdo de uma liberdade sem limites, sua tendéncia oposta. Antes
de nos posicionarmos quanto a maneira de abordar essa tensdo em nosso trabalho, vamos
apresentar alguns trabalhos de socidlogos que ajudam a elucidar como as relagdes sociais

mais amplas interferem nas condi¢des de estruturagdo do trabalho escolar.

3.1 Contribui¢cdes da sociologia da educag¢édo — o tamanho do
desafio

Anyon (1981) realizou uma pesquisa nos Estados Unidos a partir da problematizagao de
afirmacdes de outros autores que viam a educacdo das camadas mais privilegiadas da
sociedade voltada para o desenvolvimento de carreiras profissionais valorizadas, como o
direito, a medicina, a economia, etc., enquanto a educacdo das classes trabalhadoras visava

oferecer um curriculo mais pratico, ou mais voltado para ocupag¢des menos valorizadas. Para
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os autores citados por ela, cujas publicagdes ocorreram principalmente na década de 1970, a
escola teria simplesmente um papel de reproducdo das desigualdades sociais. Anyon (1981)
pretende mostrar que essa reproducdo ndo acontece de maneira inequivoca, mas que existem
contradicdes a serem exploradas, contradigdes que teriam implicacdes profundas em
mudangas sociais.

Para realizar sua pesquisa, Anyon (1981) obteve dados de 5 escolas que atendiam a
criancas e adolescentes oriundos de classes sociais diferenciadas: duas de classes
trabalhadoras, duas de camada média, uma de camada média de emergentes e uma de classe
economicamente bastante privilegiada. Ela observou que os curriculos dessas escolas eram
praticamente os mesmos. Todas adotavam os mesmos livros texto de matematica e lingua
materna, por exemplo. Os livros de estudos sociais e ciéncias, apesar de serem diferentes,
preconizavam os mesmos valores e difundiam os mesmos conteudos. Entretanto, no que se
referia a abordagem do conhecimento, havia diferencas substanciais entre elas.

Para definir essas abordagens, a autora examinou cada escola quanto ao curriculo, a
pedagogia e aos métodos de avaliagio de alunos. Utilizou-se ainda de entrevistas e
observacao de aulas e materiais instrucionais.

Nas escolas para classes trabalhadoras, as entrevistas com professores foram mostrando
que, para eles, os alunos deveriam aprender conteudos basicos apenas, tendo em vista que
eram preguicosos, que seus pais ndo se importavam com eles, que deveriam ser mantidos
ocupados, copiando notas no quadro. O ensino de matematica era baseado na definicdo de
passos a serem seguidos para se realizar as operagdes aritméticas. Havia apelos ao raciocinio
matematico no livro texto, mas eram raramente utilizados pelos professores dessas escolas. As
atividades eram dirigidas, os alunos impedidos de agir criativamente e, enquanto guiados, ndo
sabiam onde o professor desejava chegar com as ordens que lhes eram transmitidas.
Verificamos que essa descricdo ¢ bastante similar aquela referente ao ensino de matematica,
apresentada por Boaler (2000), citada no capitulo anterior.

Quanto aos manuais de ciéncias sociais (historia) escolhidos pelos professores,
pautavam-se pela enumeracdo de datas. Em uma dessas escolas, o livro de histéria fora
produzido para alunos com deficiéncia de aprendizagem e, explicitamente, recomendava aos
professores que se concentrassem em ensinar fatos gerais, que pudessem ser memorizados
pelos alunos, e abandonassem os detalhes. Nas duas escolas, os livros de historia ostentavam
proezas de generais ou de grandes industriais; da mesma forma que ndo apontavam conflitos
sociais ¢ mal mencionavam aspectos da historia da classe trabalhadora. Em uma das escolas,

por exemplo, a cada dia uma professora escrevia no quadro o nome de um estado americano e
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algumas informagdes a serem copiadas. Ela sequer fazia alguma atividade com o mapa
mostrando onde se localizava tal estado.

Os alunos entrevistados consideravam que o conhecimento seria algo emanado dos
livros ou das cabecas dos professores. Praticamente todos ndo mencionaram palavras como
pensar, ou pensamento quando falavam sobre conhecimento escolar, mas identificaram-no
com termos relacionados a comportamentos e habilidades.

Na maioria dos casos os estudantes de classes trabalhadoras se sentiam desconfortaveis
com as entrevistas, forneciam repostas curtas e, pareciam se preocupar em descobrir o que a
pesquisadora esperava que eles dissessem. Esses alunos ndo tinham como horizonte cursar
uma faculdade ou candidatar-se a empregos que lhes exigissem agir autonomamente.

A autora identificou, como contradicdo a pratica em curso, uma resisténcia ativa e
passiva por parte dos estudantes. Essa resisténcia se manifestava através de enfrentamentos ou
de comportamentos que pareciam voltados a desviar o curso das aulas. A resisténcia passiva
se manifestava enquanto os estudantes ndo demonstravam qualquer entusiasmo quando os
professores propunham algo novo, frustrando-os. Ocorria também quando os estudantes se
recusavam a responder a perguntas dos professores, provocando-lhes a ira.

Nas escolas de classe média pesquisadas, Anyon (1981) notou que muitos professores
viviam nas redondezas e, logo de inicio, percebeu que se envolviam com a escola, inclusive
com promoc¢des de jogos dos times de alunos.

Manifestando suas opinides sobre o conhecimento, a maioria dos professores dessas
escolas definiu-o como algo que € produzido por expertos e baseado em regras estabelecidas.
No caso dos problemas matematicos, por exemplo, a professora ensinava algumas
possibilidades de solugdo e os alunos podiam escolher a que mais lhes conviesse. Ela ndo
apresentava a solug@o passo a passo, como no caso da professora da classe trabalhadora. Em
estudos sociais, dava-se mais énfase a compreensdo e menos a retencao de fatos. Livros textos
baseavam-se em principios a serem seguidos, principios listados para os professores, e
debatiam o pluri-culturalismo e a necessidade de se garantir os direitos de todos os cidadaos,
incluindo as minorias. Nas aulas, os professores evitavam discussdes desses topicos, mesmo
quando sugeridas pelos livros.

Os alunos dessas escolas relacionavam o conhecimento com algo que se memoriza, algo
que torna as pessoas mais inteligentes. O conhecimento proviria de livros, de obras antigas, da
mente de professores, da familia, da televisdo, de muitos lugares. Para a grande maioria dos
alunos, o conhecimento seria algo finalizado e eles ndo teriam acesso a sua produgdo de

alguma maneira.
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Trabalho arduo na escola significava, para essa populagdo, possibilidade de sucesso na
vida. Anyon (1981) sugere que possibilidade seria um tema proeminente entre alunos de
classe média; enquanto na classe trabalhadora tal tema seria resisténcia. Quase todos os
alunos acreditavam que entrariam para uma faculdade no futuro.

Na interpretacdo da autora, o conhecimento escolar seria visto nesse meio mais como
um corpo de conteidos do que como fatos a serem memorizados e habilidades a serem
adquiridas. O conhecimento escolar seria moeda de troca na vida social, ndo estaria conectado
a atividades exploratdrias ou descobertas pessoais.

Anyon (1981) descreve a escola que atendia as classes emergentes como dotada de uma
atmosfera que sugeriria uma grande familiaridade entre os educadores e as familias das
criangas. Mulheres provenientes de familias socialmente privilegiadas, casadas com
individuos com profissdes bastante valorizadas, compunham a maioria dos professores. O
diretor era o Unico da regido com poderes para enfrentar gestores da secretaria de educacao.
Nessa escola, criatividade e autonomia eram palavras de ordem. Os alunos eram incentivados
a experimentar e a descobrir. Em ciéncias, por exemplo, predominavam aulas experimentais.
A professora justificava tal pratica pela necessidade de garantir que os alunos tivessem acesso
ao sentido do conhecimento e pudessem discutir com os pares suas proprias idéias.

Em historia, dava-se énfase a aquisicao de conceitos e se desprezava a memorizacao e
“regurgitagdo” de fatos. O livro texto era considerado um recurso pela professora; mais
especificamente, um dos recursos de que ela se utilizava. Os alunos envolviam-se com
assuntos da atualidade e acompanhavam as noticias do momento.

Os estudantes em geral identificavam o conhecimento com pensamento, o que se sabe,
idéias, etc. O conhecimento viria de livros, computador, daquilo que as pessoas sabem depois
de pensar e trabalhar arduamente no desenvolvimento de idéias. A grande maioria dos
estudantes considerava que podiam produzir conhecimentos investindo bastante esforco no
trabalho. Tal produgdo era considerada em uma relagdo dinamica, da qual eles participavam
atuando no sentido de compreender, experimentar e inovar criando suas proprias alternativas
de solucdo para desafios.

Para a autora, a palavra de ordem seria narcisismo, considerando que os alunos eram
bastante incentivados a orientar-se por suas proprias idéias. Além disso, havia uma énfase no
liberalismo e certo humanismo. Discutia-se, por exemplo, conflitos entre classes sociais. Os
alunos eram incentivados a fazer algo por alguém necessitado. Em geral, os alunos
desprezavam os “ricos” e ndo estavam muito certos sobre seu futuro, embora todos pensassem

em cursar uma faculdade.
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Anyon (1981) interpreta que, naquela comunidade, o conhecimento era conceitual,
aberto para descobertas, construgdes e producao de sentidos. O conhecimento se vincularia a
metas individuais e seria interpretado como um recurso para acesso aos bens sociais
disponiveis. Seria mais voltado para o desvendamento de aspectos da realidade social do que
nas escolas pesquisadas de camadas trabalhadoras e das camadas médias.

A escola que atendia a alunos da camada de maior poder aquisitivo, anteriormente a
realizacdo da pesquisa, fora incluida em um plano do governo para integrar negros e pobres
em todas as escolas a fim de evitar que ficassem isolados em uma unica unidade. Os pais, no
entanto, ameagaram levar seus filhos para escolas particulares e isso fez com que o plano
fosse abortado para essa escola.

Os professores afirmavam que o conhecimento a ser ministrado deveria preparar os
alunos para as melhores universidades e para saber pensar e decidir. Os alunos eram sempre
incentivados a explicar o que pensavam para resolver os problemas propostos. Nas aulas de
ciéncias, tinham de criar e testar hipoteses. As aulas de estudos sociais se pautavam por
exigir muita consulta a textos. Em geral, dava-se pouca énfase a criagdes artisticas.

Havia textos de estudos sociais criados especialmente para essa escola. Pensava-se em
evitar a decadéncia do sistema “de dentro”, considerando-se a analise de Toynbee'® segundo a
qual os antigos impérios degeneraram de dentro e ndo por fatores externos. A existéncia e
conflitos de classes era destaque na historia antiga e na moderna de outros paises latinos e
europeus, mas a divisdo de classes ndo era identificada na histéria dos EUA.

Comparando com os estudantes de classes emergentes, a autora avalia que o
conhecimento para aqueles da elite depende menos de criatividade e mais de uma tradigao, de
algo exterior que as pessoas teriam que assimilar. A maioria dos alunos considerava que
poderiam tornar-se o que desejassem ser, dependendo apenas de se querer muito e trabalhar
arduamente.

Exceléncia era o tema dominante. Mais que nas outras escolas, os alunos eram
incentivados a se dedicar as tarefas e eram bastante cobrados. O conhecimento seria algo que
ndo emergiria de atividades, mas de um pensar certo e rigoroso, definido por regras que
deveriam ser ensinadas. Anyon (1981) notou comportamentos divergentes de alguns alunos,
que se contrapunham aos principios da escola adotando atitudes contestatorias no falar e no

vestir.

1 Arnold Toynbee: historiador inglés, autor de varias obras, a exemplo de “A Humanidade e a Mae Terra”,
traduzido para a lingua portuguesa.
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Avaliando em conjunto o significado dos dados obtidos, a autora reflete que ha dois
aspectos reprodutores das condigdes sociais na escola das classes trabalhadoras. O primeiro, €
mais simples reside no fato de que ndo se ensinava aos estudantes a historia de sua propria
classe, com as implicag¢des dai decorrentes, especialmente a desvalorizacdo de seu meio social
e a condenagdo de suas lutas ao esquecimento. O segundo aspecto encontra-se na énfase dada
ao comportamento mecanico. Anyon (1981) avalia que essa postura se coaduna com a
preparagdo dos alunos para futuros trabalhos alienados®’. Néo era oferecido a eles um capital
cultural®' que os habilitaria a manipular o conhecimento em seu proprio interesse. Além disso,
outro aspecto do carater reprodutor encontra-se no controle fisico exercido pelos professores
sobre os alunos. Muito mais que conquistar-lhes coragdes ou mentes, os professores
preocupavam-se em controlar-lhes o comportamento. Ela reconhece que a resisténcia ensaiada
pelos estudantes ndo os levaria a uma superagdo de sua condicdo porque sofriam por isso as
piores conseqiiéncias. Sem alternativas para pensar sobre sua propria condi¢do social e
problematiza-la, eles ndo estariam sendo preparados para transformar sua realidade.

A prética da escola de classe média se ajustaria a idéia de preparar os alunos para
futuras posi¢des no mercado de trabalho com a utilizacdo de tecnologias criadas por outros. O
conhecimento era tido como mercadoria, ou seja, como algo reificado que pode ser trocado
por uma melhor posi¢ao naquele mercado. Sendo assim, o conhecimento ndo era visto como
potencialmente transformador das condi¢des sociais ou como algo que contribuiria para o
crescimento pessoal, mas legitimaria a ideologia do consumo. Outro aspecto reprodutor diz
respeito a crenga na possibilidade do sucesso individual. Segundo a autora, uma possibilidade
de ruptura estaria no fato de essa ideologia potencialmente favorecer algum movimento
quando os sujeitos constatam que a idéia de superacdo das dificuldades de sua situacdo de
classe através do trabalho arduo fracassa e, entdo, se comprometem com a promocao de
mudancas no sistema.

Anyon (1981) aponta varios aspectos na escola de classe emergente que reproduzem
suas condigdes. A partir de uma interpretacao da histéria de sua classe, os alunos aprendiam
que sua posi¢do social ¢ legitima. Além disso, aprendiam a utilizar essa ideologia em seu
proprio interesse. Seu conhecimento era visto como um capital cultural. Eram encorajados a

ser criativos, ou seja, a utilizar criativamente o conhecimento como capital cultural. O

O termo trabalho alienado ¢ tomado de Marx (1844/1999) e significa o trabalho realizado cotidianamente por
um trabalhador que ndo detém o controle sobre o sistema produtivo no qual esta inserido. Voltaremos a discutir o
termo adiante nesta tese.

21O termo capital cultural ¢ tomado de Bourdieu (1983) e significa o conjunto de saberes que um individuo vai
desenvolvendo e apropriando. Teria um valor semelhante a uma moeda no sistema escolar, no mercado de
trabalho, ou mesmo no mercado matrimonial, .
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curriculo se embasava em um certo pragmatismo que ensina a lidar com as situacdes como
elas existem e nado trata de como deveriam ser. Ao lado desse pragmatismo, enfatizava-se o
desenvolvimento pessoal como um objetivo primeiro da educacdo, o que da sustentacdo a
valores de uma sociedade individualista e legitima a posse de privilégios conquistados. A
énfase em atividades que exigem criatividade se justificava pela projecdo na posigcdo futura
desses alunos, uma vez que se presumia que ocupariam cargos que exigem criatividade, ou
cargos de comando.

Segundo Anyon (1981), ha contradi¢des no carater reprodutor dessas escolas, uma vez
que tal énfase na capacidade individual de analise pode levar os individuos a criticarem as
condigdes irracionais da sociedade e, inclusive, a agir no sentido de convencer os outros
daquilo que percebem como necessario de ser transformado. Essa idéia ¢ reforgada por
argumentos como aqueles que apontam para o fato de que lideres que conduziram
movimentos revolucionarios normalmente advém de classes com grande influéncia na
sociedade. A condicao de utilizacao do conhecimento como capital cultural somada ao acesso
a informagdes vinculadas ao exercicio do poder potencializariam o carater transformador
dessas classes. Os alunos eram ensinados a pensar por si mesmos € a obter sentido no
conhecimento. Além disso, a crescente burocratizacdo dos processos produtivos é conflituosa
com os interesses desse grupo social, o que torna esses alunos potencialmente
transformadores. Se ensinados a valorizar interesses coletivos, esses alunos ainda teriam
maior capacidade de perceber que as transformag¢des dependem de movimentos amplos e ndo
apenas de agoes individuais.

Estudantes das classes mais privilegiadas eram ensinados a manipular sistematicamente
o capital simbolico, linguagem e conceitos. Muitos estudantes estavam conscientes dos
valores de sua classe e da oposi¢do de outras classes que tinham ou teriam de enfrentar. Em
geral, eram treinados para manter a “grandeza” da sociedade e a prevenir sua decadéncia.
Mais que os outros estudantes, esses eram estimulados a encarar as condi¢des sociais
realisticamente. Anyon (1981) aponta duas contradi¢des potencialmente transformadoras: em
primeiro lugar, sdo imensas as pressdes para a manutengdo do status quo em uma economia
marcada pela irracionalidade e pela competicdo; em segundo lugar, tal manutengdo depende
da exploragdo de outras classes. Se uma pessoa nao ¢ suficientemente segura da ideologia,
pode voltar-se contra esse estado de coisas. A autora cita casos de jovens revoltosos que
formaram grupos que resolveram lutar, mas tomando a violéncia como referéncia.

Vemos, portanto, que Anyon procura destacar, além dos aspectos reprodutores da escola

de cada classe social, contradi¢des potencialmente transformadoras. Usando as lentes de
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Sewell (2005), talvez possamos dizer que ela procura pelas contradicdes em cada ambiente,
evidenciando a polissemia dos recursos utilizados, vale dizer, a multiplicidade das
possibilidades de interpretacdo que podem ser atribuidas a um recurso ou a um conjunto de
recursos. Tenta demarcar possiveis distorgdes entre as trajetérias dos alunos e os objetivos das
instituicdes. Contudo, mesmo que concordemos com as tensdes apontadas, verificamos que
Anyon ndo foi além de mostrar possibilidades. Se pensamos que contradicdes emergem de
praticas e ndo de analises abstratas, verificamos que ¢é preciso rever o conceito de contradicao
utilizado pela autora. De todo jeito, seu trabalho tem o mérito de promover uma visdo
panoramica das diferengas entre escolas e sugere uma correspondéncia entre modos de
ensinar ¢ de encarar o conhecimento escolar, posicdes ocupadas na estrutura social e
expectativas de futuro no mercado de trabalho. Além disso, longe de ser um trabalho isolado,
a literatura nos mostra que descobertas semelhantes ocorreram em outras sociedades.

Ramsay (1983) escreve sobre pesquisas de sua equipe na Nova Zelandia e toma o artigo
de Anyon como referéncia para mostrar concordancias e divergéncias e, principalmente, para
destacar a complexidade inerente a configuracdo de cada escola, complexidade essa que,
segundo ele, foi ignorada por Anyon (1981). Ramsay e equipe pesquisaram oito escolas que
atendiam a estudantes oriundos de classes trabalhadoras. Essas escolas cobriam o Ensino
Fundamental e médio e a pesquisa incluiu familias dos alunos, além de outros agentes sociais
envolvidos com as escolas. Os alunos eram polinésios, ndo brancos, 75% identificados com
culturas indigenas da Nova Zelandia. Havia em torno de 20% de professores que emergiram
de classes desfavorecidas, bem como alguns cuja identidade cultural era polinésia: 11,5%.

A partir de observacdes e entrevistas em todas as escolas, a equipe, tomando oito**
parametros com referéncia, as dividiu em dois grupos: um de escolas mais bem sucedidas e
outro de escolas de menor sucesso. As escolas diferiam consideravelmente em varios
aspectos: objetivos e intengdes, estilo e forma de organizagdo, procedimentos para tomada de
decisdo. Entretanto, em cada uma, os pesquisadores encontraram divergéncias entre o que se
podia identificar como caracteristica geral da escola e o que os profissionais faziam
individualmente.

Comparando, entdo, as duas pesquisas, o autor pretende contrapor-se a Anyon em
quatro pontos, a saber:

1. Quanto ao tratamento do conhecimento como algo alienado e fragmentado:

220 autor ndo explicita esses oito parimetros no artigo que aqui citamos, mas indica um outro artigo em que a
metodologia estaria melhor explicada.
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As descobertas correspondem aquelas de Anyon mas apenas nas escolas de menor sucesso.
Da mesma forma, nessas escolas ensinava-se habilidades basicas. Na maior parte do tempo o
professor falava ou os alunos copiavam anotacdes do quadro. Segundo os professores, ndo
haveria como ensinar coisas abstratas a essas criangas. Ainda segundo eles, apenas alguns
alunos desejavam aprender e eles se concentravam em ensinar para esses alunos. Entretanto,
nas outras escolas tentava-se ensinar de maneira criativa e considerando o meio de origem dos
alunos. Nas quatro escolas de sucesso, menos de 30% do tempo era gasto com aulas
expositivas, copias no quadro e execucdo de exercicios padronizados. Os alunos eram
incentivados a trabalhar em grupo, expor suas opinides, trabalhar com arte, etc. Em alguns
casos, os professores adaptavam materiais instrucionais tentando tornd-los mais significativos
para os alunos.

2. Acerca dos esteredtipos que os professores constroem sobre os alunos:
Quando os professores das escolas de menos sucesso discutiam sobre alunos com problemas
de aprendizagem, geralmente culpavam o meio familiar ou a etnia dos alunos. Nas escolas de
sucesso, os professores chamavam para si as dificuldades e procuravam inovar para supera-
las.

3. Sobre a recusa da escola em apresentar aos alunos de classes trabalhadoras sua
historia:
Nas oito escolas observadas, constatou-se as mesmas descobertas de Anyon. Apenas um
professor, que se dizia socialista, demonstrou uma preocupacdo em levar adiante um trabalho
sistematico sobre a histéria das classes trabalhadoras. Mesmo ndo estando previstas no
curriculo, os pesquisadores constataram que surgiram discussdes sobre assuntos politicos,
como direito a greve por exemplo. Também presenciaram discussdes envolvendo os
problemas de etnia nas oito escolas, o que os levou a dedicar mais tempo a esse item. Nas
escolas de sucesso, procurava-se um enfoque multicultural a questdo da etnia. Nessas escolas,
os professores tentavam habilitar os estudantes a transitar entre ambientes culturais diferentes.
Assim, envolviam os alunos em rituais de etnias diferentes e algumas pessoas mais idosas
dessas etnias eram sempre convidadas a conversar com os alunos. Nessas escolas, pedia-se
ajuda as pessoas da comunidade sempre que possivel. As referéncias as questdes de etnia
ocorriam mais sistematicamente nas arecas de humanidades, embora também se notasse
referéncias a cultura nas aulas de ciéncias e de matematica. Os professores adaptavam textos
dos livros disponiveis para a cultura dos alunos. Também se esforcavam por adaptar seus
proprios habitos a cultura dos alunos, tentando evitar mal-entendidos. Enquanto isso, nas

escolas de menor sucesso os professores tentavam fazer dos estudantes novos neozelandeses,
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com variacao de escola para escola: enquanto alguns enfatizavam a necessidade de ensinar o
que consideravam importante, outros tentavam ver as necessidades do pais de uma maneira
mais ampla e referenciar-se nos exames nacionais que avaliam os estudantes. Paradoxalmente,
nas outras escolas, que ndo baseavam seus curriculos nos conteudos prescritos para aqueles
exames, os alunos obtinham melhor desempenho nas avaliagdes oficiais.

Alguns professores das escolas de maior sucesso pensavam a educacdo como ato
politico tomando Paulo Freire como referéncia. Alguns sofreram perseguicdes por causa
disso.

A maioria de pais e professores entrevistados revelava expectativa timida de mudangas,
em geral expressa na esperanga por um reposicionamento dos individuos nas ofertas do
mercado de trabalho, mas ndo ousavam falar de uma transformacdo das estruturas. Para
Ramsay (1983), a maioria ndo tinha uma concepg¢ao clara da opressdo como caracteristica do
modo de ser da sociedade. Em geral, os entrevistados reconheciam mais a opressao dirigida as
etnias, na forma de discriminagdes, do que a classe trabalhadora. Esses individuos tendiam a
acreditar na capacidade da escola de compensar as desigualdades sociais. Por outro lado, os
pesquisadores registraram alguns discursos de pessoas que eram mais severas com as classes
dominantes, ora reconhecendo a necessidade de transformagdes efetivas, ora denunciando o
carater excludente da sociedade que, de fato, ndo pretende se rever.

4. Sobre a resisténcia como tema dominante entre alunos:

Os alunos das escolas de menos sucesso agiam de acordo com as descricdes da Anyon. O
comportamento deles era controlado com utilizagdo de castigos duros, espancamentos
incluidos. Registrava-se problemas diariamente: discussdes violentas, suspensoes, expulsoes.
Alguns alunos confessavam que seu objetivo seria deixar os professores o mais loucos
possivel.

Os contrastes com as escolas bem sucedidas foram gritantes. Nestas, nao houve
expulsdes nem suspensdes. Alguns educadores eram designados como conselheiros, e
esforcos eram feitos para tornar as escolas mais agraddveis aos alunos. Os professores
tomavam para si a responsabilidade de produzir um ensino mais interessante. Se havia
problemas de disciplina (o que ocorria raramente), o corpo docente considerava que havia
algo errado com a proposta, ndo com os alunos. Nas escolas de sucesso, manteve-se mais
atencdo em destacar atos positivos dos alunos e deixar mais de lado atos negativos.

Nas escolas de menos sucesso, as decisdes eram tomadas pela dire¢do e, muitas vezes,
ignoradas pelos professores. Houve conflitos de poder e os professores, apesar de

insatisfeitos, ndo conseguiam articular propostas viaveis de transformacao de suas condi¢des
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de trabalho. Nas escolas de maior sucesso, os professores eram sempre consultados,
freqiientemente em conversas informais, antes das decisdes serem tomadas. Entretanto, em
todas as escolas pesquisadas notaram-se oposigdes, o que o autor chama de “dialética”. Casos
de professores agindo na contramdo do clima da escola tanto naquelas bem sucedidas como
nas outras.

Ramsay entende que Anyon propde trés conclusdes a partir de suas pesquisas nas
escolas para classes trabalhadoras: primeiro que sdo diferentes das demais; segundo, que sdo
agentes da reproducdo social e terceiro que, sem pretender tal efeito, podem estimular a
transformagdo entre os estudantes quando estes resistem a alienagdo e, assim, poderiam estar
se preparando para a luta de classes. A idéia de escolas se conformarem a classe social
atendida estd defendida na literatura. Na perspectiva de Ramsay, apesar de Anyon reconhecer
que ha diferencas no interior das escolas, descreve as a¢des dos professores de escolas para as
classes trabalhadoras de uma maneira monolitica. Ramsay argumenta que nas escolas de
sucesso que observou, os educadores adotavam uma abordagem multicultural, e os alunos
tinham oportunidades de estudar razdes da existéncia de diferengas entre as classes na
sociedade.

Com relacdo a segunda conclusdo de Anyon, nas escolas de menor sucesso os
professores (nao todos) tendiam a achar que o destino dos alunos seria o trabalho bragal e nao
pensavam que eles conquistariam alguma mobilidade social. As conclusdes de Anyon
conferem com aquelas de Ramsay e equipe para o grupo de escolas de pouco sucesso e
algumas classes do outro grupo.

Na questdo do cardter transformador involuntario, Ramsay afirma que primeiro ¢
preciso perguntar se a resisténcia passiva ou ativa na pratica escolar se transpde para o
comportamento social mais amplo. Algumas pesquisas citadas por ele enfatizam a dificuldade
de se prever o comportamento futuro de criangas e adolescentes. Outras destacam que os
alunos rebeldes acabam por se envolver com gangues de rua que, na sua avaliagdo, nao
teriam um ideal politico transformador. Ramsay relata exemplos de grupos de criangas
alienadas pela escola que encontraram sua identidade no pertencimento a determinadas etnias.
A solidariedade a esses grupos se alinhava a resisténcia as instituigdes. Segundo o autor, os
excluidos se revoltavam contra as minorias brancas, mas também contra os lideres de suas
etnias. Assim, o que ele propde como contribuicdo para movimentos de transformagao seria a
formacao de um novo tipo de lideranca, que estaria atento as necessidades dos individuos e a

necessidade de mudangas mais profundas, em vez de lideres que privilegiam a busca de
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melhores posicionamentos dos membros de suas etnias na sociedade sem contestar o carater
meritocratico que sustenta a estrutura social.

Jones (1989) pesquisou o ambiente escolar para descobrir os sentidos de raga, classe e
género para estudantes e professores da Nova Zelandia. Identifica seu ponto de partida em
criticas enderegadas ao marxismo pelo seu carater estruturalista, especialmente na década de
1970, Ela pretendeu verificar como os seres humanos mediam relagdes de poder que
estruturam a sociedade onde vivem. No seu entendimento, a maioria dos autores que
encontrou colocava professores e alunos como vitimas das estruturas sociais € ndo como
agentes. Elogia o artigo de Anyon como exemplo de um relato de pesquisa conduzida no
interior de escolas. Destaca o fato de Anyon (1981) procurar verificar como os professores
controlavam o trabalho de sala de aula, e como a rotina de trabalho dos alunos oriundos de
classes trabalhadoras consistia em copiar textos escritos na lousa e fazer exercicios. Jones
(1989) concorda com a interpretagdo de Anyon no sentido de que tal rotina estaria
preparando esses alunos para um trabalho no futuro, que consistiria também de agdes
mecanicas e rotineiras.

Jones (1989) critica em Anyon a adesdo a um reprodutivismo pessimista mesmo
reconhecendo que ela teria salientado algumas possibilidades de acdo para os estudantes.
Além disso, ela teria sugerido que os professores detinham sempre o controle das agdes da
escola como um todo. Avancando nessa perspectiva, os professores criticos poderiam
promover acdes que levariam os alunos das classes trabalhadoras a se conscientizarem das
suas possibilidades de agir. Segundo Jones (1989), Anyon teria subestimado a capacidade de
agir dos estudantes. Apoia-se em outros autores para destacar a capacidade humana de agir e,
assim, defende a interpretacdo das acdes dos estudantes em sala de aula como processos
ativos e ndo simplesmente como processos passivos.

Para conduzir sua pesquisa, Jones (1989) selecionou dois grupos de adolescentes,
estudantes do Ensino Médio de uma grande cidade da Nova Zelandia. Um grupo era
composto de dezenove garotas oriundas de familias de classes trabalhadoras de Samoa®, o
outro, de doze garotas oriundas de camadas médias da populagio de Pakeha?’. Os grupos
tinham em comum o fato de que todas elas estudavam com muito empenho. Jones (1989)
passou um periodo de tempo razoavel com elas. Durante esse tempo, acompanhou-as em

aulas, conversas, passeios, lanches, etc.

# Samoa: ilha polinésia no oceano Pacifico. Na verdade, as entrevistadas eram da Nova Zelandia, mas de
familias imigrantes de Samoa.

?* Pakeha sio descendentes dos invasores (brancos) da Nova Zelandia que, depois de muitas lutas, fizeram
acordos com a populagdo nativa, os Maori, para construir a nagio.



74

A pesquisa conduzida por Jones (1989) confirmou as analises de Anyon (1981) em um
aspecto: enquanto as garotas de classes trabalhadoras passavam a maior parte do tempo em
sala de aula copiando, seguindo instrugdes, fazendo trabalho mecanico e rotineiro, as de
classe média faziam seus proprios projetos, escreviam ensaios, trabalhavam em problemas,
discutiam idéias com toda a turma.

As adolescentes de classes trabalhadoras perdiam duas vezes mais tempo que as outras
em atividades que nada tinham a ver com o desenvolvimento de as habilidades interessantes
para seu desenvolvimento. De fato, enquanto as de classes trabalhadoras tinham como
horizonte serem operarias, ou realizar trabalhos mais mecanicos, as de classe média pensavam
em continuar os estudos em faculdades. Jones (1989) afirma que, usando as lentes de Anyon,
essas garotas simplesmente estariam sendo preparadas para ocupacdo de seus futuros postos
no mercado de trabalho. Mas pondera que, se ndo queremos ver a escola simplesmente como
local de reprodugdo, temos de ir mais fundo na compreensdo da pratica escolar. Entdo, Jones
se pergunta: como aquelas garotas significam e respondem a escola na pratica? E como essas
respostas sdo significativas para a reproducao social?

Jones (1989) notou que as garotas, em ambos os grupos, determinavam o ritmo dos
trabalhos e quais iriam realmente realizar. Acabavam por fazer o que consideravam que tinha
sentido, ndo exatamente o que se pedia delas. A pesquisadora considera que essa postura nao
se revestia de alguma perversidade, mas representava uma tentativa de significar o trabalho
escolar, visto de maneira positiva pelas adolescentes. Para todas elas, os conhecimentos
obtidos na escola serviriam para que obtivessem um melhor emprego e seriam suficientes para
se conquistar uma melhor qualificacdo no mercado de trabalho. Todavia, o trabalho escolar
tinha um significado diferente para os dois grupos de garotas.

Jones (1989) afirma que seus dados confirmam outros de pesquisas anteriores realizadas
com adolescentes em Londres. Para as garotas de classes trabalhadoras, o professor seria
avaliado pela capacidade de prover o conhecimento escolar em notas a serem copiadas.
Discussdes em classe eram consideradas perda de tempo. Ela constatou que essas garotas
controlavam o comportamento da professora, dando atenc¢do ao que ela fazia em acordo com o
que as alunas aprovavam. Por outro lado, atrapalhavam a aula, ou ficavam em siléncio quando
a professora propunha algo que desaprovavam. Responder a questdes propostas pela
professora, por exemplo, era considerado como perda de tempo porque o conhecimento delas
(alunas) nao era tido como relevante. Elas ndo viam sentido em falar uma vez que o que

deveria ser aprendido ja se encontrava em forma definitiva na mente da professora.
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As experiéncias obtidas levaram Jones (1989) a considerar que “nao eram meramente as
crencas dos professores sobre métodos pedagdgicos apropriados que determinavam o que
acontecia na sala de aula. As percepcdes das garotas acerca do que importa no ensino e na
aprendizagem influenciavam largamente o que acontecia ali” (JONES, 1989, p.28). A pratica
de escrever e copiar fazia sentido para as garotas de classes trabalhadoras porque, na crenga
delas, a posse do conhecimento em seus cadernos poderia resultar em uma melhoria nas suas
condicdes de vida. Para as de classe média, ao contrario, professores que escreviam muito na
lousa para que os alunos copiassem a matéria ndo sabiam ensinar. Elas consideravam que seus
proprios conhecimentos seriam importantes contribuigdes para o trabalho escolar.

Jones (1989) reflete que os esquemas que as garotas usavam para produzir a pratica
escolar resultavam de suas condigdes estruturais, materiais e ideoldgicas. Pais dos alunos de
classes trabalhadoras demonstraram crer que, para aprender, os estudantes teriam de trabalhar
arduamente, obedecer aos professores e ndo critica-los. Também acreditavam que os
professores deveriam ser severos. Em Samoa, como em outras ilhas do pacifico, as sociedades
creditam muito respeito a autoridade dos mais velhos. Por seu lado, as garotas de classe média
de Pakeha estavam imersas em uma cultura mais individualista.

Reforgando suas idéias, Jones (1989) cita P. Willis (1977), que fez pesquisas junto aos
estudantes de classes trabalhadoras na Inglaterra. No caso de Willis os pais desmereciam o
trabalho intelectual na escola, refor¢gando aspectos fisicos que contribuiriam para engrandecer
suas proprias profissdes. As cinco garotas inglesas pesquisadas, entretanto, ndo tinham uma
identificagdo com a cultura machista, mas se referenciavam nas maes ¢ irmas, que
trabalhavam demasiadamente, e cujo destino queriam evitar. O trabalho arduo na escola, para
elas, seria uma forma de lutar pela sobrevivéncia.

Jones (1989) constata, entdo, que uma pratica que se pretenda critica e transformadora
deveria considerar aspectos culturais, como as crengas ¢ necessidades dos estudantes. Sugere
que os professores se envolvam com os estudantes e procurem compreender os desejos deles,
além de tentar construir um ensino que os ajude a conseguir um trabalho decente. Ela ndo se

ilude quanto as dificuldades a serem enfrentadas e pontua:

As possibilidades de os estudantes resistirem a uma pedagogia radical sdo
grandes. Contudo, se o discurso pds-estruturalista em educagéo significa em ultima
instancia que pesquisadores, estudantes e professores percebam e analisem a pratica
social como produgdo culturalmente estruturada, ¢ assim a eles mesmos como
participantes na produgdo e reprodugdo de relagdes de poder em andamento, entdo

isso contém o germe de possibilidades de transformacdo social, os quais, no
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passado, ficaram obscurecidos no debate académico radical em educagio.* (JONES,
1989, p. 29).

Vemos assim uma seqiiéncia de pesquisas na vertente socioldgica que se inicia pela
constatagdo de que as praticas pedagdgicas diferem consideravelmente conforme a classe
social atendida. Anyon (1981) reforca a idéia de que os alunos de classes trabalhadoras
recebem um ensino baseado em uma cultura que lhes ¢ alienigena. Anyon mostra que esses
alunos sdo tratados pela maioria dos professores como se tivessem limitada capacidade de
aprendizagem e acabam por se convencer de que ndao tém acesso a producao do
conhecimento. Eles tendem a considerar o conhecimento escolar como algo acabado, que o
professor possui e deve transmitir de forma a permitir-lhes fazer uso desse conhecimento
posteriormente em situagdes especificas, a exemplo de um exame para obtengdo de emprego.
Nessa forma de relagdo com o conhecimento escolar, privilegia-se a memorizagdo de
conteudos previamente selecionados e a aquisicdo de habilidades consideradas
imprescindiveis para a pratica cotidiana dos individuos.

Na interpretagdo de Jones (1989), concordando com Anyon (1981), a produgdo de tal
perspectiva estaria relacionada as expectativas de futuro socialmente produzidas. Essas
populagdes consideram que sua atuacdo no mundo do trabalho consiste em realizar tarefas
determinadas alhures e sem sua participagdo. Sendo assim, a prepara¢do para a inser¢ao nesse
ambiente dispensaria o desenvolvimento de habilidades relacionadas a capacidade de pensar
criativamente ou a capacidade de argumentar em defesa de posi¢des assumidas criticamente.
Haveria entdo uma transposicao dessa perspectiva para expectativas relativas a como deve se
dar a pratica escolar. Isso acarretaria numa desvaloriza¢do de propostas que estimulassem os
alunos a pensar criativamente e a expor e defender seus pontos de vista diante de desafios
apresentados pelo professor. Jones (1989) mostra que os alunos também contribuem
ativamente para a formacdo de tal ambiente escolar porque reforcam nos professores
comportamentos que se ajustam a imagem que tém de uma boa escola além de
desencorajarem propostas que se distanciam dessa imagem. Com seu trabalho, ela nos alerta
para o fato de que as propostas que se pretendem transformadoras t€ém de levar em
consideragao a cultura dos alunos, que se reflete nas suas expectativas em relagdo ao que deve

ser um bom ensino.

** Tradugdo livre. O original em inglés é: The possibilities for general student resistance to radical pedagogy are
high; nevertheless, if post-structuralist discourse in education means ultimately that researchers, students and
teachers perceive and analyse social practice social practice as structured cultural production and reproduction of
existing power relations, then it contains the germ of possibilities for social transformation which in the past has
faded from much radical academic debate in education.
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Ramsay (1983), constata o carater reprodutor da escola, mas também a possibilidade
de os educadores engendrarem outras configuragdes, mais favoraveis a participagdo criativa
dos alunos na producdo da pratica escolar, o que inclui a definicdo do curriculo, e com
melhores resultados inclusive para seus interesses. Sua pesquisa tem o mérito de mostrar a
diversidade de abordagens e, assim, destacar empreendimentos de grupos de educadores
imbuidos da idéia de que € possivel promover uma educacao que se pretende transformadora
a despeito das diversidades apontadas.

Apresentei com mais detalhes os trabalhos desses pesquisadores porque eles ilustram
de maneira significativa o debate que interessa para a nossa pesquisa. Vimos que, quando se
toma a divisdo de classes como pano de fundo para relacionar a pratica escolar com outras
praticas sociais, hd constatacdes que se repetem em sociedades geograficamente bastante
afastadas. Poderiamos ainda ampliar essa discussdo citando outros pesquisadores com
trabalhos mais recentes, a exemplo de Zevenbergen (2003) e Charlot (1996).

Zevenbergen (2003) trabalhou na Australia, tomou como referéncia idéias da
sociologia de Bourdieu e se perguntou como se desenvolvia o habitus®® de professores de
matematica que lecionavam para alunos oriundos de camadas bastante desfavorecidas.
Constatou, de maneira coerente com outras pesquisas, que aqueles estudantes eram
submetidos a métodos que demandavam que memorizassem defini¢des que ndo faziam
sentido algum para eles. Zevenbergen (2003) pesquisou um grupo de cinqiienta professores de
matematica de quinze escolas. A grande maioria desses professores considerava que as
condi¢des sociais ndo poderiam ser mudadas pelo sistema escolar.

Na interpretacdo do pesquisador, os professores esperavam que os alunos se
comportassem de acordo com os valores das camadas médias a que eles proprios pertenciam.
As causas das dificuldades que encontravam para lecionar eram entdo atribuidas aos maus
habitos dos estudantes e as suas precarias condigdes familiares. Curiosamente, em meio a uma
certa unanimidade de discursos e praticas, encontrou uma professora que trabalhava com
concepgdes antagdnicas as demais. Essa professora acreditava na capacidade dos alunos de
aprender matematica, era mais receptiva e tolerante com as diferencas de valores e obtinha
uma maior adesdo dos estudantes as suas propostas de trabalho. Zevenbergen (2003)
exemplifica a diferenga de resultados na relagdo com calculadoras. Enquanto os professores

em geral ndo dispunham de calculadoras para trabalhar porque os alunos as destruiam ou

O conceito de habitus esté relacionado a um sistema de percepgdes que se desenvolve enquanto um individuo
fica exposto a um mesmo ambiente durante um tempo relativamente longo. O habitus proveria informagdes
relacionadas a maneira como o individuo percebe o funcionamento desse ambiente. Apresentaremos mais
detalhes sobre o conceito de habitus mais adiante neste trahalho.
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levavam para casa, aquela professora conseguia fazer com que sua turma tivesse o cuidado de
manter as calculadoras em bom estado durante todo o ano letivo.

Também no Brasil, outras pesquisadoras, como David, Lopes e Watson (2005) e
David e Tomaz (a aparecer), apresentam exemplos de praticas de professores que nao seguem
a logica transmissiva caracteristica do ensino tradicional em suas aulas, em escolas de classes
trabalhadoras, e, ao contrario, procuram promover formas de pensamento matematico mais
auténomas e criativas entre seus alunos. Elas reconhecem, entretanto, que se trata de casos
singulares, que ndo sao regra geral.

Charlot (1996), que trabalhou na Franca, oferece-nos constatagdes bastante
semelhantes aquelas de Jones. Ele procurou promover uma aproximacao da sociologia com as
questdes mais individuais uma vez que, na sua perspectiva, ao desenvolver uma sociologia da
posicdo ou seja, uma sociologia que pretende explicar os fendmenos sociais a partir das
posicdes que os individuos ocupam nos campos, Bourdieu perdeu de vista aqueles que fogem
as tendéncias predominantes. Charlot (1996) parte da idéia de que a desigualdade social que
se constata na escola ¢ essencialmente uma desigualdade social diante do saber. Pesquisou as
diferencas de representagdes do saber entre estudantes de familias mais privilegiadas e outros
de familias menos favorecidas. Nas escolas em que desenvolveu seu trabalho, propds uma
série de questdes aos alunos para que falassem sobre o que os estudos significavam para eles.
Verificou que, em cada escola, os estudantes apresentavam semelhangas possiveis de serem
detectadas, apesar da maneira singular com que cada um se expressava.

Segundo Charlot (1996), os estudantes mais pobres demonstram uma relagdo mais
profissional com a escola, no sentido de encara-la como uma instituicdo preparatoria para o
mundo do trabalho. Estudar para eles significa realizar tarefas escolares. Identificam o
conhecimento com as disciplinas, que sabem citar, mas de cujos contetidos ndo conseguem
extrair significados mais precisos. Tendem a desenvolver uma relacdo um tanto magica com a
vida escolar, o que os faz pensar que quanto mais tempo ficarem na escola, melhor estarao
preparados para a vida profissional, independentemente do que realmente conseguirem
dominar dos conhecimentos ali ministrados. Enquanto isso, os estudantes de camadas mais
privilegiadas estdo cientes de que vao a escola para adquirir conhecimentos, apropriar-se de
saberes. O trabalho escolar tem mais a ver com o desenvolvimento de suas capacidades do
que com habilidades a serem adquiridas visando a vida profissional.

Charlot (1996) reflete que as escolas que trabalham atendendo estritamente as
demandas dos alunos de camadas populares acabam por contribuir para manté-los na

condigdo em que se encontram. O sucesso do aluno em uma escola que trabalha numa
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perspectiva tradicional tem a contrapartida de impedi-lo de desenvolver a criatividade a ponto
de re-significar os saberes em consonancia com sua realidade. Essa reflexdo, com a qual
estamos bastante de acordo, nos conduz a idéia de que a escola tem um papel a cumprir no
esforco de promover transformagdes e esse papel tem a ver com um tratamento do
conhecimento direcionado a superar o carater meramente utilitarista que a ele pode ser
atribuido.

Vimos entdo que, de uma maneira geral, os pesquisadores que procuraram desvelar o
que acontece no interior da escola concordam que a educagdo para os alunos das camadas
trabalhadoras, por uma série de fatores, tem um forte carater reprodutor, a despeito das
excecoes. Os fundamentos de praticas reprodutoras estdo identificadas especialmente nos
significados atribuidos ao conhecimento escolar, bem como nos objetivos da escolarizagao,
relacionados a expectativa de futuro dos estudantes. Vimos também que tais praticas se
mantém com a participacao ativa dos professores e dos alunos, além de receberem o reforco
da comunidade de pais.

Nossa experiéncia profissional tem mostrado que no Brasil a tendéncia a uma
abordagem mais tradicional do ensino prevalece mesmo nas escolas que atendem as camadas
mais privilegiadas da populacdo. No entanto, as familias dessas faixas dispdem de recursos
que, em uma certa medida, compensam as lacunas do sistema escolar. E preciso considerar
que as mais desprivilegiadas tém na escola uma das Unicas fontes de recursos que poderiam
prover o acesso de criangas e adolescentes aos bens culturais socialmente valorizados.

Sabemos, também por experiéncia, que ¢ possivel desenvolver um trabalho bastante
inovador e eficiente em escolas que atendem a criangas das faixas mais empobrecidas da
populagdo quando o conjunto de educadores assume a tarefa de produzir uma educacido que
promova um didlogo entre a cultura de origem dos alunos e os conhecimentos escolares.
Nossa experiéncia de trabalho com essa perspectiva estd registrada em duas dissertagdes de
mestrado: Goulart (1992) e Soares (1992). Na defini¢do da pesquisa que gerou esta tese,
nosso primeiro interesse foi verificar o que seria possivel aprender a partir de interferéncias
em ambientes que adotam maneiras de ensinar tradicionais e ndo criticam nem adotam
tentativas de romper com esse tipo de ensino. Essa escolha se justifica pelo fato de que esse
tipo de educacao prevalece largamente nas escolas publicas brasileiras e, ainda, pela crenca de
que, em alguma medida, seria possivel descobrir alternativas inovadoras mesmo em tais
ambientes.

A realizacdo de nossa pesquisa exigiu que tomassemos conhecimento da literatura que

informa sobre o que podemos encontrar nesses ambientes de uma maneira geral. Uma
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articulacdo dos trabalhos comentados acima possibilita um desenho aproximado dessas
expectativas. De fato, a escola onde desenvolvemos a maior parte de nossa investigacao
revelou-se bastante alinhada com os quadros aqui descritos. Verifiquei, por exemplo, que os
pais exercem uma pressao consideravel sobre o trabalho dos professores e, com isso, reforcam
sobremaneira a forma tradicional de ensinar. Entretanto, em uma outra escola, onde
realizamos uma experiéncia de duragdo mais restrita, que se mostrou interessante para fazer
um contraponto com a experiéncia realizada na primeira escola, a prevaléncia de um ambiente
estimulador de novidades e alternativas ao ensino tradicional permitiu uma definicdo mais
clara daquilo que pode se desenvolver nos alunos quando estimulados a assumir, pelo menos
em parte, a responsabilidade pela sua propria educacao.

Para a proposta da nossa pesquisa foi necessario adotar uma metodologia que nos
conduzisse a uma aproximagdo do ambiente de trabalho dos professores de tal maneira que ao
mesmo tempo permitisse uma percepgao desse ambiente a partir de seu interior, promovendo
um compartilhamento das condigdes de trabalho ali existentes no cotidiano, ¢ ainda gerasse
condicdes para que interferissemos nesse ambiente utilizando recursos locais e acessiveis a
qualquer momento. Escolhemos entdo uma metodologia que na literatura de lingua inglesa ¢
chamada de coteaching. Na falta de uma tradugdo satisfatoria para o termo, adotarei a mesma

denominacgdo a esse processo a ser apresentado a seguir.

3.2 Coteaching e as diferentes dimensdes do tempo

Coteaching significa compartilhar a posigdo de professor. Esse compartilhamento
pode acontecer com dois ou mais professores que planejam, lecionam e comentam juntos as
experiéncias de sala de aula. Coteaching se baseia no reconhecimento de duas dimensdes
temporais diferentes e inseparaveis: a dimensao cronoldgica e a dimensdo fenomenologica
(Roth, 2002). Essas dimensdes mantém uma relacdo dialética entre si. Significa que, ao
mesmo tempo que, em certo sentido, uma se opde a outra, elas ndo existem de maneira
isolada, mas a dimensdo cronoldgica tem como referéncia a dimensdo fenomenologica e vice-
versa.

O compartilhamento de aulas procura investigar tanto o desenvolvimento dos
professores na pratica quanto a constru¢cdo de ambientes educacionais ricos em possibilidades
de aprendizagem, quando cada profissional pode tirar proveito dos conhecimentos do(s)

colega(s). A pesquisa ¢ desenvolvida por meio do compartilhamento e registro em video de
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planejamentos ¢ de aulas, além da analise de episdédios da qual participam os atores
envolvidos: pesquisador, professores e, eventualmente, alunos.

Roth (2002) procura analisar as condi¢des concretas que envolvem o trabalho do
professor utilizando-se de uma abordagem centrada na relagdo dindmica entre praxis e
praxeologia. A praxeologia emerge do didlogo sobre os eventos e ocorre em um tempo
cronologico. Produz, dessa forma, uma teoria que nunca se completa, porque cada elemento
da realidade pode gerar outros elementos para a compreensdo dos eventos. Segundo Roth
(2002), as pesquisas tradicionais sobre a formac¢ao do professor trabalham com essa Unica
dimensdo temporal: o tempo cronolégico. Com o objetivo de ampliar essa visao, esse autor
explora a relacao entre as duas dimensdes temporais.

Por tempo fenomenoldgico entende-se aquele tempo irreversivel, da experiéncia
vivida, do aqui e agora. E o tempo predominante na sala de aula, onde tudo ocorre de forma
continua, onde as decisdes sdo tomadas com um tempo minimo para reflexdo. Nesse processo,
um conhecimento especifico € construido. Essas formas de conhecimento produzidas na agao
resultam na produgdo de ferramentas que auxiliam os professores em seu fazer cotidiano e
estdo disponiveis para aqueles que se engajam em uma atividade pratica.

O tempo cronologico, por sua vez, ¢ aquele em que a realidade é representada, ou
melhor dizendo, re-apresentada na forma de uma interpretagdo do que ocorreu no passado
(Goulart, 2005). Normalmente as teorias baseadas apenas no tempo cronoldgico tendem a
considerar os eventos como reversiveis. Significa que, ao produzirem generalizagdes amplas,
tomam como possivel a reproducdo de determinados fendmenos em uma realidade diferente
daquela em que ocorreram primordialmente. Correm assim o risco de desconsiderar
diferencas significativas nas configuragdes situacionais.

A postulagdo da existéncia dessas dimensdes permite que nos expressemos melhor
sobre experiéncias temporais diferenciadas. Quando caminhamos, por exemplo, por uma rua
movimentada no centro de uma cidade, podemos fazé-lo privilegiando a dimensao
fenomenoldgica porque ¢ importante prestar atencdo aos locais por onde passamos e,
conforme a regido, até mesmo aos pontos onde devemos pisar. Por outro lado, se andamos por
um lugar conhecido, que exige pouca atengdo as passadas e, enquanto isso, refletimos sobre
algo que estd na memoria, entdo privilegiamos a dimensdo cronoldgica sem abandonar a
dimensdo fenomenologica. Na pratica pedagogica, enquanto planejamos uma aula, focamos
nossa aten¢do na dimensao cronoldgica porque podemos refletir sobre experiéncias passadas e
projetar acontecimentos no futuro; em contraste, enquanto lecionamos, estamos imersos na

dimensao fenomenoldgica.
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Entretanto, entendo que as formas de conhecimento adquiridas na praxis nao podem
ser repassadas por prescricdes porque se desenvolvem enquanto os professores enfrentam as
condicdes reais de trabalho. Esses conhecimentos distinguem os professores novatos de
outros, experientes.

Apresentando  material empirico em que analisa a dialética tempo
fenomenoldgicoltempo cronologico, Roth (2002) propde que para seu desenvolvimento
profissional os professores se beneficiem da ajuda dos pares. Isso pode ser feito quando
professores atuam coletivamente em uma mesma sala de aula dedicando depois algum tempo
para reflexdo, ou seja, trabalham concomitantemente na dimensao da préaxis e da praxeologia.

Essa perspectiva ¢ explorada por pesquisadores atuais, a exemplo de Tobin, Roth,
Zimmermann, 2001; Roth, Tobin, 2004; Tobin et al., 2004; Roth, Tobin, 2002. Em geral,
denominam cogenerative diaologuing a reflexdo sobre os acontecimentos registrados na sala
de aula.

Segundo esses pesquisadores, coteaching tem como fundamento uma epistemologia
fenomenoldgica, cujo foco se baseia no fato de os professores estarem juntos aprendendo
sobre a pratica docente. Argumentos semelhantes justificam o compartilhamento de aulas
como uma proposta para uma metodologia de pesquisa. A experiéncia de estar na sala de aula
e perceber diretamente o ambiente ndo pode ser substituida pelo discurso sobre o que ocorre,
ou ocorreu, naquele ambiente porque sdo diferentes as dimensdes temporais envolvidas no
discurso e na pratica. Dai a importancia de se assumir a participagdo na pratica profissional
como parte integrante da obtencdo de dados na pesquisa.

Fundamentos para a metodologia adotada encontram-se também na analise interativa
(Goulart, 2005 e Jordan e Henderson, 1995). Trata-se de uma proposta de estudo da interagao
humana em aspectos diversificados, envolvendo a comunicagdo verbal e outras formas como
gestos, por exemplo. Como um pressuposto central, toma-se a idéia de que conhecimentos sao
produzidos em agdes concretas e ndo podem ser tomados como algo que fica cristalizado nas
mentes dos individuos. Por isso, os dados sdo obtidos a partir de observagdes meticulosas das
acdes em curso durante uma atividade. Registros em video tornam-se um instrumento
privilegiado para o processamento das analises. Nessas observagdes, procura-se compreender
como as pessoas constroem significados para suas agdes, na pratica, como elas utilizam os
recursos de que dispdem em uma determinada situagdo. O conhecimento ¢ tido como um
produto social compartilhado de forma singular para cada individuo. Nas anélises, procura-se

compreender como os individuos aprendem colaborativamente.
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As analises, por seu lado, ndo sdo pautadas por categorias previamente definidas.
Essas categorias vao surgindo no processo de observagdo, a medida que alguns
acontecimentos se tornam relevantes para os observadores.

O conceito de habitus, como foi desenvolvido por Bourdieu (1983), acrescenta
elementos a nossa argumentacdo em favor da metodologia escolhida. Esse socidlogo tomou o
termo como foi cunhado por Aristoteles para representar a experiéncia que adquirimos acerca
de um ambiente ao qual somos expostos durante um periodo de tempo razoavelmente
dilatado. Habitus seria um conceito que esclareceria como o ambiente vai forjando nas
pessoas uma maneira de sentir e de pensar. Segundo Bourdieu (1983), esse conceito permitiria
pensarmos na relacdo entre a estrutura e o individuo de uma maneira ndo determinista. A
estrutura ndo imprime diretamente nas pessoas uma forma de ser. Habitus se coloca entre a
estrutura e o individuo porque, em parte, o desenvolvimento de habitus depende de
caracteristicas pessoais adquiridas em experiéncias de vida particulares, singulares.

Seguindo interpretagdes de Sewell (2005) e de Roth (2002), tomaremos habitus como
uma matriz de percepgdes. O desenvolvimento de habitus se processa de maneira dinamica no
tempo fenomenologico. Essa matriz de percepgdes vai evoluindo quando o individuo,
geralmente de uma maneira inconsciente, vai se capacitando a antecipar o resultado de suas
agoes em um futuro imediato.

Somente a confrontagdo com a realidade no exercicio da profissdo permite que o
habitus de um professor se desenvolva. A titulo de exemplo, imaginemos um professor
iniciante se defrontando com um ato de indisciplina de um aluno, ao qual tem de reagir
imediatamente. Esse professor tenderd a agir conforme uma imagem que tem em mente, mas
que ainda ndo foi testada na pratica. Ato continuo, sua acdo provocard um resultado,
satisfatorio para ele ou ndo, que ficara inscrito em sua memoria e influenciard suas decisdes
futuras. O conjunto de tais experiéncias vai engendrando uma matriz de percepgdes que ajuda
o profissional a tomar determinadas atitudes naquele ambiente de trabalho. A medida que esse
conjunto de experiéncias vai se alargando, o habitus do professor vai se fortalecendo. Isso nos
remete ao conceito de espago de manobra. Um professor veterano desenvolve um espago de
manobra, ou um conjunto de op¢des de acdo para suas condigdes de trabalho que existe de
maneira bem reduzida para um iniciante.

Exatamente porque se constroi na dimensao fenomenologica do tempo, e de maneira
um tanto inconsciente, habitus resiste tenazmente a mudangas. Isso nos ajuda a compreender

porque ¢ muito mais facil evoluir no discurso do que nas agdes. Essa tendéncia a um
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distanciamento entre discurso e pratica reforca a proposta de procurar melhorar nossa
compreensdo acerca da pratica por meio do compartilhamento de aulas entre profissionais.

A experiéncia implica em riscos, especialmente se os profissionais envolvidos ndo
desenvolvem um relacionamento baseado na confianga mutua. O artigo de Gallo-Fox et al.
(2006), por exemplo, explora questdes éticas e dificuldades decorrentes de uma proposta de
coteaching que nao obteve a adesdo sincera de todos os envolvidos. Acompanhando o que ali
estd relatado, podemos verificar que essa adesdo e o esforco do grupo para que o trabalho
aconte¢a em um clima amistoso formam uma base que promove a necessaria sustentagdo ao
compartilhamento de aulas. Felizmente, nas nossas experiéncias ndo emergiram conflitos
dessa natureza. Pelo contrario, minha percepcao ¢ de que, mesmo enfrentando tensodes, os
compartilhamentos experimentados ocorreram de forma bastante coerente com a proposta e,
por isso, ndo irei me alongar na discussao daqueles problemas.

Ha trabalhos voltados para o aperfeicoamento de professores que procuram evidenciar
o que chamam de saberes experienciais desses profissionais. O desenvolvimento de narrativas
sobre praticas vividas constituiria uma forma de acessar esses saberes experienciais €
desenvolver uma reflexdo sobre eles. E o caso, por exemplo, do processo registrado por
Fiorentini et al. (1999). Uma das questdes que esses autores procuram enfrentar diz respeito a
constatagdo de que a pratica dos professores muda muito mais lentamente que o discurso
teorico sobre educacdo. Somos capazes de perceber mais rapidamente o que tomariamos
como um ideal a ser seguido do que realmente mudar a pratica na dire¢do pretendida. Para
Fiorentini et al. (1999), assim como para Tardif (2002), uma chave para compreender essa
discrepancia encontra-se no fato de que muitas teorias pedagogicas nao levam em conta os
saberes que os professores desenvolvem na pratica e que deveriam ser considerados
relevantes pelas teorias que pretendem alcancar um alto grau de generalizacdo.
Reconhecemos a importancia desses trabalhos e também pretendemos voltar nossos esforcos
para melhor compreender a pratica docente, embora nosso ponto de vista seja diferente. As
narrativas de que falam esses autores ocorrem na dimensdo cronoldgica do tempo e, dai
decorrem limitacdes tendo em vista que narrativas sempre filtram os acontecimentos em
funcdo da memoria seletiva propria de qualquer narrador.

No nosso caso, procuramos acessar o que ocorre na dimensao fenomenologica. A
opcao por essa metodologia decorre da expectativa de se compreender como 0s movimentos
dos professores e dos alunos nas condi¢cdes dadas da pesquisa vdo se imbricando e
determinando um rumo para os acontecimentos na sala de aula. Tendo em maos registros em

video, podemos melhor investigar algumas conexdes entre propostas de trabalho dos
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professores e reacdes dos alunos a essas propostas. Estariamos assim percebendo como
propostas de trabalho reforcam ou se contrapdem a maneira tradicional de ensinar. Ao mesmo
tempo, poderiamos capturar eventos que, em alguma medida, mostram agdes de superagdo das
configuracdes desse tipo de ensino.

No entanto, capturar movimento ¢ uma tarefa bastante complexa. Até porque muitos
elementos circunstanciais interferem no trabalho do professor. Essa constatagao nos remete ao
conceito de sistemas longe do equilibrio desenvolvido por Prigogine (1996). Ambientes
afastados do equilibrio sdo influenciados por um niimero muito grande de fatores, e pequenas
variagdes em um deles podem modificar substancialmente o curso dos acontecimentos em
todo o ambiente. Percebemos a sala de aula como um desses ambientes. H4 fatores
decorrentes de condigdes sociais mais amplas e que tendem a variar mais lentamente como,
por exemplo, a maneira de viver das classes sociais das familias que compdem a comunidade
escolar. Outros fatores variam mais rapidamente. O encontro entre professor e alunos ¢
influenciado, por exemplo, pelo estado emocional dos sujeitos envolvidos e esse estado
emocional depende das circunstancias que interferem no dia-a-dia de cada um. Como nossa
proposta pretende buscar uma compreensdo da aprendizagem de professores a partir de uma
pratica compartilhada, estamos sujeitos a todas essas variagdes. Contudo, estou convencido de
que ha elementos de nossa experiéncia que serdo considerados familiares para outros
profissionais da educacdo, o que permitiria apostar na possibilidade de certo grau de
generalizacdo das aprendizagens colhidas.

Utilizamos coteaching como metodologia em dois eventos. Em um deles, aproveitei
minha posi¢ao como professor de uma turma de licenciandos em matematica, quando lecionei
a disciplina pratica de ensino. Meus alunos faziam estagios em escolas de Ensino Médio e
Ensino Fundamental. Em uma delas, de Ensino Fundamental, a experiéncia envolveu a
professora de matematica, quatro licenciandos e uma turma de sétima série. Os licenciandos
ficaram responsaveis por lecionar duas aulas de geometria com assisténcia e participacao da
professora de matematica e a minha propria.

A outra experiéncia com coteaching foi bem mais prolongada. Compartilhei aulas de
matematica com uma professora de quarta série de Ensino Fundamental em uma escola
publica da rede estadual. Essa experiéncia ocorreu entre maio e setembro de 2005.

Nas duas experiéncias, evidenciaram-se dois aspectos da metodologia que considero
importante comentar: a interferéncia no ambiente e a desigualdade entre os participantes.

Avalio que qualquer pesquisa que pretenda explorar um ambiente de sala de aula

necessariamente muda esse ambiente. Se um pesquisador se colocar ali com a intengdo de
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apenas observar e tomar notas, imediatamente sera notado pelos alunos e pelo professor, o
que ira interferir no comportamento de todos. Da mesma maneira, se o pesquisador apenas
colocar cameras e microfones no ambiente, j4 estard provocando mudangas. Além disso,
reconhego que o registro oferecido por uma camera nio constitui uma representagao objetiva
nem aleatoria da realidade. Ao escolhermos o posicionamento da camera, estamos definindo
um angulo sob o qual obter os registros. Quando decidi pela metodologia, estava ciente, desde
o inicio de que, a0 mesmo tempo em que iria obter uma impressdo dos ambientes pesquisados
a partir de seu interior, estaria assumindo explicitamente uma intengdo de mudar esses
ambientes. Uma vez que tinha a pretensdo de explorar alternativas para o trabalho docente,
intervengdes ja estavam previstas de antemdo. Voltarei a discutir implicagdes dessa
interferéncia mais adiante nesta tese.

Também ¢ esperada uma assimetria entre os participantes do coteaching. Mesmo que
todos compartilhem a posi¢do de professor lecionando juntos, as relagdes com a experiéncia
variam conforme a posicao de cada ator. No caso dos licenciandos, por exemplo, eles eram
quatro alunos de graduacdo desenvolvendo sua primeira experiéncia como professores. A
professora de matematica tinha longa experiéncia com a escola e com a sua turma. De minha
parte, como professor de pratica de ensino, tinha uma relagdo propria dessa condi¢do com os
licenciandos. Na outra escola, a professora era uma veterana em varios aspectos: longa
experiéncia como professora, uma ambientacdo de muito tempo com a escola e um
conhecimento ja adquirido da turma. Nesse caso, atuei como um professor visitante, ao

mesmo tempo em que era um pesquisador.

3.3 As configuracdes da pesquisa nos dois ambientes investigados

Uma parte da coleta de dados ocorreu em uma escola que integra um sistema interno a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Esse trabalho, embora de tempo bastante
limitado, foi significativo para esta pesquisa porque serviu de referéncia para mostrar como
um ambiente inovador pode resultar em uma postura critica e questionadora por parte dos
alunos. Mostrou também possibilidades de formagao de professores abertas pelo processo de
coteaching. A coleta de dados, em maior parte, ocorreu em uma escola publica estadual de
Ensino Fundamental. Ela foi escolhida a partir de uma proposta de aperfeicoamento
profissional oferecida a Secretaria de Estado da Educacdo. Essa proposta previa que
funciondarios da secretaria indicariam aleatoriamente uma escola para que se experimentasse

um trabalho de coteaching e, a partir de analises dessa experiéncia inicial, se indicassem
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elementos a serem explorados em processos futuros de aperfeigoamento profissional. Serdo
apresentadas as condi¢des da pesquisa nos dois ambientes, iniciando pela situacao da primeira

escola indicada acima.

3.3.1 O ambiente na primeira escola

Os alunos de licenciatura que cursam a Pratica de Ensino de Matematica na Faculdade
de Educacdo (FAE/UFMG) obrigatoriamente fazem estdgios em escolas de Ensino
Fundamental ou de Ensino Médio. No primeiro semestre de 2006, quatro alunos foram
designados para estagiar no Centro Pedagogico (CP) sob a coordenagdo da professora de
matematica que lecionava para o segundo ano do terceiro ciclo, o que corresponde a sétima
série do Ensino Fundamental. O Centro Pedagogico ¢ uma escola publica federal aberta a
experimentacdes, consideradas como fonte para a produ¢do de conhecimentos. Por ocasido da
pesquisa, as criangas eram admitidas no primeiro ano do Ensino Fundamental por meio de
sorteio, procurando-se assim evitar a pratica de concursos que acaba por favorecer individuos
oriundos de camadas socialmente privilegiadas. Esse espago constitui um campo de estagio
para alunos das licenciaturas ministradas na UFMG.

Durante certo periodo, quatro licenciandos seguiram as aulas da professora de
matematica assumindo o acompanhamento de alunos, especialmente alguns com maior
dificuldade. Depois de estarem mais familiarizados com o ambiente, aceitaram o desafio de
lecionar duas aulas de Geometria.

Normalmente, a professora de matematica participaria dessas aulas, podendo interferir
quando julgasse necessario e, posteriormente, avaliaria os resultados com os licenciandos a
partir do que haviam registrado acerca dos acontecimentos. Entretanto, essa programacao
evoluiu com a proposta de se adotar o compartilhamento das aulas, incluindo o professor de
pratica de ensino, e com a entrada em cena dos recursos de registro em video. De maneira
simplificada, a estratégia adotada consistiu em:

v' promover aulas em que professores iniciantes e veteranos compartilham a condugio
dos trabalhos,
v’ registrar essas aulas em video e

v’ avaliar os acontecimentos coletivamente, a partir dos registros gravados.

Os professores veteranos explicaram a estratégia que desejavam adotar aos
licenciandos que concordaram em participar da proposta. Na programacdo das aulas, estes

ultimos foram assistidos pelos professores veteranos.
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Para a primeira aula, os licenciandos programaram algumas atividades e,
especialmente, algumas experiéncias nas quais os alunos, organizados em grupos, fariam
medidas dos comprimentos da circunferéncia e do didmetro e calculariam o valor da divisao
da primeira medida pela segunda, o que teoricamente forneceria um valor aproximado do
nimero “pi”. Em seguida, seriam oferecidas explicagdes sobre o nimero “pi”, com destaque
para o fato de se tratar de um numero irracional. Para o segundo encontro, os licenciandos
programaram aulas expositivas e dialogadas que seriam conduzidas por um ou dois
professores com o objetivo de trabalhar conceitos tedricos como elementos da circunferéncia
(raio, didmetro, corda), posi¢des relativas de uma reta e uma circunferéncia e posigdes
relativas de duas circunferéncias.

Na primeira aula, procurei capturar imagens dos trabalhos de grupo dos alunos
movimentando a cAdmera. Na segunda aula, posicionei a camera no fundo da sala, fixando-a
em um tripé e focando a frente da turma, onde estava o quadro de giz e onde os professores
atuaram.

Na primeira aula, os licenciandos distribuiram tarefas a serem realizadas pelos alunos
em grupos e os professores foram se revezando, prestando assisténcia a esses grupos. Na
segunda aula, em sua vez, cada licenciando assumiu a posi¢do central, mas qualquer colega
que estava aguardando a vez ou qualquer um dos professores veteranos pdde assumir essa
posicao perante a turma da sétima série.

Todos estavam cientes, de antemdo, de que haveria assimetrias no grupo dos
professores, dadas as diferentes condigdes de participagdo. Assim sendo, o peso da
intervengdo de cada um seria diferenciado. O que observamos na literatura ¢ que nem sempre
coteaching ¢ exercido por professores cujo grau de conhecimento e habilidades ¢ tdo
discrepante. Na nossa situagdo, essa assimetria ndo so era inevitavel como constituia o cerne
do processo de formagdo. As tensdes e os conflitos advindos da experiéncia seriam o motor
do desenvolvimento de todo grupo. Desentendimentos graves entre os professores poderiam
também acontecer, conforme se pode verificar na literatura académica, e o grupo estava ciente
disso. Entretanto, a experiéncia foi realizada em relativa harmonia, uma vez que as tensdes
ocorridas no grupo de professores nao atrapalharam o andamento das aulas e¢ foram
posteriormente analisadas pelo grupo.

Alguns dias depois, licenciandos e professores se reuniram para discutir o que ocorrera,
dispondo das filmagens das aulas. Nesse encontro, o grupo elegeu um episodio para analisar
com mais profundidade e discutiu significados que cada participante ia atribuindo a tal

episodio. Depois disso, o grupo convidou os alunos da turma para uma outra reunido de
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avaliacdo das aulas em geral e do episddio em particular. Posteriormente esses eventos foram
analisados por um grupo de estudos e pesquisa do qual faco parte. No préximo capitulo,

apresentarei uma analise desse episodio.

3.3.2 O ambiente na segunda escola

A coleta de dados ocorreu também na Escola Estadual Sandoval de Azevedo, localizada
no bairro Horto, em Belo Horizonte. No ano da pesquisa, 2005, a escola atendia as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental. A secretaria de estado da educagdo fez um contato
com a diretora e ela fez um levantamento junto aos professores para saber se alguém teria
interesse em participar de um trabalho que envolvia uma pesquisa sobre o ensino de
matematica. A diretora estava ciente de que essa pesquisa implicaria na entrada do
pesquisador em sala de aula e no compartilhamento da posi¢cdo de professor. Ela entdo passou
essa informacao ao grupo de professores. Quando conversei pela primeira vez com a diretora,
ela me informou que dois profissionais mostraram interesse em participar do trabalho: um
professor e uma professora, cada um lecionando para uma turma de quarta série. Em ambas as
turmas, a média de idade dos alunos era de 10 anos. Verificando o perfil desses professores,
optei pela professora. Essa escolha se deu em funcdo de que, na minha percepgdo, ela
representava melhor os profissionais que normalmente encontramos nas escolas publicas. O
professor lecionava também em uma faculdade estadual, em um curso de pedagogia, o que o
distanciava das do perfil mais comum dos profissionais daquela escola e mesmo de outros
professores da rede publica de ensino.

A escola Sandoval de Azevedo tem mais de 80 anos de existéncia. O levantamento das
profissdes dos pais de alunos da turma onde se realizou a pesquisa indica uma maioria de
familias de meios sociais desprivilegiados (Tabela 1). Maes e pais entrevistados trabalhavam
no chamado pequeno comércio como vendedores, prestavam servigos para pequenas
industrias fazendo trabalhos manuais em casa. Alguns estavam desempregados, um trabalhava
como trocador em uma linha de Onibus urbanos, etc. Apenas uma mae afirmou ser
proprietaria de um veiculo destinado ao transporte escolar, o que indicava que ela possuia
melhores condic¢des financeiras que os demais. Essa mae, além de uma outra, foram as Unicas
que disseram ter completado o Ensino Médio; os demais terminaram os estudos no Ensino

Fundamental sendo que, na maioria dos casos, nao haviam completado as oito séries. Segundo
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as funciondrias encarregadas do registro de alunos, aquela turma era bem tipica do perfil de

familias atendidas pela escola.

Aluno(a) | Profissdo do pai Profissdo da mée |Renda familiar
R$ (2002)
A. F. Auxiliar escritorio Vendedora ndo informada
A. Operad. Computador Do lar 480
G. Motoboy Do lar 600
H. Lubrificador Do lar 560
H. Func. Publico Do lar 700
J. P. Comerciante Atendente ndo informada
L. Aposentado Func. Publica 1200
L.O. Estofador Vendedora 400
L.V. Trocador Onibus Do lar 350
M. A. Motorista Do lar 800
M. E. Vendedor Bancaria 800
P. Comerciante Do lar 1000
P. H. Tec. Seg. Trabalho Salgadeira 800
R. H. Func. Publico Digitadora 2500
R. Mecanico Telemarketing 430
T. Vendedora 700
V. H. Tec. Informatica Manicure 600
A Op. Maquinas Do lar 460
B. Transp. Escolar Transp. Escolar 2000
B. R. Vendedor Jornalista nao informada
C. Func. Publico Do lar nao informada
G. Adm. Empresa Do lar 1000
J. A Motorista Comerciente 800
J. Securitario Auténoma 500
K. Desempregado Do lar ndo informada
L. Tec. Eletronica Do lar 400
L. Comerciante Comerciante 1500
L. Tec. Mecénica Aux. Administrativa 2500
M. C. Mecéanico Do lar ndo informada
P. Mec. Montador Do lar 600
P.P. Vigilante Autdénoma 600
S. Rep. Comercial Do lar 240
S. A Tec. Informatica Do lar 1200

Quadro 3: situacdo familiar na escola Sandoval de Azevedo de Azevedo

Havia um clima de colaboracdo entre pais e escola bastante especial para o que eu

esperava tendo em vista minhas experiéncias com outras escolas. Esse clima era

especialmente fomentado pela diretora. Em varias ocasides, encontrei pais prestando

pequenos servigos como organizacdo da biblioteca ou recuperacdo de equipamentos. A

diretora informou que algumas criancas precisavam ser alimentadas antes do inicio das aulas

porque chegavam com muita fome na escola e ndo conseguiam esperar o horario da merenda

sem grande sofrimento. Como o governo estadual ndo fornece essa primeira alimentagdo, a

diretora conseguiu organizar um grupo de voluntdrias, maes e professoras, que doava e
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providenciava diariamente a merenda para essas criancas mais necessitadas. Além disso, a
diretora também organizava um grupo de voluntarios para, no final de cada ano, recolher os
uniformes dos alunos egressos, levar para casa, lavar e, assim, garantir o uniforme escolar
para as criangas de familias em maiores dificuldades no ano seguinte. A propria diretora fazia
parte desse grupo.

Essa breve caracterizagdo da comunidade escolar ilustra duas tendéncias, percebidas
com mais acuidade enquanto atuei no local:

1. Contatos com os profissionais € com algumas maes reforcaram a idéia de que o
ambiente daquela escola estimulava atitudes colaborativas entre as pessoas envolvidas
e a escola obtinha da comunidade de uma maneira geral um reconhecimento de que o
trabalho educativo era realizado com grande empenho. Algumas maes que moravam
em um bairro mais afastado afirmaram que, apesar de suas precdrias condi¢des
financeiras, destinavam recursos de seu orgamento para pagar transporte escolar para
os filhos e evitavam coloca-los em outra escola da rede estadual localizada bem
proxima as suas casas, mas cuja qualidade do ensino deixava bastante a desejar na
avaliacdao da comunidade que morava naquele bairro.

2. Depoimentos da professora, e também de pais e maes entrevistados revelaram uma
participagao forte dos pais no sentido de pressionar por um ensino que consideravam
adequado e efetivo. Pelos comentarios sobre a forma como os pais interferem na
escola e suas crengas relativas a como deve se dar o ensino, foi possivel confirmar
uma tendéncia generalizada da maneira de relacionamento com o conhecimento
escolar demonstrada pelas camadas trabalhadoras. Pesquisadores citados
anteriormente (por exemplo, Charlot, 1996 e Jones, 1989) indicam que essas
populacdes tendem a considerar o conhecimento escolar como algo acabado, que o
professor possui e deve passar para os alunos de forma a permitir-lhes fazer uso desse
conhecimento posteriormente em situacdes especificas, a exemplo de um exame para

obtencdo de emprego.

Na primeira entrevista com a professora, conversando sobre possibilidades de
inovagao no trabalho, ela logo se referiu a grande interferéncia dos pais no seu trabalho. Na
minha interpretagdo, ela estava pontuando a necessidade de estarmos alertas as pressdes que
poderiam advir se os pais ndo reconhecessem a legitimidade dessas inovagdes. Depoimentos
que obtive de maes e pais indicam que eles avaliavam o trabalho da professora pelos registros

que encontravam nos cadernos dos filhos. Costumavam verificar se as criangas haviam
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copiado os contetidos das disciplinas e se os conteudos lecionados pela professora eram os
mesmos contidos nos cadernos de criangas de outras turmas, ou mesmo de criangas de outras
escolas que cursavam a mesma série. Nessa avalia¢do, pais e maes do Sandoval de Azevedo
expressavam a mesma crenga explicitada por adolescentes de Papua pesquisadas por Jones
(1989): um bom professor escreve a matéria no quadro enquanto ensina e os alunos t€ém por
tarefa copiar e estudar essa matéria para, posteriormente, prestarem o0s exames €
demonstrarem que conseguiram memorizar tais contetidos.

E preciso salientar que a professora trabalhava nessa escola ha alguns anos e, por isso,
tinha uma percepc¢ao agugada da influéncia dos pais em seu trabalho e do peso de suas
opinides para os profissionais da escola, especialmente para os professores. De fato, na
primeira vez em que citou os pais, a professora disse que eles exerciam uma forte influéncia
sobre o trabalho da escola; que vigiavam muito o trabalho de cada professora, que
comparavam os cadernos de alunos de uma mesma série de turmas diferentes e sempre
apresentavam suas reclamacoes se percebiam que havia algum assunto em atraso. Em outros
encontros, a professora mencionou um episddio no qual uma colega sua propos um trabalho
inovador com a turma, o qual envolvia leitura de poesias, declamagdo, producdo de textos
poéticos, etc. Depois de poucas semanas de desenvolvimento desse trabalho, os pais daquela
turma foram a escola e reclamaram junto a diretora pressionando para que a professora
voltasse a dar a matéria uma vez que o trabalho com a gramatica estava bastante adiantado
nas outras turmas. Na percepcdo dessa professora, para o grupo de docentes o episddio
mostrou que os pais nao estavam interessados em qualquer modificagdo na forma tradicional
de abordar o ensino adotada pela escola.

Relaciono essa vigilancia dos pais, calcada no que acreditavam ser a melhor maneira
de apresentagdo do trabalho escolar, com uma tendéncia a reproducdo das condi¢des sociais
vigentes. Enquanto Anyon (1981) mostra como sdo diferentes os tratamentos dados ao
conhecimento em escolas que atendem a alunos de classes sociais diferentes, € como tais
abordagens tendem a reproduzir as condig¢des sociais em vigor, Jones (1989) demonstra que a
reproducdo ndo opera apenas pelo comportamento dos professores ou outros profissionais,
mas também pode contar com a participagdo ativa dos alunos. Estes atuam valorizando
algumas propostas de atividade do professor e desprezando outras. Assim, tendem a controlar
o comportamento dos mestres. Aderindo a essa perspectiva, verifico, no caso aqui relatado,
que os pais buscavam controlar a metodologia aplicada na escola refor¢ando uma
caracteristica bancaria da educacdo (Paulo Freire, 1968) que, afinal, mantém os alunos com a

tarefa de memorizar contetidos, ndo importando os significados que a eles atribuem, nao
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importando o fato de que tais contetidos nada auxiliam para que compreendam melhor como
funciona o mundo e como poderiam interferir na realidade social.

Evidentemente, ndo parece conveniente responsabilizar os pais pelo carater reprodutor
da escola. Reconhego que eles pretendem a promocao de seus filhos a postos de trabalho
melhores que os deles proprios. Contudo, como ndo dispdem de um conhecimento técnico
mais sofisticado para avaliar o trabalho da escola, tentam garantir o que significa para eles
uma educacdo de qualidade. Parece que entendem que aprende-se na escola da mesma forma
que se aprende sobre o que fazer nos ambientes de trabalho: recebendo e cumprindo tarefas.

Cientes da maneira como os pais participavam da dinamica escolar, desenvolvemos
nosso trabalho de maneira a conjugar atividades em que os alunos experimentassem formas
inovadoras de aprender com anotagdes sobre conteudos curriculares desenvolvidos nessas
atividades. Essas anotagdes eram fornecidas para serem copiadas nos cadernos.

A pesquisa no Sandoval de Azevedo durou aproximadamente quatro meses escolares,
entre maio e setembro. Nesse periodo, a professora e eu compartilhamos quatorze aulas, cada
uma de uma hora e vinte minutos aproximadamente.

Essa professora, a quem passo a atribuir um nome ficticio, Vanessa, era ja uma
veterana na profissdo e seu processo de formagdo foi bastante peculiar. Na adolescéncia, por
circunstancias de sua vida familiar, duas tias, professoras de Ensino Fundamental, resolveram
que seria pertinente levar a garota para acompanha-las enquanto lecionavam. Assim, ela
estudava pela manhd e agia como ajudante de professora a tarde. Segundo seu proprio
depoimento, foi nesse processo que mais aprendeu os ossos do oficio. Hoje, ela considera que
aprendeu mais com as tias do que com os professores da faculdade onde fez um curso de
licenciatura curta. Identifico esse processo como uma formag¢do semelhante aquelas relatadas
por Lave e Wenger (2002). Significa que Vanessa obteve uma parte bastante significativa de
sua formacgdo pela imersdo no ambiente profissional, de maneira periférica (enquanto era
ajudante de professora) e posteriormente assumindo a posi¢ao central como docente. H4 uma
correlacdo interessante na formacao de parteiras descrita por aqueles autores da forma como
ocorria no México. As adolescentes candidatas a profissdo normalmente aprendiam com suas
maes, acompanhando-as enquanto trabalhavam. Quando essas adolescentes atingiam uma
idade designada pelo governo, eram enviadas a uma escola que lhes ministrava o
conhecimento técnico do ponto de vista da medicina oficial. Segundo Lave e Wenger (2002)
essas garotas, depois que assumiam a profissdo ao terminarem o curso, tendiam a esquecer o
que lhes fora transmitido no curso técnico e adotavam integralmente as praticas que haviam

aprendido com suas maes.
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Na discussao sobre as condi¢des da pesquisa, comentamos a assimetria em nossas
posi¢des, minha e de Vanessa. Essa assimetria era em parte evidente, uma vez que eu estava
ali como um professor convidado e como pesquisador. Além disso, Vanessa me considerava
um experto em ensino de matematica que poderia ajuda-la a desenvolver uma melhor maneira
de ensinar os conteudos da disciplina. No nosso primeiro encontro, ficou acertado que a nossa
primeira aula seguiria um planejamento que ela havia desenvolvido anteriormente. Essa aula
abordou problemas matemadticos para aplicacdo da operagdo de divisdo. Para as aulas
seguintes, Vanessa pediu que trabalhassemos geometria, uma vez que esse era o campo da
Matematica de que ela dispunha de menos recursos didaticos.

A turma de Vanessa tinha 36 alunos. Ela organizava as carteiras posicionando-os em
grupos de seis alunos cada. Na primeira aula, dispinhamos de uma camera de video apenas;
nas aulas seguintes, utilizamos duas cadmeras. Uma das cameras sempre esteve na parede do
fundo da sala, voltada para o quadro de giz; a outra gravava um grupo de alunos.
Normalmente, ambas as cameras ficavam fixas. Em uma aula, contei com a ajuda de uma
pessoa que manipulou a camera de registro dos alunos alternando os grupos que foram
registrados. Eventualmente eu mesmo movimentava essa camera, quando considerava que
algo especialmente relevante estava acontecendo em um grupo de alunos.

Nas aulas de geometria, exploramos principalmente a construgdo de sélidos. No inicio,
Vanessa considerava que o trabalho com solidos visava criar oportunidades para que os
alunos estabelecessem contato com figuras planas. Verificando, por exemplo, a planificacao
de um paralelepipedo com duas faces quadradas, a professora indicou que os alunos deveriam
pintar um quadrado. Ninguém na turma demonstrou qualquer dificuldade em identificar um
quadrado, o que indicava que os alunos ja sabiam do que se tratava. Minha abordagem era
diferente, uma vez que estava interessado em propor aos alunos enfrentarem desafios em
assuntos desconhecidos para eles. Aos poucos, fomos ajustando as diferentes perspectivas.

Da exploragdao de planificacdes fornecidas por Vanessa, planificagcdes ja utilizadas
alguns meses antes, o assunto evoluiu para a producdo de uma pirdmide de base pentagonal e,
dai para o desenho de um pentadgono retangular. Assim, apresentamos o transferidor aos
alunos, que deveria ser utilizado para o desenho de qualquer poligono regular, a partir da
divisdo da medida da circunferéncia (360°) pelo niimero de lados correspondentes a um
poligono qualquer. Essa habilidade exigiu que os alunos se esfor¢assem para entender o
funcionamento do transferidor, além da divisdo da circunferéncia em graus. Devido as
dificuldades encontradas, fornecemos exercicios para que eles praticassem em casa, o que

atenderia a necessidade de manter os pais informados acerca de contetidos lecionados. Além
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disso, os pais verificariam que os alunos estavam aprendendo uma habilidade bastante
complexa e que normalmente extrapola o curriculo previsto para a quarta série. Destacamos
isso na sala de aula, o que estaria indicando que estdvamos desenvolvendo um trabalho
bastante avangado com aquela turma.

A terceira aula versou sobre a construcao de um tetraedro e se iniciou com o desenho
de um tridngulo regular. Estive mais a frente da turma conduzindo a atividade porque Vanessa
de apresentava uma rouquiddo naquele dia. Ela participou ajudando a atender os alunos em
suas questdes enquanto iam desenvolvendo as tarefas que lhes eram atribuidas e, ainda, nos
momentos de tumulto, quando ela contribuiu com sua capacidade de remeter a turma a um
estado mais tranqiiilo. Haviamos decidido por uma aula em que os alunos se exercitassem na
utilizagdo do transferidor, instrumento que era ainda muito pouco familiar para eles. Durante a
aula, fui demonstrando no quadro como desenhar o tridngulo regular e, a partir dele, a
planificagdo de um tetraedro. Os alunos iam reproduzindo o desenho em uma folha e, para
1sso, cada um tinha de manipular seu proprio transferidor.

Comentando essas aulas iniciais, Vanessa e eu concordamos em apresentar, como
tarefa na aula seguinte, algo que os alunos ndo tivessem ainda experimentado e que pudesse
constituir um desafio para eles. Resolvemos entdo produzir alguns sélidos em papel — prismas
e piramides — e levamos esses solidos para a turma. Sugerimos que os alunos trabalhassem em
dupla e os desafiamos a escolher um dos so6lidos e descobrir uma maneira de desenhar uma
planificacdo que lhe correspondesse. Esse foi o trabalho desenvolvido na quarta aula. Vale
salientar que, enquanto prepardvamos os sélidos, pensamos em proibir que fossem recortados
para facilitar a visualiza¢ao da planificacdo. Depois de discutir essa regra, resolvemos aboli-
la. Cada dupla deveria decidir sobre a maneira de produzir a planificagdo e nao
interfeririamos. Cada grupo, onde se sentavam seis alunos, recebeu pelo menos um exemplar
de cada soélido. Ninguém optou por recortar algum sélido. Em geral, o que a maioria dos
alunos fez foi decalcar uma das faces para iniciar o desenho. Decalcavam o pentagono de um
prisma, por exemplo, desenhavam os retangulos correspondentes as faces laterais e
decalcavam mais um pentagono para completar o desenho.

O desafio oferecido aos alunos na quinta aula consistiu em produzir uma embalagem
para um produto imagindrio. Essa aula foi previamente anunciada por Vanessa em dias
anteriores. Assim os alunos poderiam pensar no produto e desenvolver seu projeto durante a
aula. Nesse dia, houve propostas muito variadas. Como eles estavam sempre agrupados,
podiam livremente trocar idéias e favores entre si. Na minha avaliacdo, alguns alunos

aproveitaram mais que outros essas oportunidades de compartilhar a tarefa.
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No encontro seguinte com Vanessa, comentei que até ali tinhamos desenvolvido um
trabalho que era desafiador para os alunos, mas que seria interessante se pudéssemos vincular
o trabalho de geometria com algo que tivesse algum impacto na vida dos alunos fora da
escola. Nessa discussdao ocorreu-nos propor a eles a constru¢do de um presente para o dia dos
pais. Estdvamos ainda no primeiro semestre ¢ o dia dos pais seria em agosto, portanto, apds as
férias escolares. No entanto, como dispunhamos apenas de uma ou duas aula por semana e
previamos muitas dificuldades na produgdo do presente, avaliamos que deveriamos j4 iniciar a
tarefa. Decidimos por fazer uma caixa em forma de um prisma de base pentagonal ou
hexagonal; cada aluno(a) escolheria a base pretendida. Essa caixa iria embalar um foguetinho
feito com palitos de fosforo e uma aleta de papel. Os pais, portanto, receberiam um brinquedo
que consistia de uma caixa que seria também um alvo onde deveriam lancar o foguetinho de
uma distancia qualquer (Figura 2).

Preparando a sexta aula, Vanessa avaliou que os alunos teriam muita dificuldade em
produzir a caixa se tivessem de fazé-lo sem instru¢des mais precisas. Decidimos entdo ser
diretivos na producdo da caixa. Escolhemos uma planificacdo e resolvemos fazer alguns
ensaios com os alunos. Quando julgdssemos que eles estivessem suficientemente habeis na
manipula¢do dos instrumentos (régua, compasso e transferidor), eles poderiam desenhar as
planificagdes definitivas em um papel especial. Vanessa determinou o tipo de papel e assumiu
a tarefa de pedir aos pais que lhe enviassem uma quantidade de dinheiro suficiente para a

compra dessas folhas.

Figura 2: primeira planificacdo da caixa e foguetinho de palitos de fésforo

Na sexta aula, tentamos guiar os alunos para que produzissem a planificacdo que
haviamos imaginado para a caixa. Iniciamos o desenho pelo pentdgono. No entanto, eles ndo
conseguiram fazer a planificacdo com as dimensdes que determinamos e dentro da folha de
papel que lhes fornecemos. Em geral, o alinhamento do pentagono ficava de tal maneira que
determinava que o desenho excedesse as dimensdes da folha. No final da aula, uma aluna

sugeriu que fizéssemos uma planificagdo que ela considerava mais simples, colocando o
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poligono da base no centro da folha (Figura 3). Acatamos essa sugestdo e fizemos novos

desenhos na aula seguinte.

Figura 3: planificacdo sugerida por uma aluna e acatada pelos professores

Da sétima a décima primeira aula, trabalhamos na producdo do presente dos pais.
Foram varios ensaios até que os alunos desenvolvessem habilidade suficiente para utilizar a
preciosa folha que haviam comprado para a confec¢do da caixa. A caixa foi composta por
duas partes, com planificagdes semelhantes. Uma das partes servia como tampa. Alguns
alunos fizeram o conjunto com base pentagonal, outros com base hexagonal. Quanto aos
foguetes de palitos de fosforo, poucos alunos conseguiram, no primeiro dia, acompanhar
nossas instrucdes. Alguns aperfeigoaram os foguetes em suas casas, outros aproveitaram o0s
que Vanessa e eu haviamos produzido. Cuidamos do corpo dos foguetes e deixamos por conta
deles a produgdo da aleta.

No inicio da décima segunda aula, os alunos noticiaram a entrega do presente aos seus
pais. Todos disseram que o presente agradou bastante. Alguns disseram que seus pais
passaram longo tempo exercitando-se no tiro ao alvo. Outros relataram que seus pais
duvidaram que eles mesmos haviam produzido a caixa do presente porque consideraram que
era muito complexa para ter sido produzida por seus filhos. Essa avaliagdo mostrou uma
concordancia por parte das familias com o trabalho que vinhamos desenvolvendo.

Para a décima segunda aula, Vanessa propds aos alunos a confeccdo de um jogo sobre
fragdes de cujo material fazia parte um dado. Existem 11, e somente 11, planificacdes
possiveis. Os alunos foram entdo desafiados a descobrir as diferentes planificacdes no tempo
designado para a aula. Também deixaram registrados alguns agrupamentos de seis quadrados
que ndo resultavam em planificacdes do cubo. Essa aula foi especialmente interessante para a
pesquisa. Ocorreu em um momento em que Vanessa € eu ja estivamos bastante entrosados.
No proximo capitulo, pretendo fazer uma analise dessa aula focalizando os movimentos dos

professores, principalmente, e também atuagdes dos alunos.
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Terminamos a décima segunda aula com nove planificagcdes descobertas pelos alunos.
No inicio da décima terceira aula, Vanessa desenhou no quadro as 11 planificagdes possiveis.
Entdo passou para os alunos a tarefa de escolher uma dessas planificacdes, descobrir onde
desenhar as abas e quais quadrados colorir com uma das trés cores indicadas. Determinamos
que os quadrados das planificagdes teriam de ter 10 cm de lado. No andamento do trabalho,
verificamos que qualquer planificagdo exigia exatamente sete abas’’ de maneira que cada
aresta resultaria de uma dobra ou da cola de uma face em uma aba. Para facilitar a
investigacdo, propusemos que os alunos desenhassem suas planificagdes em miniatura e, a
medida que fossem descobrindo as posi¢cdes das abas e das cores, iriam acrescentando essas
descobertas ao desenho maior.

Na décima quarta aula, os alunos terminaram a confec¢do do jogo produzindo o resto
do material e formaram duplas para jogar. Organizaram-se entdo em grupos de 4 alunos,
sendo que uma dupla disputava com a outra. Segue um quadro geral de eventos da pesquisa

na escola:

Dia Evento Assunto/comentarios

16 /05 | Primeiro contato com a | Defini¢do da professora participante do projeto
diretora da escola

18 /05 | Entrevista com Vanessa | Levantamento de experiéncias anteriores da professora e
planejamento das primeiras intervencdes

23 /05 | Primeira aula Problemas modelares de divisdo propostos pela
compartilhada professora. Langcamento de desafios que mantinham uma
correspondéncia com o enredo dos problemas, explorando
outras possibilidades além da que estava definida em cada

enredo.
30/05 | Segunda aula Inicio do trabalho com geometria seguindo a proposta da
compartilhada professora: identificagdo dos poligonos como faces dos

solidos. Discussdo sobre o quadrado como retangulo e
losango; desafio para os alunos — desenhar um pentagono
de 5 lados iguais; apresentacdo do transferidor e de uma
possibilidade de se desenhar o pentdgono regular a partir
da divisdo da circunferéncia em 5 partes iguais.

01/06 | Terceira aula Produgdo de uma planificagdo orientada de um tetraedro;
compartilhada utilizacdo do compasso e do transferidor na producao do
triangulo eqiilatero da base do tetraedro.
06 /06 | Quarta aula Desafio para os alunos: construir as planificagdes e
compartilhada montar  so6lidos reproduzindo modelos previamente
selecionados pelos professores
08 /06 | Quinta aula Com as maes: levantamento de impressdes sobre o
compartilhada e trabalho da escola. Com os alunos, apresentagdo de um

270 ntimero de abas esté relacionado ao nimero de vértices assim: A =V — 1
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15/06

20/06

27/ 06

29/06

06/07

11/07

13/07

08/08

15/08

22/08

primeira entrevista com
maes

Planejamento com a
professora

Sexta aula
compartilhada e
segunda entrevista com
maes

Sétima aula
compartilhada

Avaliacdo dos
trabalhos, planejamento
com a professora

Oitava aula
compartilhada

Nona aula
compartilhada

Palestra para a equipe
de profissionais do
turno da manha da E.
E. Sandoval de
Azevedo

Décima aula
compartilhada

Décima primeira aula
compartilhada

Décima segunda aula
compartilhada

Entrevista com pais e
maes
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desafio: construir a
imaginario.

embalagem de um produto

Decisdo pela proposta de constru¢do de uma caixa que
embalaria um presente para os pais a ser confeccionado e
entregue por ocasiao do dia dos pais em agosto

Primeira tentativa de producdo da caixa em

forma de prisma com base pentagonal. Desafio -\ <
proposto:  reproduzir uma  planificagdo 7,
apresentada como modelo, comegando pelo
desenho de um pentadgono regular.

Segunda tentativa de producdo da caixa, agora a partir de
uma planificacdo sugerida por uma aluna. Os alunos
poderiam escolher entre uma caixa com base pentagonal
ou outra com base hexagonal.

Levantamento dos assuntos trabalhados e de necessidades
de sistematizar o trabalho desenvolvido até esse
momento. Decisdo pela construgdo de um dardo feito de
palitos de fosforo e que seria o presente dos pais.

Producao do “foguete” de palitos de fosforo. Desafio para
os alunos: desenhar, decorar e recortar um quadrado para
formar a aleta do foguete com utilizagdo de esquadro.

Produgdo de um prototipo da caixa/embalagem em papel
oficio. Objetivo: preparar os alunos para utilizagdo do
papel colorido, com o qual seria feita a embalagem
definitiva. Inicio do desenho da caixa em papel colorido.

Discussao com a turma de professores do turno da manha
com apresentacao das atividades desenvolvidas até entdo.

Producdo da primeira parte da caixa que deveria embalar
o0 presente para os pais (parte inferior).

Produgdo da segunda parte da caixa: a tampa, com o
mesmo formato da caixa. A tampa teve de ser adaptada ao
modelo de caixa ja produzido, uma vez que havia
irregularidades. Apos esta aula, a professora produziu
mais dardos com os alunos, dando acabamento final ao
presente dos pais.

Langamento da proposta de produ¢dao de um cubo para ser
utilizado em um jogo introdutério de fragdes. Desafio
para os alunos: encontrar planificacdes com 6 quadrados
que poderiam gerar cubos e planificagdes que ndo geram
cubos.

Grupo de pais e maes opina sobre a escola, discute a
op¢ao pela escola publica e informa sobre atividades
desenvolvidas na escola Sandoval de Azevedo por maes
que trabalham voluntariamente em projetos propostos
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pela escola.

24/08 | Avaliagdo de trabalhos | Avaliagdo da primeira e da décima segunda aula.
e planejamento Pesquisador e professora discutem sobre a evolugdo de
sua atua¢do em coteaching, enfatizando as diferencas nos
estilos de ensinar de um e outro, e o carater complementar
dessa diferenca.

29/08 | Décima terceira aula Desafio para os alunos: escolher uma das 11 planificacdes
compartilhada do cubo, desenhadas pela professora no quadro, descobrir
onde desenhar as abas e como colorir as faces usando 3
cores de forma que as duas faces de cada cor ocupassem
posicdes opostas no dado. Em seguida, recortar a
planificagdo obtida e montar o dado.

05/09 | Décima quarta aula Promog¢ao de um jogo sobre fracdes em duas versdes
compartilhada diferentes: na primeira, os participantes sorteavam pecgas
para montar um triangulo; na segunda, sorteavam as cores
e tinham de representar as pecas apenas, sem té-las
presentes no jogo. Sistematizagdo das descobertas
promovidas pelo jogo, registrando, a partir das colocacdes
dos alunos, as possibilidades de se juntar as fragdes '5;
1/3 e 1/6 para produzir um inteiro.

Quadro 4: episddios na escola Sandoval de Azevedo

Iniciei este capitulo apresentando contribuigdes da sociologia da educacdo que
informam sobre expectativas em relagdo ao funcionamento das escolas, especialmente aquelas
que atendem as classes trabalhadoras e desfavorecidas nas sociedades capitalistas
contemporaneas. Verificamos que hé elementos que sdo recorrentes no funcionamento dessas
escolas quando se considera um espectro amplo de paises, estejam eles entre os mais
desenvolvidos ou ndo. Os professores, por exemplo, tendem a adotar metodologias de ensino
bastante tradicionais, no sentido definido no capitulo anterior, refor¢ando o carater
memoristico do ensino ministrado.

Com a pesquisa de Ramsay (1983), no grupo de escolas que sua equipe considerou
como “escolas de sucesso”, referendando minha préopria experiéncia, verificamos que ¢
possivel prover um ensino mais conectado com o interesse dessas classes sociais quando um
grupo significativo de professores, trabalhando de forma colaborativa, resolve adotar
estratégias voltadas para esse objetivo. As dificuldades se acentuam quando um professor
trabalha de maneira solitaria, embora o trabalho de Zevenbergen (2003) mostre que diferencas
significativas podem ser observadas se um professor, mesmo nessas condi¢des, se aproxima
dos alunos e investe no potencial que eles t€ém de transformar as condi¢cdes que lhes sdo

desfavoraveis.
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Jones (1989) toca em uma questao bastante importante quando sua pesquisa desvela a
relagdo que os alunos desenvolvem com a escola; relacao que reflete as crencas desses alunos
acerca do que seja um ensino de qualidade. Ela verificou que os alunos tendem a controlar o
comportamento dos professores, reforcando atitudes que consideram mais adequadas para sua
aprendizagem e dificultando o trabalho quando os professores atuam de maneira contraria ao
que acreditam.

De uma maneira geral, esse conjunto de pesquisas indica uma tendéncia a reprodugdo
das condigdes sociais vigentes dentro do sistema educativo, tendéncia que se manifesta com
elementos similares em varios paises. Por outro lado, essa tendéncia ndo se impde de maneira
absoluta, existem possibilidades abertas de inovacdo e rompimento com o quadro
predominante.

Mencionei o determinismo como uma tentagdo sempre presente na interpretacdo dos
acontecimentos sociais. Significa considerar que a condicdo de classe dos individuos
determinaria sua vida escolar e, conseqiientemente, sua vida profissional. Seria ingenuidade
negar essa tendéncia a reproducdo. As condigdes historicas em que vivemos nos levam a crer
que, especialmente no Brasil, as camadas desfavorecidas da populacdo vém sendo mantidas
em condi¢des bastante precarias hd séculos. No entanto, se adotamos uma perspectiva
determinista, constataremos que nada pode ser feito e estariamos também negando os
movimentos inovadores assumidos por grupos de profissionais. Diante dessa tensdo entre
duas posi¢des que se opdem adotarei uma perspectiva de andlise dialética. No préximo
capitulo vou descrever com mais detalhes como entendo essa dialética, ou a convivéncia
constante com tensdes entre opostos.

Apostando na exploracdo de possibilidades inovadoras de ensino em qualquer
ambiente escolar, desenvolvi a pesquisa em duas escolas. Em uma delas, o ambiente favorecia
atitudes inovadoras e a analise a ser apresentada adiante vai mostrar como os alunos dessas
escolas podem se opor a uma educacdao convencional e alienadora. Na outra, prevalecia
largamente o ensino tradicional, inclusive reforcado de maneira contundente pela comunidade
de pais. Creio que as experiéncias nesse segundo ambiente tiveram uma importancia bastante
significativa e pretendo mostrar que mesmo em tais ambientes, podemos descobrir maneiras
de ensinar e aprender que fogem bastante as caracteristicas do ensino tradicional ¢ podem
propiciar aos alunos um desenvolvimento significativo. Para isso, serd necessario desenvolver
um conceito que sirva como referéncia na definicdo do caminho pretendido para inovagdes

pedagogicas.
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4. Analises de eventos

Depois de comentar os fundamentos tedricos e metodologicos da pesquisa, passo a
analisar trés episodios que ilustram suficientemente o que foi desenvolvido com a pesquisa®®.
O primeiro deles foi extraido do trabalho no Centro Pedagogico e resultou na publicacao de
um artigo (Soares e Goulart, 2008). Esse episddio vai ser retomado de forma mais
aprofundada nesta tese. Considero-o um exemplo contundente de uma situagdo em que alunos
contestam a reproducdo de conteudos obscuros para eles, situagdo rara nas escolas
convencionais € que pode ser tomada como uma referéncia quando estamos interessados em
superar a condicdo de alienacdo propria do ensino tradicional.

No segundo episddio escolhido, descrevo a atuagdo dos dois professores em uma aula
compartilhada no Sandoval de Azevedo. Destacando tensodes entre eles e desafios enfrentados
durante a aula, mostro como se desenvolveu um relacionamento profissional complementar,
de forma que cada um propiciou ao outro oportunidades de conhecer abordagens diferentes
para uma mesma situacdo. O episodio mostra elementos importantes a serem considerados na
condugdo de um trabalho que propde uma interacao entre alunos na resolu¢do de uma tarefa.
Essa aula ilustra uma possibilidade de superagao dos processos tradicionais de ensino em uma
realidade escolar em que eles prevalecem largamente.

No terceiro episodio, nessa segunda escola, sigo a trajetdria de um aluno da turma de
Vanessa que surpreendeu pelas suas conquistas, a despeito do desconhecimento dos
professores do processo que esse aluno experimentou nas aulas de matematica.

No primeiro episodio, evidencia-se o acolhimento de diferencas e a participagdo dos
envolvidos, professores e alunos, como elementos fundamentais para esclarecer implicagdes
de posicionamentos de alunos quando ndo entendem determinados conteudos e ndo
concordam em reproduzi-los simplesmente para cumprir um suposto papel que lhes cabe na
educacdo convencional. Esse acolhimento, facilitado pela confianca que cada participante
depositou no grupo de professores, contribuiu para a producao de um clima fértil para que os
atores pudessem manifestar suas opinides durante as aulas e no comentario de um momento
especialmente escolhido para ser analisado coletivamente.

Na andlise do segundo episddio, mostro como dois professores dialogam em um

ambiente escolar por meio de intervengdes que, em principio, geram tensdes entre eles.

2 As imagens de alunos aqui incluidas foram devidamente autorizadas e esta pesquisa foi submetida e aprovada
pelo Conselho de Etica da UFMG.
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Pretendo destacar o fato de que a expertise de Vanessa desenvolvida pelo conhecimento do
ambiente de trabalho tem uma funcdo importante na garantia da efetividade de propostas
inovadoras nesse ambiente.

Analisarei o terceiro episodio referenciando-me nos conceitos de divisdo do trabalho e
de trabalho alienado (Marx, 1844), bastante uteis na verificagdo de como se articulam de
maneira dialética, no ambiente escolar, os processos de reproducdo e transformacao das
condigdes sociais vigentes. Vou, a partir dai, desenvolver a idéia de alienagdo em uma
abordagem dialética como ferramenta de utilizacdo ampla quando se pretende discutir a
qualidade do ensino ministrado, ¢ também quando se pretende situar propostas de inovagao
em ambientes escolares.

Considerando o conjunto dos episddios escolhidos, verifiquei a necessidade de utilizar
um conceito que expressasse modificagcdes que resultam de intervengdes deliberadas dos
atores no sentido de provocar mudangas em um determinado ambiente. Ocorreu-me entao
desenvolver o conceito de fertilizagdo, usando uma metafora emprestada dos processos de
tratamento do solo e que pode ser empregada quando tomamos o ambiente de sala de aula
como o solo e a fertilizagdo como um processo de intervengdo nesse solo. Devido ao carater
bastante dinamico dos processos escolares, adotarei uma perspectiva dialética na elaboracao
do conceito. Portanto, adiante, esclare¢o como entendo o conceito de fertilizagdo em uma

perspectiva dialética para, em seguida, apresentar e analisar os episodios citados.

4.1 O conceito de fertilizagdo em uma perspectiva dialética

Como mencionei anteriormente, a abordagem dialética propicia a incorporacao de
elementos opostos em uma unidade de analise. Como se trata de uma idéia que tem historia e
pode ser interpretada de maneiras diversificadas, ¢ necessario explicitar com mais detalhes o
que significa dialética no contexto desta tese. Para isso, vou me apoiar no trabalho de
Hoffmann (2005)* em um texto produzido internamente para um grupo de pesquisadores do
qual faco parte (Chat@uvic, da University of Vicoria, Canada).

Hoffmann (2005) nos alerta sobre a necessidade de definir com maior precisao o que
vem a ser uma contradi¢do e como elementos contraditérios podem ser considerados como

impulsionadores do desenvolvimento. Essa necessidade emerge a partir de uma critica das

¥ O texto encontra-se disponivel em: http://www.spp.gatech.edu/faculty/workingpapers.php
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idéias de Hegel, para quem a logica dialética tomaria a contradi¢gdo como uma condigdo
interna a todas as coisas e como motor de todo desenvolvimento.

Na Grécia antiga, Zendo havia aplicado o termo dialética como uma arte, no sentido de
técnica, de dialogar. Platdo acusou Zendo de simplesmente colocar em oposicdo quaisquer
opinides e, em contraposicao, definiu dialética como método de aquisi¢ao de conhecimento,
combinando sintese (movimento do particular ao geral) com analise (divisdo das coisas em
classes). O processo de compreensdo dialética seria um processo de mutua determinagdo do
geral e do particular.

Dois milénios depois, Kant alerta para o perigo da ilusdo dialética, que ele define
como o resultado da aplicacao de principios da cognigdo para além dos limites da experiéncia.
Para Kant, existem duas fontes de conhecimento: intuicdo (percep¢do) e compreensdo.
Enquanto os objetos do conhecimento, cogni¢do e experiéncia sdo dados pela intuigdo — a
compreensdo ¢ a faculdade que nos permite pensar os objetos da intuigdo sensivel. Essa
faculdade usa as capacidades que temos a priori de pensar e reconhecer os objetos
sensualmente dados. A ilusdo dialética ocorre quando somos tentados a raciocinar sobre
entidades inatingiveis a experiéncia sensivel tais como a alma imortal, o livre arbitrio, a
existéncia de Deus, etc. Kant admite que podemos pensar sobre essas idéias, mas nao
conhecé-las porque o conhecimento ¢ restrito ao que ¢ dado como sensivel na intuigao.

Hegel se opde a Kant primeiro afirmando que a discussdo sobre como obtemos
conhecimento e a teoria do ser — epistemologia e ontologia — seriam indistinguiveis. Para
Kant, as condic¢des de possibilidade da experiéncia sdo as mesmas condigdes de possibilidade
dos objetos da experiéncia; o que significa que qualquer ontologia depende de uma
epistemologia e que sdo distintas uma da outra.

Hegel se esforca por formular a idéia de Absoluto como um processo € um
desenvolvimento. Um movimento de se posicionar a si mesmo como a mediagao da alteridade
consigo mesmo. Esse movimento no qual pensamento e ser seriam mediados se chama
dialética. Significa uma reflexdo no interior do ser que motiva o Absoluto como um processo.
Conhecer supde uma identidade do pensar e do conteudo ou o mesmo que uma
correspondéncia do conceito e sua realidade.

A dialética para Hegel seria o auto-movimento do contetido da légica. Da logica do ser
a logica da esséncia e, finalmente, a ldgica da no¢do. Esse movimento no qual um sistema de
nogoes ¢ formado teria como causa algo interior ao ser — nada de fora ¢ introduzido. A idéia
essencial de Hegel ¢ que a dialética ¢ a engrenagem que movimenta a filosofia e seu

conteudo, dada a necessidade l6gica do ser.
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Hoffmann (2005) critica trés implicagcdes do pensamento hegeliano. Primeiramente, se
ser e pensar sao a mesma coisa, ndo pode haver distin¢do entre o que € certo e errado,
proposicdes falsas ou verdadeiras, uma vez que, para haver tal distin¢do, € preciso admitir que
ha diferencas entre afirmar alguma coisa e o contetido do que foi dito. Em segundo lugar, a
justificacdo seria possivel apenas através da coeréncia interna de um sistema de proposigdes.
Apesar de coeréncia ser uma boa coisa, bastaria a coeréncia e, assim, qualquer sistema, o de
Hegel por exemplo, poderia ser apenas mais um diante de uma infinidade de possibilidades.
Em terceiro lugar, Hoffmann questiona a possibilidade de entender o desenvolvimento
dialético se ndo ha diferenca entre o pensamento e o que é pensado.

Para Hegel, o movimento dialético ¢ suficiente para explicar a necessidade do
desenvolvimento. H4 duas dialéticas em Hegel. Uma delas ¢ a dialética ontologica, realizada
principalmente no desenvolvimento da consciéncia. Tal desenvolvimento depende de um
ponto de inicio, pura indeterminagdo. No sistema de Hegel, o Ser ¢ definido como a pura
indeterminagdo, da mesma forma que o vazio. O Ser ¢ revelado como Esséncia por um
movimento: reflexdo do Ser mediada pela negagdo de si mesmo. Para pensar o Absoluto,
teriamos de imaginar um Ser sem referéncias externas, ou seja, um Ser pré-existente ao
Universo, sem qualquer exterioridade que pudesse servir como referéncia para localiza-lo.
Essa reflexao nos conduziria, também, ao completo vazio, que seria a negagdo do Ser. “Puro
ser” e “puro nada” seriam, entdo, resultados de um mesmo movimento. Havendo entdo uma
convivéncia necessaria do Ser com sua negacdo, a contradi¢do seria inerente ao Ser e seria
impulsionadora do movimento. Mas essas idéias ndo se provam, seriam fruto de crengas
apenas, como apontam os filosofos criticos desse sistema.

Hegel também fala de outra dialética, historica, afirmando que o desenvolvimento
historico se baseia em contradi¢cdes entre o propdsito de uma época e sua realidade. Contudo,
para seus opositores, o proposito de cada época depende de uma interpretagdo, novamente
fruto de crencas, o que dificulta a aceitacdo da idéia de necessidade em historia.

Contradigao, na logica tradicional com raizes em Aristoteles, ¢ uma afirmagdo na qual a
mesma proposi¢do p ¢ afirmada e negada. Para Hegel, a contradicdo ¢ a raiz de todo
movimento ¢ vitalidade. Todas as coisas seriam inerentemente contraditorias. As contradigdes
seriam dadas objetivamente. Para exemplificar, apresenta pares como luz e escuridao, virtude
e maldade, verdade e mentira, nos quais, um ente pressupde o outro. Nao hé uma justificagdo
para essa definicdo em Hegel. As contradi¢des inerentes a todas as coisas sdo justificadas pelo

propdsito de prover o movimento dialético. Para Hoffmann (2005), o argumento ¢ circular:
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ele explica a possibilidade do movimento dialético pelo que pressupde com o intuito de
explica-lo.

Apesar de criticar Hegel, Marx propde que se tome a sua forma geral de trabalho em
uma maneira compreensiva e consciente. Para Marx, o objetivo do desenvolvimento historico
seria superar a alienagdo, entendida como a desconexdo entre o trabalho e o produto, a
atividade e o seu sentido. No capitalismo, o trabalhador vende sua forca de trabalho, perde o
controle sobre o objetivo de sua atividade e ndo se reconhece naquilo que produz. Para Marx a
dialética descreve a auto-criagdo dos seres humanos por um processo de superagdo do
estranhamento (alienago) do trabalho. E dialético porque o estranhamento, lado negativo do
trabalho, ¢ uma pré-condicao para sua superagao.

Criando um mundo de artefatos, o ser humano cria a possibilidade de se ver de fora,
ou a possibilidade de sua alteridade. As contradicdes ndo podem ser integradas no
desenvolvimento de produtos, mas somente podem ser resolvidas quando tensdes e
inconsisténcias abrem o caminho para o movimento. A possibilidade desse movimento ¢ dada
pela contradi¢do, mas ndo ¢ condig¢do suficiente. Sua dindmica somente se explica pelas
necessidades humanas concretas, ou pelas emocdes e as respectivas condig¢des politicas e
sociais nas quais as pessoas tém de viver. Tal movimento pode ser percebido a posteriori e
nao ¢ previsto e proporcionado por uma necessidade abstrata, como sugerido por Hegel.

Para Hegel a negagdo ¢ inerente a todas as coisas, assim como a contradi¢ao, que seria
o motor do movimento. Marx descarta a idéia da existéncia de uma contradicdo interna as
coisas e da percepcao dessa contradicdo por uma via de abstragdes. Para ele, o movimento
somente ocorre quando se tem uma tomada de consciéncia da contradicdo nas relagdes
sociais, ou, o que d4 na mesma, nas relacdes concretas que estabelecem os movimentos de
produgdo e reproducdo da vida. Em palavras que escreveu com Engels: “A producdo de
idéias, de representacdes ¢ da consciéncia esta em primeiro lugar direta e intimamente ligada
a atividade material e ao comércio material dos homens; ¢ a linguagem da vida real” (MARX;
ENGELS, 1846/1999, p. 9). Apoiando-se no pensamento de Marx, Roth et al. (2005) afirmam
que “... negagdo ou afirmacdo ndo ¢ uma questdo de se calcular um estado abstrato em termos
de verdadeiro ou falso, mas (é uma questdo) da praxis conduzida pelos seres humanos que se
tornam conscientes de suas atividades no mundo que habitam. Nessa abordagem, contradigdes
sdo elementos centrais que motivam movimento e mudang¢a” (ROTH et al., 2005, p.7).

Tomo entdo a dialética como um conceito que se aplica a condi¢des humanas
concretas e que expressa elementos contraditérios em movimento. Quando, por exemplo,

discutimos o determinismo como analise dos movimentos sociais, ficou em evidéncia o
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carater ndo dialético dessa corrente de pensamento, uma vez que predomina a crenga em um
sentido do movimento apenas: aquele de reproducao das condigdes sociais vigentes. Por outro
lado a transformacdo dessas mesmas condi¢cdes ndo ocorre de maneira absoluta, como se
fossemos capazes de fazer tal movimento sem que nenhuma das condigdes iniciais
permanecesse.

A perspectiva dialética nos ajuda a compreender que, nas atividades humanas,
movimentos contraditérios convivem. Quando agimos no sentido de romper com a
reproducdo que faz da escola uma instituicdo que mantém os alunos nas condigdes
desfavoraveis em que se situam, as a¢des inovadoras convivem dialeticamente com agdes que
favorecem a reproducdo. No entanto, somente podemos perceber essa dialética em acdes
concretas, quando analisamos os fatos ocorridos em retrospectiva.

Pretendo agora situar a proposta de intervencdo no espago escolar, inerente a pesquisa
aqui descrita, em uma perspectiva dialética adotando o conceito de fertilizacdo, que serad
apresentado a partir de relagdes com uma lenda babilonica muito antiga; na verdade, a historia
mais antiga de que se tem registro.

Conta-se que Guilgamesh®, governante da cidade de Uruk, era um jovem bonito,
forte, inteligente, metade divino metade humano. No entanto, governava de maneira cruel e
injusta, ¢ a sofrida populacdo da cidade clamou aos deuses pedindo ajuda. Os deuses
enviaram entdo Enkidu, uma criatura metade animal metade humano, que vivia na floresta e
protegia os animais contra os cagadores. Um dia, um rapaz achou os rastros de Enkidu e,
aconselhado por seu pai, comunicou a Guilgamesh o que havia encontrado. O governante
mandou uma sacerdotisa a floresta que seduziu Enkidu. Os dois se amaram durante uma
semana, tempo suficiente para que a besta se descobrisse humano e desejasse conhecer a
cidade.

Chegando em Uruk, Enkidu desafiou Guilgamesh. Os dois lutaram, Guilgamesh
venceu e, atendendo a interpretacdo que sua mae dera a um sonho seu, em vez de matar
Enkidu, ajudou-o a levantar-se e o abragou. A partir desse momento, os dois se tornaram
amigos inseparaveis. Viveram muitas aventuras juntos, combateram lado a lado, cada um
ensinando ao outro sua sabedoria. Derrotaram um demonio terrivel e um touro monstruoso
que os deuses enviaram para satisfazer o pedido de uma deusa que teve seu amor recusado por

Guilgamesh. Devido a essa vitdria sobre o touro, os deuses resolveram que um deles tinha de

30 A versdo simplificada que apresento foi extraida de uma palestra dentre uma série proferidas por Alberto
Menguel para a radio CBC do Canada. Essas palestras foram transcritas para um livro, posteriormente traduzido
para o portugués: A Cidade das Palavras, editado pela Companhia das Letras.
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morrer. Enkidu foi o escolhido e sua morte deixou Guilgamesh arrasado. Apesar desse
desfecho dramatico, a cidade prosperou desde a chegada de Enkidu, o que mostra a corre¢io
da providéncia tomada pelos deuses em funcao do pedido inicial dos habitantes.

Das iniimeras interpretacdes possiveis para essa lenda, destaco a positividade com que
se trata a integracdo de duas criaturas cujos temperamentos se opdem em muitos aspectos. A
lenda ensina que o acolhimento do diferente permite que todos aprendam, as diferencas se
complementam. A integracdo de Enkidu a Guilgamesh provoca crescimentos em ambos:
Guilgamesh aprende os segredos da vida na natureza e Enkidu aprende sobre o mundo
civilizado. Essa integracao promove a justica ¢ a populagdo da cidade desfruta dos resultados.

Trazendo agora essa licdo para o ambiente gerado pela metodologia adotada, verifico
que o acolhimento das diferengas, entre professores, assim como daquelas proprias dos alunos
permite a fertilizacdo do ambiente. A metafora da fertilizagdo me parece adequada porque
vejo similaridades entre o investimento no ambiente educativo e o tratamento do solo que visa
facilitar o crescimento de plantas.

Pode-se prescrever produtos quimicos de utilizacdo ampla que servem, em teoria, para
qualquer solo. De uma maneira geral, plantas precisam de potéssio, nitrogénio e fésforo. No
entanto, cada solo resulta de uma historia geoldgica e de um clima local. Ainda, cada espécie
de planta tem necessidades proprias. Entdo, um agricultor cuidadoso vai procurar fazer uma
analise do solo tentando atender a suas caracteristicas particulares. O que ¢ bom para um
terreno pode ser até destrutivo para outro. A melhor fertilizagao ocorre na pratica local e ndo a
partir de prescri¢des genéricas. E necessério ter uma certa imersdo no ambiente ou corre-se o
risco de se utilizar elementos completamente inadequados.

Da mesma forma, a educacdo ¢ influenciada enormemente por uma série de fatores
locais desde as configuragdes da comunidade escolar até o estado emocional de cada ator,
aluno ou professor. Entdo principios genéricos t€ém validade bastante relativa. Podemos, por
exemplo, ter uma no¢do do que esperar quando consultamos as pesquisas do campo da
sociologia da educac¢do, mas somente teremos uma visao realista de um ambiente se o
perscrutarmos com cuidado. O clima de colaboragdo entre escolas e pais que encontrei na
escola Sandoval de Azevedo, por exemplo, me surpreendeu porque minha experiéncia
profissional tem indicado que, de uma maneira geral, a participagdo dos pais na escola ¢
bastante escassa e pouco incentivada.

Em um ensaio literario, Harisson (2008) compara o cultivo de jardins com processos
educativos. Ele toma de Heidegger a idéia de que seres humanos s3o seres de cuidado e

transporta essa idéia para a metafora proposta. Cultivar, segundo Harisson implica em assumir
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responsabilidade pelo crescimento e desenvolvimento de alguma coisa que ainda nao ¢ ela
mesma. Para ele, cultivar, como processo educativo tem a ver com o ensino de virtudes para
as geragdes em formacdo. A realizacdo de alguma coisa que existe potencialmente requer a
iniciativa humana, no sentido de conduzir esse processo de realizacdo da mesma forma que
um jardineiro cultiva o solo, coloca sementes e plantas ali, nutre o solo, observa e
supervisiona o crescimento das plantas. Sem cuidados, nada disso acontece. Cultivo entao
significa um esfor¢o deliberado e cuidadoso para realizar o que existe potencialmente.

A fertilizagdo do jeito que esta sendo proposta neste trabalho indica um processo de
intervengao no qual um grupo de professores trabalha de maneira colaborativa para enriquecer
o ambiente de sala de aula sem a preocupagdo de pré-definir os resultados. Isso nao significa
que ndo hé pardmetros que orientam a atividade, significa a confianga de que existe algo ainda
ndo revelado, impossivel de ser pré-determinado, que existe potencialmente naquele ambiente
e que precisa de cuidados para que se torne realidade. Nesse trabalho colaborativo, é preciso
que as diferencas sejam contempladas, ou que haja espaco para que a contribui¢cdo de cada um
seja acolhida pelos demais.

A imagem de fertilizagio esta proxima a idéia de Karel Capek, escritor modernista
tcheco (1890 — 1938), também citado por Harisson, para quem um jardineiro cultiva o solo e
ndo necessariamente plantas. Para Capek, a maior ocupagio do jardineiro é transformar um
terreno indspito em um terreno preparado, rico e proprio para o acolhimento da vida.

Na literatura académica, podemos encontrar pesquisas que apontam as lacunas
provocadas pela forma tradicional de ensinar. Encontramos também pesquisas que mostram
maneiras alternativas de conduzir o processo educativo, as vezes com descri¢des de atitudes
bastante positivas dos estudantes no sentido de se engajarem com as atividades que lhes sdo
oferecidas. No entanto, como alerta Skovsmose (2006), muitas dessas pesquisas geram
conhecimentos a partir da exploracdo de ambientes artificiais, onde as condigdes de trabalho
sao ideais e encontram-se longe das condi¢cdes normais de funcionamento das escolas,
esterilizados das tensdes cotidianas a que os professores estdo sujeitos.

Apesar de concordar com as ponderacdes de Skovsmose, considero que algumas
dessas pesquisas baseadas em ambientes educativos artificialmente gerados pelos
pesquisadores, a exemplo de Roth e Duit (2003), tém o mérito de alargar horizontes de nossa
compreensdo acerca de como os seres humanos aprendem. Creio, no entanto, que temos de
evitar generalizagdes para ndo corrermos o risco de tentar aplicar a uma realidade o que
funciona bem em outra e nos depararmos com problemas sérios de ajustamento. Um exemplo

desse tipo de dificuldade encontramos em Roth e Tobin (2002). Kenneth Tobin, experiente
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educador com mais de trinta anos de experiéncia no magistério, professor universitario,
companheiro de Roth em intimeras publicagdes, resolveu passar por uma experiéncia
lecionando quimica para adolescentes afro-americanos em uma escola publica de uma
comunidade periférica de Nova lorque. Tobin estava decidido a aplicar naquela realidade os
principios que ensinava a seus alunos na universidade, adotando uma forma de tratar o
conhecimento da quimica a partir de elementos que eram familiares aqueles adolescentes.
Preparou entdo suas aulas considerando a quimica que poderia ser extraida dos fendmenos
proprios das ruas freqlientadas por eles. Apesar de ter pleno dominio de uma proposta
revoluciondria para a alfabetizagdo cientifica, Tobin fracassou em todas as tentativas que
realizou no sentido de fazer com que seus alunos se interessassem pelo que tinha a lhes
oferecer.

A condicdo de Tobin me ¢ familiar. Durante aproximadamente trés anos, participei
como educador de um projeto que visava trabalhar com criangas e adolescentes de rua. Um
dos objetivos nossos era criar recursos para que eles pudessem se engajar no mundo do
trabalho regular e assim construir uma vida menos atribulada do que aquela inerente ao
cotidiano que enfrentavam como moradores de rua. Pensdvamos que toda literatura que
falasse de condig¢des similares as dos meninos de rua seria apropriada para nossos educandos,
a exemplo de Capitaes de Areia, de Jorge Amado. Sistematicamente, 0s meninos € meninas
rejeitavam os livros que nos propiinhamos a ler para eles. Um dia, obrigamos a turma a ir a
biblioteca publica infanto-juvenil. Deixamos que escolhessem os livros que lhes agradassem
na esperanga de compreender por que consideravam que os nossos eram inadequados. Na
biblioteca, um adolescente que tinha dezesseis anos de idade veio nos apresentar um livro,
orgulhoso, dizendo que “aquilo é que era livro e ndo aquelas porcarias” que insistiamos em
levar para eles. Para nosso espanto, o livro que ele escolhera era um conto de fadas: O Gato
de Botas.

A experiéncia de Tobin, assim como a minha propria, mostram que 0s processos
educativos podem ser mais efetivos se deixamos de lado o que pensamos conhecer sobre a
realidade de escolas ou de educandos, e simplesmente procuramos compreender a melhor
maneira de fertilizar um ambiente sempre contando com surpresas que a realidade nos
reserva.

Outro elemento a se considerar no trabalho de fertilizacdo diz respeito ao
conhecimento daqueles que tém a experiéncia com o solo. A agricultura pode contar com
inimeros conhecimentos técnicos produzidos em laboratorio, mas os agricultores habituados a

uma regido constroem uma sabedoria que ¢ insubstituivel. Sabem como o clima ali se
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configura, por exemplo, e detém um historico daquilo que ja foi testado em tempos passados.
O mesmo se aplica a professores com experiéncia em seus ambientes de trabalho. No caso do
Centro Pedagogico, a professora de matematica, tinha clareza de como conduzir a experiéncia
de forma a permitir que os licenciandos que iam lecionar pela primeira vez se sentissem mais
confortdveis no desempenho de sua tarefa. No Sandoval de Azevedo, Vanessa sabia como
transmitir seguranca aos alunos e, por isso, desfrutava de consideravel confianga tanto por
parte dos pais como por parte do corpo administrativo da escola.

Quando uma proposta de fertilizacdo conta com a sabedoria daqueles que trabalham
no local, tem-se por principio a convic¢do de que o conhecimento vai sendo produzido
coletivamente na pratica, no desenrolar das atividades. Todos desfrutam da experiéncia de
maneira diferenciada, cada um conforme sua posicao e sua forma de participacao.

Ainda ha que se considerar que quando a fertilizagdo ¢ aplicada na agricultura, tem-se
geralmente em mente o tipo de planta que se pretende produzir. Entendo que, em educacao,
procuramos criar um clima propicio a produ¢do de conhecimentos, o que estou relacionando
metaforicamente com a fertilizagdo de um terreno. Os resultados das propostas desenvolvidas
sdo bastante imprevisiveis e diferentes para cada aluno e para cada professor. Fertilizamos um
terreno tomando como referéncia o ambiente, os atores, o curriculo programado, mas nao
sabemos exatamente o que esta para brotar. A forma de se relacionar com o ambiente e os
resultados colhidos sdo particulares em cada ator.

Verifico que os professores, e me incluo entre eles, percebem apenas parcialmente o
que os alunos aprendem. Em um dos casos que serd analisado adiante, o processo vivido por
um aluno passou, em larga medida, desapercebido por mim e por Vanessa enquanto
lecionavamos. Isso nao invalidada os esfor¢os de fertilizacdo de um ambiente educativo, mas
evidencia a impossibilidade de pré-determinagdo absoluta de resultados. Também evidencia a
precariedade de avaliagdes por meio de testes padronizados, que pretendem examinar se
determinados conteudos curriculares foram ou ndo memorizados pelos alunos. Um problema
inerente a esse tipo de avaliagdo consiste no fato de se considerar o conhecimento como algo
estatico, que pode estar depositado nas mentes das pessoas.

Pensando na fertilizagdo dentro de uma perspectiva dialética vou considera-la como
um processo de interferéncia em uma realidade visando ampliar as possibilidades de
conhecimento com novas configuracdes oferecidas ao ambiente. Essa interferéncia tem, como
no caso da pesquisa, a inten¢do explicita de formular propostas para o ensino de matematica
nas quais os alunos sdo convidados a agir criativamente para solucionar desafios que lhes sao

enderegados. O processo gera tensdes no ambiente porque promove novidades que podem
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contrastar com a maneira como os individuos estdo habituados a agir nesses ambientes.
Inovagdes convivem dialeticamente com a permanéncia dessas maneiras de agir. Essas
tensdes sdo assumidas como necessarias € inerentes a proposta, motivadoras para a producao
de conhecimentos. Os resultados, conhecimentos gerados no processo, podem ser percebidos
apenas parcialmente. A metodologia da pesquisa, especialmente com a utilizacdo do video,
permite que alguns desses resultados possam ser observados com mais detalhes.

Assim como as tensdes sao consideradas como incentivadoras da criatividade dos
atores, o acolhimento das diferencas ¢ uma condi¢do da proposta de fertilizacdo. Nas andlises
que serdo desenvolvidas em seguida, serdo privilegiadas situagdes em que se evidenciam

algumas tensoes e seus desdobramentos.

4.2 Coteaching com os licenciandos e a professora de matematica

Como mencionei no capitulo anterior, uma das experiéncias de coteaching aconteceu
com um grupo de quatro licenciandos e a professora de matematica de uma turma de sétima
série do Ensino Fundamental. O foco das discussdes que envolveram professores e alunos
recaiu sobre um episodio que aconteceu na segunda aula de geometria que estava sob
responsabilidade dos licenciandos.

A segunda aula compartilhada, ocorrida uma semana apds a primeira, comegou com
uma interven¢do da professora de matematica conclamando a turma a se organizar e
relembrando rapidamente o que havia acontecido na semana anterior. Ela destacou o que era
de interesse para o planejamento dos licenciandos, qual seja, o fato de que as divisdes
efetuadas pelos alunos, medida do comprimento da circunferéncia pela do diametro,
resultaram em “nimeros muito parecidos apesar das circunferéncias serem de tamanhos
diferentes”. Com essa fala, a professora estava sugerindo que os alunos deveriam considerar
que os experimentos estariam indicando um resultado comum a todos eles. Esse resultado,
teoricamente, seria aproximado ao niamero pi.

Pela programagio, a aula iniciaria sob a coordenagio de dois licenciandos, Katia e Gil®'.
Mas, antes de seu inicio, um terceiro, Angelo, pediu para ocupar a posi¢do central, para

completar uma discussdo que ficara pendente na primeira aula. A quarta licencianda, Kenia

3! Os nomes dos participantes foram alterados para proteger sua identidade. Mantive a denominagio de
professora de matematica para a professora regular da turma e de professor de Pratica de Ensino para descrever
minha propria atuagao.
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permanecia no fundo da sala. O grupo de professores assentiu e, assim, Angelo iniciou uma
explicacdo sobre o numero pi, que resultaria da divisao da medida de qualquer circunferéncia
pela medida do didmetro correspondente. Os alunos haviam feito medidas e divisdo
correspondente na primeira aula. Ao dizer que os resultados obtidos pelos alunos se
aproximavam do valor de “pi”, Angelo estava forcando uma avaliagdo desses resultados que
somente poderia ser considerada razoavel por alguém que soubesse de antemdao o que
teoricamente deveria acontecer. De fato, os resultados obtidos experimentalmente pelos
alunos diferiam consideravelmente uns dos outros. Contudo, Angelo ndo deu destaque as
diferengas, mas assumiu sua condi¢do de autoridade para guiar o olhar dos alunos para uma
suposta convergéncia dos resultados. Na minha interpretagdo, Angelo estava assim
imaginando que seu discurso seria suficiente para fazer com que os alunos desconsiderassem
0 que obtiveram empiricamente. Sua fala durou, aproximadamente nove minutos, sem que
houvesse qualquer participagdo dos alunos além uma ligeira observagdo de um deles.

Kéatia assumiu, entdo, a posicdo central colocando-se de frente para a turma. Ela
deveria explicar as posigdes relativas da reta e da circunferéncia, mas decidiu dedicar um
tempo para verificar se os alunos tinham dominio dos conceitos de didmetro, raio e corda.
Lembrou aos alunos que, na aula anterior, Kenia havia falado sobre os elementos da
circunferéncia. Fez um desenho (Figura 4) e os desafiou a identificar quatro cordas com o

intuito de verificar se eles sabiam o que ¢ uma corda.

B

@

Figura 4: Desenho de Katia

Uma aluna arriscou dizer que uma corda seria OC (O é o ponto do centro da
circunferéncia, portanto, OC seria um raio ¢ ndo uma corda). Katia redargiiiu perguntando o
que ¢ uma corda e dirigindo a pergunta aos outros alunos para que identificassem as cordas.
Eles foram respondendo corretamente (COA, AB, AC) e ela retornou a aluna que havia
indicado o ponto “O” para dizer que a definicdo de corda mostrava que segmentos como OA,
OB ou outro qualquer com o extremo em O ndo poderiam ser cordas. Eis um extrato do
didlogo entre Katia e os alunos:

Episodio 1

1. Katia: Cordas... vocés conseguem identificar nesta figura? Lembrando o que ¢ uma
corda... Se alguém souber, pode falar.

2. Al: Euacho que 0 “O” com o “C”.
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Katia: O “O” com o “C”? E uma corda? O que é uma corda?
A2: COA.

A3: AC, AB...

Katia: COA. Entdo, sendo COA, o que uma corda faz entao?
Al: Liga...

® N kW

Katia: Isso. Ela liga dois pontos da circunferéncia, nao ¢? ((Voltando-se para a aluna)):
Por isso que o OC ndo ¢ uma corda porque ele esta ligando o centro a (um ponto da)
circunferéncia. Entdo, uma corda seria CA ((escreve as duas letras no quadro))... Qual

mais?

N

A*? primeira vista, poderiamos imaginar que Katia tinha um conteddo em mente que
deveria ser abordado e permitia que os alunos se manifestassem desde que em colaboragao
com o encaminhamento do assunto. Desse ponto de vista, a professora ndo teria como
objetivo tratar das concepcdes dos alunos, mas fazé-los compreender os conceitos que
pretenderia ensinar ou, no caso presente, rememorar. Contudo, ha nuangas que deveriam ser
levadas em conta. Em primeiro lugar, Kétia ndo desconsiderou simplesmente o que a aluna
havia dito. Prova disso ¢ que retornou a atencdo a aluna na esperanca de que ela tivesse
compreendido seu proprio engano em vista das colocagdes dos colegas e da defini¢do
sugerida pela propria professora (turno® 8). Em segundo lugar, Kéatia manteve-se fiel a um
principio pactuado entre os quatro licenciados. Durante o planejamento, eles haviam
combinado nao entregar respostas prontas aos alunos, mas fazé-los construir os conceitos,
devolvendo-lhes as diividas com novas perguntas.

Destaquei o verbo construir em italico porque percebo que, inerente a combinacao
dos licenciandos, estava presente a idéia de que os alunos constroem conhecimentos quando
vao procurando responder as perguntas do professor até chegar a formulacao de uma resposta
que reproduz um conceito que o professor pretende ensinar. Nesse didlogo, verificamos nos
turnos 4 € 5 que os alunos apresentaram as repostas desejadas pela professora. Com isso, ela

apressou-se em definir o que seria uma corda (turno 8) e indicou a aluna o que ela deveria

32 As seguintes convengdes sdo usadas para as transcrigdes:

() palavras que foram omitidas na linguagem oral foram transcritas entre parénteses para auxiliar a
compreensao.

(()) acdes relevantes sdo transcritas dentro de duplo parénteses.

(...) corte nas falas sdo transcritos com trés pontos entre parénteses.

... ? Pontuacdes sao usadas para indicar caracteristicas da producdo discursiva e ndo de unidades gramaticais.

33 0 termo “turno” esté indicando o enunciado de cada participante. A numeracdo utilizada visa facilitar o acesso
a um determinado enunciado indicado no texto.
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compreender, seguindo adiante. A professora ndo quis verificar com mais detalhes o nivel de
compreensdo da aluna, talvez porque julgasse que ela teria se conscientizado de seu engano,
talvez por ndo dispor de tempo suficiente para proceder a tal verificagdo. De todo jeito, o
desenrolar dos acontecimentos, até esse momento, parecia reforcar as convic¢des dos
licenciandos acerca de como deve atuar um professor ¢ de como os alunos aprendem. Até
entdo, ainda ndo haviam enfrentado nenhuma contrariedade. Todavia, a fidelidade ao
principio combinado pelos licenciandos fez com que, pouco depois, Kétia se visse diante de
um dilema.

Katia prosseguiu fazendo com que os alunos apontassem os pontos que definiam todas
as cordas, os raios e os didmetros do desenho, destacando as defini¢des enquanto alguns
respondiam corretamente as perguntas que ela lancava. Na seqiiéncia, a professora de
matematica aproveitou o momento em que Kéatia fazia anotagdes no quadro e interviu
propondo algumas questdes para a turma: “Vocés conseguem achar alguma corda menor que
o diametro?” Alguns responderam afirmativamente e ela voltou a perguntar: “E maior?”
Depois de uma timida negativa, perguntou novamente: “Tém certeza de que ndo ha nenhuma
corda maior?” Pausa, os alunos calados... Katia retomou a fala: “Uma pergunta interessante...
((dirigindo-se a professora de matematica)) Vamos pensar nisso agora, ou vamos deixar para
depois?”

Por meio de sua interven¢do, a professora de matematica propunha uma maneira
diferente de conduzir a aula, tentando colocar para os alunos uma questdo mais aberta, que
ndo poderia ser respondida imediatamente, mas exigia certo exame das condigdes dadas, e
uma argumentacao na resposta. Assim, a professora de matematica lancava mao do espaco de
manobra mais desenvolvido para permitir que as manifestacdes dos alunos fossem além de
simplesmente fornecer respostas tentando sintonizar-se com o que seria considerado correto
por Katia. Com a pergunta dirigida a professora de matematica, Katia estava expressando o
reconhecimento de uma possibilidade aberta, mas também certa preocupagcdo com o tempo,
uma vez que ainda ndo abordara a maior parte do contetido que lhe cabia tratar. Vale notar
que Katia mantinha consigo uma folha com o planejamento dos passos que deveria seguir
durante a aula. A professora de matematica aceitou a ponderagao e deixou a aula prosseguir.

Apesar dessa intervengdo, Katia manteve o mesmo tipo de interatividade com os
alunos talvez porque ndo se via com flexibilidade suficiente para mudar a forma de conduzir o
didlogo. De fato, tinha poucas alternativas de acdo a sua disposi¢do, 0 que ¢ 0 mesmo que

dizer que tinha ainda um pequeno espaco de manobra, caracteristica propria de todo iniciante.
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4.2.1 Os acontecimentos estavam sob controle até que...

No movimento seguinte, Katia pretendia fazer com que os alunos enunciassem as
posicdes relativas entre uma reta e uma circunferéncia. Teoricamente, as posi¢cdes entre uma
reta e uma circunferéncia situadas em um mesmo plano sdo trés: a reta pode ndo encontrar a
circunferéncia, pode cortar a circunferéncia em 2 pontos e pode tocar a circunferéncia em um

ponto apenas, como sugere a Figura 5:

opele

Reta externa a circunferéncia Reta secante a circunferéncia Reta tangente a circunferéncia

Figura 5: posices relativas da reta e da circunferéncia

O desafio de Katia consistia em fazer com que os alunos percebessem que essas sao as
unicas posi¢gdes possiveis sem que ela precisasse transmitir o que ja estd estabelecido na
matematica escolar. Para isso, ela deveria colocar uma questdo adequada para fazé-los pensar.
A dificuldade consistia em formular uma boa questdo que nio contivesse uma das respostas

possiveis na propria formulacao.

Episodio 2

Figura 6: Desenho de Kétia sugerindo uma relacéo entre reta e circunferéncia

9. Katia: Entdo, agora, eu vou dar para vocés uma reta... ((desenha um segmento ¢ uma
circunferéncia — Figura 6)). Vamos supor que vocés tivessem isso nas maos. De que
maneira eu posso posicionar minha a reta e minha circunferéncia? Vocés t€ém uma
reta... Como se vocés pudessem pegar mesmo na reta e na circunferéncia. Eu quero
que vocés falem para mim... ((mudando a entonagdo para perguntar)) de que maneira
eu posso posicionar a minha reta e a minha circunferéncia? Quais as possiveis
posi¢des entre essas duas... entre a reta e a circunferéncia que eu dei... entenderam?

10. A1l: Nao.



11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.

30.
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Katia: Nao? ((Sorrindo e olhando para a professora de matematica)) E... eu quero
arranjar as duas... combinar essas duas coisas juntas... como que eu poderia colocar?
((.Siléncio.))

Kenia ((entrando em cena)): Por exemplo...

Angelo ((entrando em cena)): Alguém vai 14 e desenha uma reta e uma circunferéncia,
por favor. ((Neste momento, Gil aproxima-se do quadro. Apesar de ndo dizer nada por
muito tempo, fica ao lado de Katia)).

Kétia: E. Desenha uma circunferéncia e uma reta e... de quais maneiras eu posso
desenhar?

Profa. Mat.: A reta pode encostar na circunferéncia? Pode atravessar? Pode o qué?
((Siléncio.))

Katia: ((Vai falando, deixa a folha de anotagdes sobre a mesa do professor para liberar
as maos, ¢ vai gesticulando, mostrando a forma dos objetos que estd mencionando)).
Vamos supor que eu tivesse um bambolé... e um... um cabo de vassoura, uma coisa
reta... de que maneira eu posso colocar essas duas coisas? Eu posso pegar nessas duas
coisas, ndo posso?

Al: Pode.

Katia: eu posso mexer... De que forma eu posso colocar? O cabo... a vassoura...
Profa.Mat.: Separados... e se eu quiser juntar...

Kenia: Vocés vao fazer tipo uma obra de arte.

Katia: E. Vocés podem fazer o que quiserem. Podem virar... a reta... vamos pensar no
cabo da vassoura ((de novo, abre as maos como se estivesse segurando as duas pontas
de um cabo de vassoura)). Vocé pode levantar, pode virar, o que quiser, ndo ¢é?
((Gesticulando com uma mao, como se estivesse girando o cabo de vassoura)).
Profa.Mat.: Experimentem desenhar ai no caderno de vocés...

Katia: Ou aqui mesmo... ((Apontando para o quadro)).

Kenia: Chama alguém.

Gil ((para a turma)): Quem quer vir no quadro?

((Uma aluna comega a se levantar da cadeira.)) Katia: Vem ca...

Kenia: Fecha o livro, se ndo, ndo tem graga nao.

Profa. Mat. ((Falando para toda a turma)): Ah... o livro deixa na mochila.

Kenia: Porque, se vocé€s olharem no livro, ndo tem graga. ((Alguns alunos guardam
seus livros nas mochilas)).

Katia: Ah... ninguém vai vir fazer aqui nao?
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31. A2: Mas s6 que nao da... a reta tem que ser maior que a circunferéncia.

32. Katia: Qual ¢ o tamanho de uma reta? ((Sorri para Gil. Depois, fala para a turma)) Ela
falou assim, gente... entdo a minha reta tem que ser maior que a circunferéncia. Ela
estd perguntando se eu quero uma reta maior que a circunferéncia ou menor. Qual ¢ o
tamanho de uma reta? ((Siléncio, até que uma aluna, baixinho, diz que ndo tem
tamanho)). Nao tem tamanho, ndo ¢? A reta ¢ infinita. Entdo, se eu falei que ¢ uma
reta, tem essa idéia, uma coisa infinita. O que vocé estd perguntando seria um
segmento, né? Ai, o segmento tem tamanho, ele pode ser uma coisa maior ou menor.
Entdo eu quero uma reta e uma circunferéncia. Eu quero que vocés arranjem ai de que
forma que essas duas coisas podem ficar. ((Vai saindo de cena, os alunos desenham,
os professores conversam entre si durante um tempo de 28 segundos)).

33. Kéatia: Aqui... Tem gente desenhando vdrias retas... eu quero uma reta s6 e uma
circunferéncia.

34. Gil ((depois de examinar apenas um caderno de um aluno, vai ao quadro e desenha —
Figura 7)): Gente, por exemplo, olha... eu desenharia assim 6... uma circunferéncia...

depois uma reta cortando em dois pontos, por exemplo.

Figura 7: Desenho de Gil

35. Profa. Mat.: Mas sera que essa ¢ a Unica posi¢do que a gente consegue colocar a
circunferéncia...

36. Prof. Prat.: Mas vejam bem — o que ele falou? Ele falou que a reta dele corta a
circunferéncia em 2 pontos. Eu posso colocar essa reta de varias maneiras aqui
(gesticulando e mostrando possibilidades de desenho de outras secantes), mas ela vai
continuar cortando a circunferéncia em 2 pontos. Entdo, esse tipo de exemplo, uma
reta que corta a circunferéncia em 2 pontos, ele ja deu. Agora, vocés tém que arranjar

outros exemplos.

Observando esse episddio no video, Kenia comentou: “As vezes, a gente acha que o

planejamento vai ser exatamente do modo que a gente acha que tem que fazer e, por seguir o




119

planejamento, a gente pode ficar perdida ali. Por seguir o combinado, acontece isso... € a
gente fica sem saber o que fazer”.

O episodio mostra o esfor¢co de Katia para coordenar a necessidade de ser clara e a
determina¢do de ndo fornecer a resposta que queria ouvir dos alunos. Essa tensdo levou os
licenciandos Gil, Kenia e a professora de matematica a interferirem, mas praticamente todas
as tentativas de esclarecer a tarefa para os alunos sem quebrar o principio combinado foram
infrutiferas, ou seja, os licenciandos tiveram grande dificuldade de se fazer entender pelos
alunos.

O video mostra que até o momento correspondente ao turno 23 os alunos pareciam
ainda nao saber que deveriam fazer desenhos. Na reunido de avaliagdo, Katia comentou que,
durante o planejamento, os licenciandos tentaram prever o que fariam diante de algumas
dificuldades que imaginavam que os alunos iriam apresentar, mas ndo haviam pensado na
possibilidade de os alunos ndo entenderem o desafio proposto. Apesar de estar incomodada
com o siléncio dos alunos, Katia sabia que “(...) o siléncio dos meninos nao era s6 para mim”.
Com isso, expressou sua confianga na equipe naquele momento. De fato, a pronta intervengao
dos colegas mostrou que ela ndo se enganara.

Na mesma reunido, a professora de matematica conscientizou-se de que sua
interferéncia (turno 15) sugeria a resposta quase completa. Sua colocagdo, entretanto, nao foi
suficiente para que os alunos compreendessem o que estava sendo pedido a eles. O
descompasso entre a proposta dos licenciandos e o processo de entendimento dos alunos
ilustra como progride a constru¢do do espago de manobra do professor. Como foi observado
por Kenia, esse conflito ndo estava previsto no planejamento dos licenciandos. Diante da
incompreensdo dos alunos, Kétia ndo tinha um arsenal de possibilidades para fazé-los
compreender o que estava sendo demandado. Seus colegas tentaram ajudar, mas ninguém
produziu uma solucdo dentro do principio pactuado no planejamento. Gil rompeu com o
combinado.

Gil definiu a saida para o problema quando resolveu desenhar no quadro a reta secante
a circunferéncia. Kenia comentou durante a avaliacdo que, naquele momento, sentiu que Gil
havia traido o grupo. Mas, na percepcao de Gil, aquela era a unica maneira de ficar claro para
os alunos o que deveriam fazer. Angelo concordou com ele argumentando que, na percepgio
dos professores, falharam todas as tentativas de comunicagdo e, portanto, a aula estava
“empacada”. Esse episodio ilustra como o espaco de manobra do professor pode se ampliar

por uma negagdo. No caso, o grupo estava verificando que nem sempre € possivel langar uma
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pergunta para os alunos ocultando qualquer dica para a resposta, ou seja, foi necessario
flexibilizar o pacto inicial dos licenciandos.

A professora de matematica acatou prontamente a atitude de Gil (turno 35) e conduziu
o processo propondo que os alunos desenvolvessem uma investigacdo, no que foi seguida
pelo professor de pratica de ensino. Naquele momento, além deles, Kenia, Katia e Gil

encontravam-se na posicao central, diante da turma. Vejamos o desfecho do episodio.

4.2.2 Realidade e imaginacdo em confronto

Laura, uma das alunas, demonstrou o desejo de ir ao quadro apresentar sua sugestdo e
foi incentivada por Kétia, Kenia e a professora de matematica a mostrar o que tinha em
mente. Laura entdo aproveitou o desenho que Gil havia produzido e acrescentou uma linha
que poderia ser interpretada por qualquer professor de matemdtica como uma reta

tangenciando a circunferéncia (Figura 8)

Figura 8: Desenho de Laura

Apesar de parecer ser essa sua tentativa, o professor de Pratica de Ensino ainda lhe fez

uma pergunta: “Como € que vocé chamaria esse exemplo seu? O que esta acontecendo?”.

Figura 9: Laura aponta para seu desenho

Laura respondeu falando muito baixo, de maneira incompreensivel, e passando o

indicador no seu desenho pelo espaco em que circunferéncia e reta se encontravam (Figura 9).
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Gil, desconsiderando a resposta e percebendo o movimento de uma outra aluna, perguntou se

alguém teria dito alguma coisa. Imediatamente, Laura voltou-se de frente para os colegas. A

aluna, que havia se levantado, disse que aquilo (o desenho de Laura) seria uma tangente. A

professora de matematica sugeriu que ela entdo fizesse o desenho dessa posicdo que estava

sugerindo e esclareceu para a turma que, segundo essa aluna, no desenho de Laura a reta

ainda encostava a circunferéncia em dois pontos. Laura tentou se explicar e foi assistida por

Kenia e pela professora de matematica. O episddio prosseguiu com este didlogo:

Episédio 3

37.
38.

39.
40.

41.
42.
43.

44.
45.
46.
47.
48.

49.
50.

51

Laura ((voltando-se para seu desenho)): Como ela (a linha) est4 grossa...

Kenia ((caminhando em dire¢do a Laura)): Vocé queria fazer o qué? Faz uma (reta)
mais fina... Vamos ver.

Profa. Mat.: Qual ¢ a sua inten¢ao? Primeira coisa.

Laura: Nao cortar a... ((Laura vai apagando a reta que havia desenhado e, por gestos,
imitando uma reta cortando a circunferéncia, mostra que ndo pretende fazer uma
secante)).

Profa. Mat.: Nao cortar em dois pontos?

Laura: E.

Profa. Mat.: Vamos ver... ((Laura vai fazendo seu segundo desenho, que ¢ uma reta
praticamente na mesma posi¢ao daquela do primeiro desenho. Enquanto desenha, ¢
observada bem de perto, a sua esquerda, por Kenia ¢ Gil e, a sua direita, pela
professora de matematica, que se encontra um pouco mais afastada)).

Kenia: Cortar em quantos pontos?

Laura: Que ndo seja em dois pontos. ((Sorrisos)).

Kenia: Tem jeito de nao cortar em dois pontos?

Laura: Nao... ((sussurros)) S6 se fosse mais...

Profa. Mat.: Bom, pergunta interessante. Serd que a reta pode tocar a circunferéncia
em mais de dois pontos? Trés por exemplo? ((Siléncio. Neste momento, Laura volta-
se novamente para a turma e se aproxima da professora de matematica)).

Kenia: O que vocés acham? ((Alunos fazem alguns comentarios entre si)).

Profa Mat.: Uma circunferéncia e uma reta... A reta pode cortar essa circunferéncia em

mais de dois pontos?

. Al: Nao. ((Fala baixo))
52.

Profa. Mat.: Vocés acham que nao? ((Siléncio; os alunos ndo respondem)).



53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.
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Prof. Prat. ((entrando em cena, aproxima-se do quadro e vai apontando para o desenho
de Laura enquanto fala)): So se for igual ela fez aqui, 6. Vocé pde bem no cantinho
aqui até que tem um monte de pontos da circunferéncia que vao encontrando a reta.
((Sorrisos de Kenia e da professora de matematica)).

Profa. Mat.: Nao ¢ s6 um, nem dois, nem trés... Tem uma porg¢ao.

Prof. Prat.: E mesmo. Tem uma porg¢do aqui. ((Sorrisos)).

Profa. Mat.: Mas a intencdo da Laura aqui era desenhar... encostando em quantos
pontos, Laura? ((Professor de Pratica de Ensino vai retirando-se de cena)).

Laura: Nao... encostar... nesse pedacinho... ((passa o indicador pela regido do desenho
em que a reta e a circunferéncia se tocam)).

Prof. Prat.: Um monte (de pontos).

Laura: E... um monte... De algum jeito que ndo fosse em dois pontos ((vai
gesticulando, indicando a secante ja desenhada para reforcar a idéia de que queria
desenhar uma reta em uma outra posi¢ao)).

Kenia ((olhando para Laura e falando para ela)): Mas s6 que ndo tem jeito de encostar
em muitos pontos. Aqui o desenho ndo fica exatamente do jeito que a gente quer ((vai
passando o indicador pela mesma regido que Laura indicara anteriormente — a regiao
em que reta e circunferéncia se encontram)).

Katia: O Angelo tinha falado sobre precisdo, vocés lembram? ((Passa um giz para
Kenia, que pretende desenvolver sua explicacdo com desenhos. Laura volta-se para
seu desenho, seguindo a reta que havia desenhado com gestos. Vozes confusas, ela
parece estar em dificuldades para explicar melhor sua idéia)).

Kenia: Desenha a circunferéncia bem fininha para ver o que vocé acha, desenha.
((Laura desenha outra reta bem proxima da que havia desenhado, observada de perto

por Kenia e por Gil, e pela professora de matematica a direita do quadro — Figura 10))
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\

Figura 10: Laura refaz o desenho

63. Kenia: Olha, ndo esta encostando. Vocé queria que nao encostasse.

64. Prof. Prat.: Vocé queria que nao encostasse?

65. Kenia ((dirigindo-se para a turma)): Gente, 0, ela fez um desenho mais ou menos
assim... S6 que ela fez bem pertinho. Certo, ela fez ndo encostando em nenhum ponto.

66. Prof. Prat. ((interrompendo Kenia)): Entdo ¢ uma terceira posi¢ao, olha. Vamos ver o
que nods descobrimos: tem a reta que encosta em dois pontos, tem a reta que encosta
em muitos pontos ((desenha uma outra reta como a de Laura)), a gente nem sabe
quantos, € tem uma reta que ndo encosta... sdo coisas diferentes ((nesta fala, todos os
alunos flagrados pela camara 2, exceto um — que desenhou o tempo todo da aula —
estdo prestando aten¢do no quadro e na fala do professor)). Agora, essa aqui foi a que
eu gostei mais ((apontando para a posicdo sugerida por Laura)), porque encosta em
muitos pontos. ((Sorrindo e dirigindo-se aos colegas)) Quero ver como vocés vao sair
dessa.

67. Kenia: Por que da a impressdo, gente, que (a reta) encosta em vdarios pontos (da
circunferéncia)? ((Laura entrega seu giz a professora de matematica e vai se retirando
para sentar-se em sua cadeira)).

68. Prof. Prat. ((sorrindo)): E porque encosta. Vocé ndo estd vendo que encosta nio?
((Sorrisos soltos; os alunos flagrados pela cdmara 2 também sorriem; tempo... Gil sai

de cena, apenas Kenia e a professora de matematica permanecem)).

O episddio 3 ocorreu em um clima muito bem humorado. E foi nesse clima que a

intervencdo do professor de pratica de ensino, marcou uma ruptura na forma de conduzir a
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aula. Até entdo, os licenciandos controlavam as perguntas que deveriam fazer para os alunos
de forma que as repostas pudessem colaborar para a conducdo dos assuntos contidos na
programacao. Além disso, as duvidas que surgiam eram repassadas para a turma, para que os
proprios alunos as solucionassem sempre que possivel, como no caso em que uma aluna
perguntou a Katia de que tamanho ela deveria desenhar a reta.

Para Kenia, diante do desenho proposto por Laura, a atitude correta a ser adotada, e
que ela vinha tentando implementar, seria corrigir a proposta da aluna e convencé-la de que,
se seu desenho fosse mais preciso, a reta tangenciaria a circunferéncia (turno 65). Contudo, o
professor de Pratica de Ensino interrompeu esse processo (turno 66) e deu destaque para o que
o desenho evidenciava. Kenia ainda tentou retomar o controle da situagdo (turno 67) mas a
resposta que o professor de Pratica de Ensino forneceu a sua pergunta deixou claro que ele
ndo pretendia deixar espago para que a idéia oferecida pela aluna fosse corrigida (turno 68).
Nesse momento, ele estava seguro do que pretendia e sua firmeza, associada ao fato de estar
ali como um professor mais experiente que os licenciandos, impeliram o grupo de professores
a enfrentar uma condic¢do ndo prevista no planejamento. Estava produzida uma tensdo e, com
ela, oportunidades para a producdo de conhecimentos. Essas oportunidades, de fato,
ocorreram durante a aula e posteriormente, nas avaliagcdes do episodio.

Ao propor uma situacdao inovadora, Laura agiu de maneira desafiadora. Ela propria
relatou durante a avaliagdo do episodio que, sentindo-se segura para arriscar uma idéia que lhe
ocorrera, aproveitou-se da ocasido para propo-la aos professores. Além disso, Laura atendeu a
seu desejo de fazer algo que contrariasse uma forma de autoridade sempre presente nos
processos escolares. Ela conhecia a idéia de tangéncia, mas queria produzir algo novo — uma
“tangente” que cortasse a circunferéncia em dois ou mais pontos. Segundo suas proprias
palavras durante a avaliagdo do episodio: “Eu sempre penso em contrariar... contrariar uma
idéia que ja esta ai. Eu sempre tento uma maneira de contrariar, que essa ¢ minha inten¢ao
sempre”. Naquele momento, quando decidiu desafiar o que considerava um conhecimento
instituido, Laura tinha em mente suas experiéncias passadas e as possibilidades do futuro
imediato que poderia prever dadas as condi¢des do ambiente. A avaliacdo posterior do
episodio permitiu que ela tomasse consciéncia e fosse capaz de expressar em palavras o que
experimentou durante a agdo. Provavelmente ela avaliou que o ambiente seria receptivo, uma
vez que estava acostumada com a professora (professora de matemadtica) que permitia que os
alunos expressassem livremente suas idéias. Com seu desenho, entretanto, ndo conseguiu
convencer aos outros (os colegas e os professores) de que existiria a reta tangente em dois

pontos, ou mais, como imaginara. Diante do impasse e¢ da tensdo causada pela pressao
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daqueles que pretendiam corrigir seu desenho, ndo soube como argumentar em seu favor.
Entretanto, ndo recuou, ou seja, ndo admitiu que, no limite, haveria apenas a possibilidade de
a reta tocar a circunferéncia em um ponto. Conforme explicou mais tarde, para ela, um ponto
teria dimensdes arbitrarias: “(...) um ponto pode ser dois, porque a gente ndo sabe o tamanho
de um ponto. E eu ndo tinha isso claro”.

O professor de pratica de ensino, por seu lado, ndo conhecia as intengdes de Laura,
mas intuiu que ela pretendia produzir algo inovador e que resistia a idéia de simplesmente
acatar o que Kenia estava tentando lhe ensinar. Usou entdo de sua experiéncia e autoridade
para impedir que a idéia fosse, de certa forma, deturpada e suplantada pelo que seria
considerado correto pela matematica escolar convencional. Tal ag¢do colocou uma
possibilidade diferente ainda ndo considerada pelos licenciandos.

Os licenciandos ficaram perplexos diante do desafio que fora lancado. Angelo disse
que: “Primeiro a gente riu, depois que a gente viu que os alunos estavam apoiando essa idéia,
a gente viu que a coisa estava complicada”. Kenia comentou: “Eu achei que ele (professor de
pratica de ensino) estava brincando. Depois: o qué? Como assim? Tem certeza?” Katia, por
seu lado, afirmou: “Eu sei que, nessa hora, eu sumi”. De fato, os licenciandos, exceto Kenia,
retiraram-se para o fundo da sala. Kenia exp0s assim sua percep¢do do momento: “Na hora,
eu pensei em sair também. Sabe qual foi a sensagdo que eu tive? (Foi:) Ele foi quem arrumou
a confusdo, agora, ele que resolve. Porque estd todo mundo se ajudando aqui, for¢cando os
meninos a irem por um caminho... ele vai e ajuda a desviar mais ainda, agora, ele que

assuma’.

4.2.3 Mudancas de rumo e de perspectiva de aprendizagem

Apostamos na idéia de que a criagdo de um ambiente em que professores veteranos
compartilham a aula com iniciantes permite um confronto direto com pressupostos de todos
os participantes, possibilitando a constru¢do de um conhecimento que s6 se realiza na pratica.
Isto posto, cabe examinar de que forma os professores veteranos e os iniciantes criaram um
clima propicio para avangar a compreensao de todos sobre o que acontecia naquele momento.
Da parte dos licenciandos, as concepcdes sobre o ensinar e o aprender estavam
problematizadas. Da parte dos alunos, para além do conceito de tangente, um novo

conhecimento estava por eclodir.
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Quando os licenciandos presenciaram os primeiros movimentos do professor de
pratica de ensino, talvez pela sua postura relaxada e sorridente, consideraram que ele estava
simplesmente ironizando e que iria, em seguida, tomar o caminho que o grupo considerava
correto. Ao perceberem que ele estava determinado a valorizar o que sugeria o desenho de
Laura, se viram diante de uma situagdo desconhecida para a qual ndo haveria uma saida sem
se provocar uma confusao indesejavel na mente dos alunos. Isso decorria de sua percepgao de
que as afirmagdes dos alunos deveriam ser consideradas apenas no que elas poderiam
contribuir para o desenvolvimento de conteudos previamente estabelecidos. No entanto, o
professor de pratica de ensino assumia estar diante de uma novidade e confiava na
possibilidade de investigar a fundo o que a aluna estava apresentando.

Na avaliagdo do episddio, o professor de pratica de ensino contou para o grupo de
professores o que tinha em mente, embora tenha agido quase sem tempo para pensar, movido
por uma percepcao forjada pela experiéncia de lecionar, ou seja, movido por um habitus
adquirido. Na verdade, ele nunca havia passado pela mesma situacado em uma sala de aula e,
portanto, sua a¢do constituiu, também, uma aposta. Seu primeiro motivo foi for¢ar o grupo a
acatar a idéia de Laura com mais precisdo. A atitude da aluna sugeria que ela estava presa ao
desenho, ou seja, ao dado empirico. E ndo € possivel desenhar uma tangente, apenas imagina-
la. O professor de pratica de ensino intuiu que o desenho de Laura punha a descoberto o fato
de haver uma distancia entre aquilo que os alunos podiam perceber empiricamente € o que se
estava demandando que eles compreendessem. Para entender a idéia de tangente ¢ preciso
conceber uma situagdo imaginaria, com uma reta ¢ uma circunferéncia infinitamente finas.
Euclides, por exemplo, no livro I de sua obra, Elementos, define a reta como uma linha sem
largura, ou seja, algo que ndo ¢ possivel desenhar’®. Com sua atitude, Laura abria a
possibilidade de se colocar em pauta uma contraposi¢ao entre a realidade empirica e a
imaginacdo que estd presente na teorizagdo. Uma situacdo como essa se assemelha a
processos de producdo de conhecimento que teriam acontecido em momentos determinados

da historia. Koyré, filosofo francés, confirma:

“As experiéncias imaginarias (...) desempenharam um papel muito importante na
historia do pensamento cientifico. Isso se compreende facilmente: as experiéncias

reais sdo, freqiilentemente, de dificil realizacdo, pois implicam, ndo menos

* A definigdo II do Livro I de Os Elementos é a seguinte: “Linha é o, que tem comprimento sem largura”. A
obra pode ser acessada em:
http://www.direitoprocessual.com.br/textos/Euclides.htm
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freqlientemente, a necessidade de uma complexa e custosa aparelhagem. Além disso,
comportam, necessariamente, certo grau de imprecisao e, portanto, de incerteza. Com
efeito, ¢ impossivel produzir uma superficie plana que seja ‘verdadeiramente’ plana,
ou uma superficie esférica que seja ‘realmente’ esférica. Nao ha, e ndo pode haver, in
rerum natura, corpos perfeitamente rigidos; tampouco, corpos perfeitamente elasticos.
Nao se pode efetuar uma medida perfeitamente exata. A perfeigdo ndo pertence a este
mundo. Certamente, pode-se aproximar dela, mas ndo se pode atingi-la. Entre o dado
empirico ¢ o objeto tedrico existe, e sempre existira, uma distancia que ¢ impossivel
vencer.

E ai que a imaginacdo entra em cena, eliminando facilmente o abismo. Ela nio se
embaraga nas limita¢des que nos sdo impostas pelo real. Ela ‘realiza’ o ideal e até o
impossivel. Opera com objetos teoricamente perfeitos, e sao tais objetos que a

experiéncia imaginaria pde em jogo” (KOYRE, 1982, p.209).

Koyré escreve para filésofos, ou para cientistas. Nao imagina, portanto, a dificuldade
que os adolescentes enfrentam para compreender como os matematicos trabalham com a
imaginacdo. Essa dificuldade estava se evidenciando no episodio relatado. Todavia, por ter
determinado uma mudanga de rota, o professor de Pratica de Ensino teve de enfrentar alguns
desafios: decidir rapidamente o que fazer ¢ ndo tomar muito tempo da aula porque os
licenciandos tinham uma programacao a ser cumprida. Resolveu, entdo, dizer para os alunos
que aquilo que o desenho da colega sugeria era aceitdvel: ali, muitos pontos eram comuns a
reta e a circunferéncia. Explicou, ainda que, enquanto os alunos estavam trabalhando com a
realidade (empirica), os professores estavam usando a imaginacdo propria dos matematicos.
Depois de falar, retirou-se de cena.

Angelo, do local onde se encontrava, também sugeriu que os alunos pensassem em
uma esfera em contato com o chdo e perguntou em quantos pontos ela o tocaria. Essa sugestao
de Angelo expressa um momento em que, depois de passada a perplexidade e depois de um
tempo em que pode refletir sobre o que estava ocorrendo, ele se sentiu novamente confortavel
para retomar a participagdo no debate. O professor de pratica de ensino voltou a assumir a
posicdo central para falar para os alunos que qualquer exemplo extraido do mundo empirico
esbarraria na mesma dificuldade, ou seja, sempre haveria muitos pontos comuns a uma bola e
o chao, um pneu de automovel e o chao e at¢ mesmo uma roda de aco de uma locomotiva e o
trilho. Essa discussdo nos remete ao debate proposto por Vinner e Tall (1982), apresentado
anteriormente nesta tese, quando identificam dificuldades que os alunos apresentam para dar

significado a objetos matematicos.
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Enquanto reviam o episodio, Kétia comentou que o debate teria sido bastante
significativo para os professores, mas provavelmente pouco teria atingido os alunos. Cabia,
entdo, pedir que eles relatassem como perceberam os eventos, o que foi feito na reunido de

avaliacdo da qual participaram.

4.2.4 Discussao com os alunos

Além dos professores, exceto Gil, oito alunos, com disponibilidade de horario,
participaram da avaliacdo do episodio. Esses alunos assistiram as cenas iniciais da aula antes
de assistirem ao episoddio que interessava mais especificamente. Quando reviram o momento
em que Laura fez o desenho no quadro, foi perguntado a Laura qual teria sido a sua intengao.
Ela esclareceu, entdo, que estava tentando desenhar uma “tangente” que se encostasse a
circunferéncia em dois pontos. Sua argumentacdo se baseava na idéia de que um ponto,
porque teoricamente ndo tem dimensdes, poderia ter varias: poderia ser dois, trés ou mais
pontos ao mesmo tempo, dependendo da decisdo arbitraria de cada pessoa. Ela terminou por
confessar que nao tinha uma idéia clara do significado da defini¢do de ponto.

Laura, afirmou que tinha consciéncia do que era a expectativa dos professores, ou seja,
do que seria a resposta que eles esperavam, uma vez que ja conhecia a defini¢do tedrica de
tangente.

Essa aluna, comentando a expectativa dos professores de que os alunos dissessem que
havia apenas trés posicdes relativas entre a reta e a circunferéncia, afirmou: “Nao ¢ simples o
fato de que a tangente encosta (a circunferéncia) em um ponto s6. Simples ¢ a gente falar
isso”. Nesse momento, ela estava afirmando que, do seu ponto de vista, repetir conceitos com
as mesmas palavras do professor ¢ uma tarefa mental simples. Contudo, ¢ dificil compreender
profundamente o significado da teoria. Enquanto leciona, ¢ facil um professor deixar-se cair
nessa armadilha. Se os alunos sabem formular de memoria os conceitos que o professor esta
ensinando, a tendéncia mais comum ¢ avaliar a fala dos alunos como aquisicdo de
conhecimento. O depoimento de Laura, portanto, colocou em xeque a idéia dos licenciandos
de que fariam os alunos construirem conhecimentos por meio de um didlogo conduzido.
Laura mostrou que os alunos podem perfeitamente descobrir respostas que os professores
estdo na expectativa de ouvir sem, contudo, construir realmente o conceito colocado na pauta.

A posicdo da aluna aponta uma dificuldade para a sugestdo de Vinner e Tall (1982).

Esses autores sugerem que alguns objetos matematicos sejam tratados como se sua existéncia
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ndo fosse problematica e que os professores esperem que os alunos obtenham uma certa
familiaridade com o campo para que se estabeleca uma critica a existéncia de tais objetos.
Também expoe a fragilidade da idéia de Cifuentes e Negrelli (2006), igualmente mencionados
anteriormente, quando sugerem que os professores ndo permitam que os alunos, adotando
colocagdes ingénuas, se desviem da interpretagdo oficial a ser dada a um conceito qualquer.
Laura expressou claramente a dificuldade de aceitacdo da idéia de tangente, colocando em
evidéncia o fato de que os alunos podem questionar a forma como lhes sdo apresentados
alguns objetos matematicos. Sua critica ndo tinha nada a ver com ingenuidade, pelo contrario,
advinha da percepg¢do de que havia uma contradi¢cdo entre uma idéia abstrata de tangente e o
que ela conseguia perceber empiricamente. Considero que dificuldades que impedem os
alunos de compreenderem conceitos que conseguem apenas repetir como lhes sdo ditados
relativizam, se € que ndo inviabilizam, a idéia de se tratar a existéncia tais objetos como nao
problematica (de Vinner e Tall), ou a idéia de guiar os alunos a assimilacdo de um conceito
previamente definido pelo curriculo oficial sem estabelecer um didlogo que acolha essas
dificuldades (como interpreto a proposta de Cifuentes e Negrelli). Quando os alunos
encontram espago para expressar suas duvidas, eles mesmos estabelecem o que ¢
problematico e o que ndo ¢, assim como estabelecem limites para a possibilidade de serem
guiados a formulagdo de um conceito como ¢ colocado pelos professores. Portanto, seria
preciso examinar com bastante cuidado as sugestdes de Vinner e Tall (1982) e de Cifuentes e
Negrelli (2006).

Como Laura tomou consciéncia de que sua atitude desafiadora foi motivada por uma
tensao entre o que havia sido ensinado e o que ela realmente conseguia compreender? Do meu
ponto de vista, ndo foi somente pela reflexdo, mas pela agdo e reflexdo. Propondo sua idéia,
enfrentando questionamentos, desenhando, observando seu desenho, refletindo, explicando-
se, foi evoluindo no seu ponto de vista. Verifico indicios dessa evolugdo considerando que ela
ndo conseguiu expressar seu desenho em palavras no instante em que fora questionada na sala
de aula, mas chegou a explicitagdo de que pretendia contestar a matemadtica que lhe fora
ensinada enquanto avaliava o episodio vendo a filmagem. A tomada de consciéncia se deu,
entdo, nesse embate, inerente a atividade. Até o encontro com os alunos para a avaliacdo do
episodio, havia uma percepcdo de que Laura ateve-se ao desenho que havia feito sem
pretender criticar a defini¢do de tangente. Os professores ndo tinham idéia de que ela tentava

questionar uma definicdo que conhecia, mas que ndo compreendia em profundidade.
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4.2.5 Implicagdes para os processos de fertilizagéo

A mudanga na direcao da aula provocada pelo professor veterano foi crucial. Agindo,
ele problematizou a idéia inicial dos licenciandos, na qual a constru¢do de conceitos que se
faz tendo por base um didlogo conduzido. A revelacdo de que Laura ja sabia a resposta
“correta” confirmou o engano inerente ao pacto estabelecido por eles desde o planejamento
das aulas.

A intervengdo do professor veterano mostrou que era possivel ir além da apropriagao
do conceito matematico classico e explorar caminhos desconhecidos. O fato de ter acolhido e
enfrentado o desafio proposto por Laura, provocou uma investigacdo de um conhecimento
novo que estava emergindo. Aquele de que entre a realidade concreta da vida e a teoria
construida pelos cientistas existe uma distancia impossivel de vencer. Dai o papel da
imaginacdo. Dai a fecundidade de uma verdadeira investigacdo em sala de aula.

Os licenciandos entraram no processo com uma percepg¢ao da pratica docente que foi
se ampliando a partir de um questionamento da proposta que estavam encaminhando. Em
principio, quando foi alterado o padrao de relacionamento com o conhecimento escolar, eles
consideraram que ndo haveria uma continuidade razoavel do encaminhamento da aula, mas
que os alunos ficariam confusos devido a uma valorizagdo de um pensamento em desacordo
com os canones da matematica escolar. Nao tinham, portanto, incorporado em seu leque de
opgoes a possibilidade de seguir, e até reforgar, o raciocinio de um aluno contrario as crengas
do professor. Contudo, a andlise dos acontecimentos permitiu que se constatasse que a
assuncdo da proposta errada frutificou em novos conhecimentos acerca de como os alunos
interpretam determinadas definigdes teoricas e da luta que empreendem na tentativa de ajustar
suas proprias crengas aquilo que devem admitir como a forma correta de interpretar a
realidade.

Portanto, a atividade oportunizou, para os licenciandos, um alargamento do seu espago
de manobra. Essa experiéncia foi um ponto de partida na formagao dos iniciantes. A condugao
de uma aula mais dialogada, na qual as idéias dos alunos nao servem apenas para reforcar o
que o professor quer ensinar, dependerd ainda de muito tempo de exposicdes a situagdes
semelhantes, ou do fortalecimento do habitus necessdrio para que isso seja feito com
naturalidade.

Por outro lado, mesmo apostando no didlogo com as idéias dos alunos, os professores
veteranos somente tiveram uma dimensdo mais profunda do que ocorreu nas discussdes

posteriores as aulas. O depoimento dos alunos demonstrou que ¢ preciso muito tempo e
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trabalho intelectual para compreender determinadas idéias ha muito estabelecidas na
matematica formal e que podem parecer simples para os adultos familiarizados com o
assunto, que tendem a esquecer o esfor¢o que empreenderam enquanto estudavam.

Aplicando o conceito de fertilizacdo ao ambiente do primeiro episoddio apresentado,
constato que havia ja alguns elementos facilitadores de uma maneira de ensinar dialdgica. A
escola tinha por principio incentivar inovagdes pedagogicas e a professora de matematica se
mostrou bastante aberta ao compartilhamento de aulas, processo que ela mesma ndo havia
experimentado anteriormente. Estudando em tal ambiente, os alunos, na minha percepcao,
sentiam-se seguros de expor suas idéias, mesmo sabendo que estariam contrariando o que
seria considerado correto do ponto de vista do ensino formal. Laura assumiu sem restrigdes
que tinha interesse de contrariar o que, para ela, estava estabelecido e ela ndo podia
compreender. Além disso, a relagdo entre todos os professores envolvidos se desenvolveu de
maneira amistosa e colaborativa.

Verifico que o compartilhamento de aulas contribuiu para a fertilizagdo do ambiente
porque cada professor se posicionou conforme suas crengas enquanto as aulas se
desenrolavam e, posteriormente, na avaliagdo do episddio selecionado. Como foi destacado,
as diversas atuacdes dos professores geraram tensdes que serviram como elementos para
discussoes e reflexdes de todo o grupo. A exposicao e a analise dessas tensdes favoreceram
um maior esclarecimento do que ocorreu, esclarecimento que foi emergindo a medida que
cada participante apresentava sua propria forma de entender os acontecimentos.

Para os propdsitos desta tese, esse episdodio serve como uma referéncia quando
pensamos em um ambiente escolar aberto, onde os educadores acreditam que aprende-se com
a exposicdo e confronto de idéias. Nos ambientes onde predomina o que aqui estamos
denominando de ensino tradicional, o trabalho centra-se na exposi¢do de contetidos
curriculares e os alunos sdo treinados a reproduzir o que lhes ¢ ensinado conforme as
expectativas dos professores. Nessa abordagem, o conhecimento ¢ tratado como algo estatico,
que existe na mente daqueles que se esfor¢am por adquiri-lo.

Considero que Laura se op0s a uma aprendizagem alienada quando tentou contrariar o
que seria o conceito oficial de tangente. Com sua atitude, ela estava se recusando a reproduzir
uma idéia que nao compreendia. Essa postura seria bastante audaciosa em um ambiente pouco
acolhedor. E significativo o fato de que a aluna defendeu de maneira muito timida seu
desenho quando foi questionada pelos licenciandos. Parece que ela sabia que seria dificil
argumentar em favor de uma posicdo considerada errada pela matematica convencional.

Laura somente se explicou na reunido de avaliagdo do episddio. Se essa interpretacao estiver
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correta, verificamos que, mesmo em ambientes que procuram favorecer uma educagdo mais
dialogica, o enfrentamento de conhecimentos prestigiados ¢ penoso. Imagine-se entdo a
dificuldade de contrapor ao que est4 estabelecido em ambientes nos quais os conhecimentos
curriculares sdo normalmente considerados inquestionaveis.

Essa seria uma descri¢do mais proxima do tratamento dado ao conhecimento escolar
na escola Sandoval de Azevedo, palco dos episodios que serdo apresentados e analisados a

seguir.

4.3 Perspectivas profissionais diferentes que se complementam

O planejamento da décima segunda aula com Vanessa foi inspirado em um jogo que
envolvia algumas operagdes com fragdes que ficamos conhecendo em um encontro de
professores para troca de experiéncias do qual participamos. Um dado fazia parte do material
necessario para o jogo. Nao era um dado de niimeros, mas tinha trés cores, cada uma
ocupando duas faces opostas. Vanessa e eu decidimos iniciar a constru¢do do jogo desafiando
os alunos a encontrarem as planificagdes do cubo. Sabiamos que o nimero de planificagdes
possiveis ¢ exatamente 11 e iriamos verificar quantas dessas o grupo seria capaz de descobrir
no tempo de aula de que dispinhamos. Ponderando acerca de uma maneira de facilitar a
investigacdo dos alunos, pensamos que eles poderiam fazer um pequeno modelo de cada
planificagdo pensada por eles e testar esse modelo, verificando se correspondia ou ndo a uma
planificagdo correta para o cubo.

Além disso, combinamos que Vanessa iniciaria a aula explicando o desafio para os
alunos. Enquanto isso, eu desenharia no quadro uma ou duas planificacdes que serviriam
como modelo para eles pensarem se elas resultariam em um cubo ou ndo. Esse combinado, no
entanto, foi entendido de maneira diferente por Vanessa, como se vera adiante na descricdo do
episodio.

Nao detalhamos mais que isso no planejamento. Confidvamos na nossa capacidade de
entrosamento. Além disso, ndo havia como antecipar as dificuldades que os alunos poderiam
apresentar no entendimento do desafio e no desenvolvimento da investigacdo. Deixamos para
lidar com essas dificuldades no decorrer da aula. Estava implicito que os alunos trabalhariam
em grupos de seis, seguindo a configuragdo das carteiras que era usual na sala. Na descri¢ao

que segue apresento minhas agdes e reflexdes do ponto de vista de um observador e vou me
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referir a mim mesmo na terceira pessoa, como Sarquis, a forma como era tratado pela

professora e pelos alunos.

4.3.1 A introducdo da atividade

Vanessa iniciou a aula dizendo para os alunos que eles construiriam um dado, o que
seria facil para eles, considerando que haviam construido os presentes para os pais, as caixas
na forma de prisma de base hexagonal ou pentagonal. Aproveitou o momento para dizer que
os alunos deveriam apresentar ao Sarquis os comentdrios que ja haviam feito sobre como os
pais reagiram aos presentes. Sarquis acatou a sugestdo dizendo que gostaria de ouvir esses
comentarios. Varios alunos entdo relataram como seus pais haviam recebido os presentes,
destacando principalmente a surpresa de saberem que seus filhos os haviam produzido ¢ a
satisfacdo demonstrada quando brincaram com o jogo. Esses relatos e comentarios que se
seguiram duraram sete minutos. Vanessa entdo retomou a descri¢do da atividade do dia com o

didlogo transcrito abaixo.

Episodio 1:

01. Vanessa: N6s vamos comecar a deduzir como vai ser a constru¢ao do nosso dado. Nos
vamos desenhar aqui no quadro umas cinco maneiras né? ((Olhando para Sarquis, que
desenha no quadro uma planificagdo correta e ndo retribui o olhar)). Umas cinco
planificagdes de... Uma delas é a correta para a gente fazer o nosso cubo. As outras...
vocés vao testar qual delas...tem que testar todas elas até vocés chegarem na correta.
Primeiro, vocés podem estar visualizando, olhando... vamos imaginar primeiro como seria
0 nosso dado. O nosso dado vai ter a forma do qué?

02. Alunos em coro: do cubo.

03. Vanessa: Do cubo. Entao ta. Quantos lados tem esse cubo?

04. Alunos em coro: Seis.

05. Vanessa: Seis. Entdo, nds temos que imag... pela planificagdo, vocés vao estar observando
como que eu vou conseguir fechar o meu dado e vou ter os meus seis lados, né? Como que
eu vou conseguir estar fechando isso ai. Entdo, o Sarquis vai desenhar no quadro algumas
das... algumas planificacdes e vocés vao estar desenhando em uma folha... que eu vou

botar na mesa de vocés... pode desenhar pequeno, depois recortar... e tentar ver qual delas
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vai chegar no nosso dado. ((Sarquis desenha a segunda planifica¢do, desta vez errada,
composta de seis quadrados alinhados)).

06. Aluno 1: eu ja sei.

07. Aluno 2: ndo vou desenhar ndo, eu ja sei.

08. Aluno 3: nem precisa desenhar nio.

09. Vanessa: Calma ((retira-se para pegar as folhas onde as criancas fardo seus desenhos.
Enquanto isso, varias criancas, comentando os 2 desenhos, dizem que ja sabem qual vai

ser a planifica¢do do dado e qual ndo vai ser)).

Vanessa parece procurar uma melhor maneira de apresentar a atividade enquanto vai
falando. As pausas em sua fala ddo a impressao de que ela vai, aos poucos, elaborando a idéia.
Como esse inicio ndo havia sido planejado, ela decide que Sarquis deve desenhar cinco
planificagdes e, dentre elas, apenas uma correta (turno 01). No entanto, ndo obtém uma
aprovagdo de Sarquis, que permanece voltado para o quadro desenhando. Entdo apresenta
algumas perguntas com respostas Obvias aos alunos como se quisesse ganhar tempo para
organizar melhor as idé€ias (turnos 02, 03 e 04).

Quando retoma a descricdo da atividade, j4 ndo define quantas planificacdes serdo
desenhadas no quadro pelos professores. No entanto, adianta a explicacdo dizendo que vai
colocar folhas em branco sobre as carteiras para que os alunos fagam seus desenhos. Além
disso, anuncia que deverao fazer desenhos pequenos e recorta-los (turno 05).

A diferenga entre os dois primeiros desenhos ¢ considerada obvia por alguns alunos,
que se manifestam prontamente (turnos 06, 07 e 08). Ao pedir calma, Vanessa, parece insistir
que os alunos facam os desenhos em suas folhas antes de tirar suas conclusdes e sai para
tomar a devida providéncia.

Nos gestos de Vanessa e Sarquis evidencia-se uma primeira tensdo entre os dois
professores. Propositalmente, Sarquis ndo retribuiu o olhar a Vanessa (turno 01). Ele ndo
concordou com a proposta inicial da professora e manifestou essa discordancia pela omissao
da retribui¢do do olhar. Talvez por perceber essa discordancia, Vanessa tenha deixado espago
para que o inicio fosse conduzido de maneira diferente, quando trocou a indicacdo de cinco
planificagdes a serem desenhadas pelos professores para “algumas” (turno 05). Sarquis
desenhou as duas primeiras planificagdes visando uma percep¢ao mais imediata dos alunos de

que uma resultava em cubo e a outra nao (Figura 11). Nao pretendia alongar o trabalho dos



135

professores, mas deixar mais tempo para que os alunos fizessem suas proprias investigagdes.

Por isso, nao concordou em fazer cinco desenhos como queria Vanessa.

LI T TT]

Figura 11: os dois primeiros desenhos que Sarquis fez no quadro

Com sua saida de cena, para apanhar as folhas em branco, Vanessa cedeu espago para
que Sarquis ocupasse a posicao central e acrescentasse suas propostas as explicagdes que ela
havia dado. Ele iniciou perguntando aos alunos como eles tinham certeza de que nao seria
possivel fazer um cubo com a primeira planificacdo. Alguns explicaram que, na primeira
planificacdo ndo constavam a parte de cima e a parte de baixo (que permitiriam o fechamento)
do cubo. Entdo Sarquis tomou uma folha de papel, faz um desenho e foi recortando. Com esse
gesto, procurou dar um modelo para os alunos de como fazer as investigagdes.

Fez ainda um terceiro desenho no quadro, desta vez com duas linhas, uma sobre a
outra, cada uma de trés quadrados. No seu entendimento, aquela ndo era uma planificagdo
obviamente errada, o que indicava a necessidade de ser testada de alguma forma. Enquanto
recortava seu desenho, anunciou que havia 11 planificagdes possiveis e que os alunos teriam
por tarefa tentar descobri-las. Também disse que deveriam registrar todas as tentativas de
planificacdo que ndo fossem corretas. Para esclarecer melhor o registro pretendido, fez um
desenho representando uma folha de papel e tragou uma linha dividindo essa folha ao meio.
Orientou os alunos no sentido de desenharem as planificagdes corretas de um lado e as nao-
corretas do outro. Vanessa aproveitou o ensejo para dizer que, mais tarde, os alunos iriam
transpor para seus cadernos os desenhos dessas folhas. Esse aviso ela ainda reforgou duas
vezes durante a aula, o que demonstra sua atencdo constante a necessidade de registrar os
conteudos lecionados nos cadernos. Como ja foi relatado, essa era uma maneira de manter os
pais sempre informados do que se passava na sala de aula.

Nesse ponto, os professores deram por encerrada a explicacdo e determinaram que os
alunos deveriam por mdos a obra. Vanessa foi ao quadro de giz, no caminho enquanto estava
distribuindo folhas para as criangas e enumerou as trés planificacdes desenhadas. Assim,
estabeleceu uma ordem no quadro e na atividade, evidentemente. Até ai haviam se passado 15

minutos desde o inicio da aula.



136

4.3.2 A professora muda o curso dos acontecimentos

Os alunos foram desenvolvendo seu trabalho sob atengao e incentivo dos professores,
que iam circulando pela sala. Vanessa pediu a uma aluna que mostrasse para os colegas a
miniatura que fizera. Sugeriu que a turma adotasse dimensdes semelhantes nas suas
planificagdes de teste. Sarquis anunciou para a turma que ndo deveriam se preocupar em
desenhar as abas, que os alunos se preocupassem apenas com as planificagdes. De uma
maneira geral, os alunos comecaram testando a ultima planificacdo proposta no quadro.
Aquela altura, a enumeragdo das planificagdes do quadro ja favorecia sua identificagdo
enquanto alunos e professores conversavam sobre elas. Apos, aproximadamente trés minutos,
um aluno anunciou a professora que teria descoberto uma planificagdo nova. Vanessa e
Sarquis seguiram caminhando de grupo em grupo, verificando as produgdes dos alunos.

Decorridos de 24 minutos da aula, Vanessa tomou a iniciativa de desenhar no quadro
enquanto os alunos continuavam com suas investigagdes. Fez uma planificacdo que copiou de
uma folha que segurava na mao, numerando-a. Em seguida, desenhou outra, desta vez uma
falsa planificagdo do cubo. Depois, chamou a aten¢do da turma para que olhassem seus
desenhos. Um aluno disse que uma delas ndo iria dar certo. Vanessa perguntou por que nao
iria dar certo e sugeriu que os alunos tentassem verificar como vinham trabalhando, ou seja,
fazendo a planificacdo em miniatura e recortando-a.

Sarquis aproximou-se de Vanessa e perguntou onde conseguira aquelas duas
planificagdes. Vanessa lhe mostrou a folha e, acompanhando suas palavras com um gesto,
disse as haver copiado de algum aluno na sala. Na verdade, a iniciativa de Vanessa criou uma
segunda tensdo entre os professores. Para Sarquis, os alunos deveriam prosseguir suas
investigacdes nos grupos ainda por muito tempo. Quando Vanessa desenhou seus achados no
quadro, estava determinando um espacgo de centralizacdo das descobertas. Na perspectiva de
Sarquis, aquela atitude transferiria a condugdo da atividade para os professores e impediria
que, em cada grupo, os alunos encontrassem as mesmas planificagdes ja descobertas por
outros. Apesar da discordancia, ndo havia uma maneira de reverter a mudanca provocada na
direcdo dos acontecimentos e Sarquis ndo manifestou sua posicdo a Vanessa. Os
acontecimentos dali em diante mostrariam que a professora tomou uma decisdo sensata.

Dois minutos apds, Vanessa desenhou uma proposta de uma aluna que seria uma nova
planificagdo. Alguns alunos disseram que essa planifica¢dao, que ganhou o numero seis, seria
igual a planificagdo de nimero quatro. Vanessa argumentou que eram parecidas, mas nao

iguais. E langou a pergunta aos alunos: “O que elas tém de diferente?”.
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Logo em seguida, Ramiro (nome ficticio) anunciou que teria descoberto uma nova

planificagdo. Vanessa o convidou a ir ao quadro e desenhar o que descobrira, conforme o

relato que se segue.

Episoédio 2

10.
11.

12.

13.

14.
15.
16.
17.

18.
19.

Ramiro: Professora, inventei outra, professora...

Vanessa: Inventou? Desenha 14 no quadro para mim. ((Volta-se para a turma e batendo
uma palma para chamar a aten¢do dos alunos para sua fala, anuncia, enquanto o aluno
caminha para o quadro)). Ala, Ramiro disse que inventou uma outra diferente ainda, 6
((desmancha uma anota¢@o no quadro deixando espago para que Ramiro faga seu
desenho)).

Vanessa: Vamos ver a do Ramiro... ¢ o sete ((referindo-se ao nimero da planifica¢ao no
quadro. Algumas criangas prestam atencdo ao desenho do Ramiro enquanto outras
mantém-se concentradas no que estavam fazendo)). E s6 seguir os tragos do quadro que da
certinho. ((Com isso, indica os tragos retos — uma grade — que existem no quadro para
orientar desenhos. Ramiro ndo consegue fazer o Gltimo quadrado de sua proposta, tarefa
que Vanessa assume. Depois de pronto o desenho, Vanessa toma um pouco de distancia,
olha para o que fez e dialoga com Ramiro)).

Vanessa: Olha pra vocé ver... ((volta-se para a turma convidando os alunos a entrarem na
conversa)). Um, dois, trés... O que a do Ramiro, a sete com a seis, o que tém de diferente?
((Enquanto Vanessa vai falando, Ramiro esta ao lado dela no quadro. Vanessa, que antes
voltava-se para Ramiro, coloca o giz no apoio do quadro, cruza os bragos e volta-se para a
turma. Alguns alunos se manifestam e dizem que a 7 é a mesma que a 6)).

Vanessa: Ela s6 esta invertida, olhem. ((Ramiro dirige-se para sua carteira)).

Outro aluno, de nome ficticio Paulo, anuncia que tem uma planificacdo para mostrar.
Vanessa: Entdo, vai 14 ((apontando para o quadro)).

Sarquis ((Interropendo o movimento de envio do aluno ao quadro e colocando a camera
que estava carregando sobre a mesa)): Mas olha s6... Espera ai s6 um pouquinho, gente.
Vanessa ((logo em seguida)): S6 um minutinho, Paulo.

Sarquis: Gente ((dirigindo-se a turma)), aqui estd na hora de a gente aprender uma coisa
que tem até nome. Olha aqui: esta sete ((apontando para a planificagdo sete)) Se a gente

pensar que ela gira um pouquinho, vai chegar na seis, nao vai? ((Faz gestos com maos e
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bracos, sugerindo um giro da planificagao sete que a igualaria a planificacao seis)). Entao,
tem um nome. Sabe como se chama isso?

20. Alunos: Aha...

21. Sarquis: Chama-se rotagdo. Se eu fizer uma rotagcdo com a sete e ela virar para c4, vai ficar
igual a seis. Entdo, se uma ¢ a rotagdo da outra, as duas sdo iguais. ((Fazendo um gesto
com mao e braco direitos, sugerindo a rotagdo da figura sete até o posicionamento
homoélogo ao da planificacdo seis no quadro)). Entdo, nas nossas planificagcdes, se uma
vale a rotacdo da outra, as duas s3o a mesma planificagdo ((apontando alternadamente
para as planificacdes seis e sete)). Agora, vejam bem, vamos comparar a sete com a
quatro; se eu fizer a rotagdo da sete, ela vai ficar diferente da quatro; entdo, a sete ¢ a
quatro, uma ndo ¢ a rotagdo da outra ((apontando alternadamente para as duas
planificagdes)).

22. Aluno: O Sarquis... a sete e a seis... tém o formato do T.

23. Sarquis: Exatamente... ((vai ao quadro e desenha mais duas possibilidades de rotacao da
figura sete, pretendendo mostrar que todas essas posi¢des seriam rotagdes do mesmo T)).
Nos vamos considerar que elas sdo planificagdes iguais, ‘td bom? ((Da por encerrada a

explicagdo.))

A professora mantém sua determinacdo de usar o quadro de giz como espaco de
registro das descobertas da turma (turnos 11 e 12). Agora fica claro que ela pretende
incentivar uma producado coletiva quando estimula os alunos a passarem seus desenhos para o
quadro. Depois de concluido o desenho de Ramiro, Vanessa repara que dois desenhos
representam a mesma planificagdo e convida a turma a comparar os dois desenhos (turno 13).
Como alguns alunos confirmam a percep¢ao da professora, ela fica satisfeita com essa
constatagdo e propde a Paulo que também faca seu desenho.

No entanto, Sarquis percebe que aquele ¢ um bom momento de acrescentar uma
informagdo extraida da geometria curricular: o conceito de rotacdo. Com gestos, vai
explicando esse conceito (turno 21). Pelas respostas de alguns alunos, percebe-se que prestam
atenc¢do a explicacdo, o que déa oportunidade a Sarquis de melhorar sua explicagdo com novos
desenhos no quadro (turnos 22 e 23).

O episodio 2 ilustra a produgdo de conhecimento em uma condi¢do situada, ndo
programada previamente. Para ambos os professores, aquela era uma primeira vez em que se

experimentava o desafio proposto aos alunos. Nao havia como antecipar os conhecimentos
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necessarios ao desenvolvimento da proposta e isso nem seria necessario dado que esses
conhecimentos vao sendo demandados no decorrer da atividade. Parece-me, inclusive,
contraproducente trabalhar previamente alguns conceitos e habilidades de uma maneira
isolada da sua necessidade. Seria o caso, por exemplo, de se ensinar os movimentos
geométricos que denominamos de rotacdo, translacdo e simetria na expectativa de que esse
conhecimento proveria os alunos de elementos para avaliar criticamente suas novas propostas
comparando-as com outras, ja registradas. Na experiéncia aqui descrita, esses movimentos
foram sendo apresentados a medida que um desenho era percebido como resultado de um
desses movimentos de uma das figuras ja desenhadas no quadro.

O episodio ilustra também a precisdo da conducdo de Vanessa quando tornou o quadro
de giz um espaco a ser compartilhado por toda a turma. A atitude da professora gerou uma
ampliacdo dos lugares que ocupavam uma posi¢ao central nos acontecimentos. Esses lugares
variavam no tempo e conforme a perspectiva de cada aluno. Para alguns, concentrados em
suas producdes, o centro dos acontecimentos estaria em sua propria carteira, nos elementos
com os quais estavam trabalhando; para outros, o grupo mais proéximo representava esse
centro, uma vez que discutiam suas idéias com os colegas.

Para outros ainda, o quadro de giz ocupava uma centralidade em suas atengdes. Isso
acontecia ndo somente enquanto os professores estavam transmitindo alguma mensagem a
turma, ocasides em que Vanessa pedia uma aten¢do de todo o grupo, mas mesmo depois
dessas intervencdes dos professores. Como os desenhos ficavam registrados no quadro e os
professores ndo definiam se eram planificagdes corretas ou ndo, alguns alunos tomaram para
si a tarefa de ir testando cada planificagao desenhada ali. Essas variagdes do centro de atengao
eram, portanto, bastante dindmicas, coexistiam no mesmo espac¢o ¢ dependiam da perspectiva
de cada aluno(a) em cada momento.

Pouco depois da explicagdo sobre a rotacao, surgiu um exemplo que oportunizou uma
discussao da simetria. Os movimentos de rotagdo, translagdo e simetria foram confrontados
dois a dois nas explicagdes oferecidas aos alunos. Outra questdo discutida surgiu quando uma
aluna apresentou uma proposta em que dois quadrados tocavam-se apenas em um ponto, nos
respectivos vértices. Nesse caso, foi explicado que estavamos adotando por regra que esse
tipo de conformacao nao seria permitida nos desenhos.

Os professores também incentivaram a turma a ir desenhando as planificagdes que ndo
geravam cubo. Para diferenciar umas e outras, ficou estabelecido que as planificagdes corretas
teriam um sinal desenhado ao lado delas, uma estrela. Cada vez que um(a) aluno(a)

acrescentava um desenho no quadro, a turma era convidada a testar a planificacdo proposta.
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Ao final da aula, havia 26 planificagdes desenhadas, dez das quais estavam entre as 11
planificagdes possiveis para o cubo. A rigor, uma dessas planificagdes foi apresentada pelos
professores pouco antes do final da aula, por considerarem que essa seria dificil ser descoberta

pelos alunos.

4.3.3 A fertilizagcdo em um olhar sobre o episédio

A décima segunda aula iniciou com uma programagdo bastante sucinta. Tinhamos
apenas uma nog¢ao geral de como conduzir a aula, embora o que considerdvamos como
elemento mais importante ja havia sido definido. Esse elemento era o desafio que teria de ser
enfrentado pelos alunos.

Essa era uma novidade introduzida no trabalho a partir da experiéncia de coteaching.
Na avaliacdo da aula, como em outras ocasides, Vanessa comentou que estdvamos exigindo
muito dos alunos, de uma maneira que eles nunca haviam experimentado antes. Considerava
esse aspecto bastante positivo, uma vez que percebia que, na sua forma usual de ensinar, e
também na das colegas de trabalho, criava-se um clima em que os alunos ficavam muito
dependentes das professoras. Na minha avaliagdo, notamos uma manifestacdo dessa
dependéncia, no caso de Vanessa, em uma forma de dialogo que ela adotou por diversas vezes
durante nossa experiéncia. Nesses didlogos, ela apresentava a turma uma pergunta que tinha
uma resposta, a meu ver, bastante 6bvia. Os alunos, a maioria deles ou apenas um pequeno
grupo, respondiam em coro, como se recitando algo que deveria estar memorizado por todos.
Vanessa repetia a resposta dada, as vezes langava outra pergunta também de resposta dbvia,
as vezes seguia adiante com sua explicagdo. No episodio 1, turnos 01, 02, 03 e 04, é possivel
verificar um exemplo desse tipo de dialogo. Ainda um exemplo bastante ilustrativo
apresentado a seguir foi extraido da primeira aula, quando Vanessa propdés um problema
matematico a turma, depois de ja ter apresentado varios outros semelhantes. Cada problema
matematico era resolvido pelos alunos e a resolug@o conferida pela professora antes de passar
para o seguinte. O enredo do problema em foco consistia de uma situagdo em que um
agricultor dispunha de 15 canteiros e de 165 mudas para distribuir em quantidades iguais

entre os canteiros. O didlogo seguinte seguiu-se a leitura do problema.
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Episodio 3

24. Vanessa: Quantas mudas ele tem agora?

25. Alunos em coro: Cento e sessenta e cinco.

26. Vanessa: Cento e quantas?

27. Alunos em coro: Sessenta e cinco.

28. Vanessa: Sessenta e cinco. Ele vai distribuir as mudas em quantos canteiros?
29. Alunos em coro: Quinze.

30. Vanessa: Entdo... o que vocés tém de fazer?

31. Alunos em coro: Cento e sessenta e cinco dividido por quinze.

32. Vanessa: Entdo, tentem fazer isso.

Vanessa parece dirigir a atencdo dos alunos aos dados que compdem o problema na
ordem que ela considera mais adequada (turnos 24 e 28). Além disso, ela repete a resposta dos
alunos e cria outra pergunta como que tentando garantir que todos participem da enunciagao
da quantidade em destaque (turno 26). Antes de deixar que os alunos trabalhem, Vanessa
ainda se assegura de que eles saibam o que t€ém de fazer (turno 30). As respostas dos alunos,
todas em coro, sugerem que eles t€ém bastante intimidade com esse tipo de didlogo e com a
situacdo que tem de ser resolvida. Nao ha espago para enganos, nem para qualquer
criatividade. Depois de um didlogo como esse, a tnica questdo ainda nao resolvida refere-se a
adocdo e a solugdo do algoritmo da divisdo.

Em situacdes como essa verifico que os alunos sdo colocados em uma condigdo de
dependéncia da professora. Vale dizer, alienam-se quase que completamente de sua condi¢ao
de sujeitos de seu processo de aprendizagem. Ela decide o que deve ser feito e como. Os
alunos vao seguindo o caminho definido, cabendo-lhes, ao final, aplicar alguma ferramenta
matematica, ja estabelecida pelas circunstancias da aula, dado que todos os problemas
anteriores deveriam ser resolvidos por uma operagao de divisdo. A atividade ndo requer que
os alunos interpretem o enredo do problema nem que avaliem a operagao apropriada para a
situacdo dada. Resta seguir o caminho tragado pela professora.

Apesar dessas restricdes com a forma de abordar o ensino de matematica, Vanessa
transmitia seguranga aos alunos e suas familias, o que ficou evidente nos depoimentos dos
pais durante as entrevistas realizadas. Quando confronto essa situagdo com o que nos

informam as pesquisas do campo da sociologia citadas nesta tese, verifico que o estilo de
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ensinar adotado por Vanessa correspondia ao que, de uma maneira geral, os pais de classes
trabalhadoras consideram o mais adequado. Avalio que essa confianca inspirada pela
professora permitia que ela mantivesse um clima que eu considerava sereno na sala de aula.
Percebi que, sem muito esforco, ela obtinha adesdo dos alunos quando queria dizer algo e
requeria a atencao de todos.

A primeira tensdo relatada entre os professores aconteceu devido a uma dificuldade na
comunica¢do entre ambos naquele momento. Quando Vanessa anunciou que os professores
irlam apresentar cinco planificagdes para que os alunos descobrissem qual delas resultaria em
um cubo, pareceu-me que ela estava adotando sua forma usual de trabalho em que os alunos
eram guiados a apresentar o resultado pretendido pela professora. Receava que ela esperava
manter essa condugdo durante toda a atividade em vez de deixar que os alunos assumissem o
controle do trabalho nos grupos. Minha idéia era apresentar apenas um minimo de
informagdes suficientes para que compreendessem o que estava sendo demandado. Como
seria importante que registrassem também as planificagdes que nao resultavam em cubo, para
mim ndo fazia sentido desenhar muitas delas junto com uma correta. Por isso, apresentei
inicialmente apenas duas planifica¢des incorretas e de facil identificagao.

Tensdes como as que foram relatadas eram resolvidas entre os professores de maneira
imediata. Atuando quase sem tempo para refletir sobre os acontecimentos em curso, ou seja,
na dimensdo fenomenoldgica do tempo, cada um tinha de se adaptar rapidamente a condicao
inesperada criada pelo parceiro. Assim, quando Vanessa percebeu que seu colega ndo estava
atendendo ao que ela anunciava aos alunos, simplesmente cedeu-lhe a posi¢ao central, indo
buscar as folhas que os alunos utilizariam na atividade.

Quando resolveu tornar o quadro de giz um espago de coletivizacdo das descobertas,
Vanessa determinou uma mudang¢a de rumo que exigiu também minha imediata adaptacao.
Em retrospectiva, ou seja, refletindo na dimensao cronologica do tempo, considero que se a
aula tivesse sido conduzida segundo minha expectativa, as possibilidades de trocas entre
alunos seriam bem mais reduzidas. Avaliando o episddio, Vanessa informou que agiu sem
saber exatamente o que resultaria de sua proposta. Utilizou sua experiéncia para processar a
mudanga de rumo sem planejamento prévio. Agiu como que seguindo seu habitus ou uma
percepcao quase que inconsciente do que seria mais adequado naquele momento. Desse
episodio extraio uma licdo importante. Vanessa desenvolveu em sua vida profissional uma
expertise especial que lhe permite promover movimentos apropriados para organizar o0s
conhecimentos que vao sendo produzidos no andamento da atividade. A utilizagdo do quadro

permitiu que toda a turma desfrutasse das descobertas que iam surgindo. Ao mesmo tempo em
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que os alunos dispunham de um espaco para registrar suas descobertas, também podiam
escolher entre verificar se o que outro(a) apresentou realmente era uma novidade, e se
resultava ou ndo em cubo, ou procurar por novas planificagdes.

Usando a metafora da fertilizacdo, verifico que o ambiente apresentava algumas
caracteristicas iniciais e recebeu intervencdes que o enriqueceram. A professora e os alunos
tinham desenvolvido uma relacdo em que ela tinha por habito conduzir cada atividade de uma
maneira bem diretiva. Isso restringia as possibilidades de exercicio da criatividade e de
autonomia dos alunos, ao mesmo tempo em que lhes transmitia seguranga porque
correspondia ao que esperavam de uma educagdo de qualidade. Outra caracteristica notavel
daquela sala consistia na disposi¢do das carteiras. Ao organizar os alunos cotidianamente em
grupos de seis, Vanessa facilitava interagdes nesses grupos, que ocorriam quando os alunos
desenvolviam alguma tarefa diferente de prestar atencdo ao que a professora dizia ou fazer
copias nos cadernos. Contudo, além desse tipo de interacao diretamente vinculada ao trabalho
escolar em curso, os videos mostraram que os alunos comunicavam entre si constantemente,
por gestos ou palavras, discutindo assuntos de seu interesse ou relaxadamente fazendo
brincadeiras uns com os outros. Em iniimeras ocasides ¢ possivel assistir a professora
chamando aten¢do da turma, pedindo concentracdo no trabalho, sempre de maneira bem
humorada. Vanessa parece dominar com maestria a condugao desses movimentos dos alunos
que variavam entre a concentracdo no trabalho e o relaxamento na comunicagdo com os
colegas.

Minha contribui¢ao para o ambiente se deu no sentido de problematizar os conteudos
curriculares, abrindo espago para que os alunos utilizassem a criatividade para solucionar
desafios que lhes eram apresentados. Também procurei incentivar os alunos a assumirem o
controle de seu trabalho, insistindo em deixarmos que escolhessem a forma de organizacgao
que adotariam e a maneira de solucionar cada desafio. Além disso, mantive uma atengao
especial as possibilidades de vinculagdo do trabalho escolar com outros acontecimentos
significativos para os alunos e que extrapolavam o ambiente escolar. Essa aten¢do inspirou a
construcao do presente dos pais nas aulas de geometria.

Avalio que as atuagdes complementares dos dois professores provocaram uma
fertilizagdo significativa do ambiente. A mescla de duas perspectivas de trabalho ampliou as
possibilidades de atuacdo dos alunos. Ao mesmo tempo, as inovagdes foram introduzidas de
maneira harmoniosa porque dispunhamos de um conhecimento acerca da maneira como elas
poderiam ser recebidas pelas familias. Nesse sentido, Vanessa garantiu que os alunos se

sentissem confortaveis e reconhecessem a importancia do que faziam como parte de uma
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educagao de qualidade. O cuidado em manter anotagdes nos cadernos escolares ¢ um exemplo
dessa atengao mantida pela professora.

As interagdes entre os professores aqui relatadas evidenciam que as influéncias de um
sobre o outro ndo se davam sem tensdes. Nessas ocasides, prevaleceu um clima de aceitagdo
mutua que propiciou uma fertilizagdo em dois sentidos complementares. Ambos os
professores contribuiram para enriquecer o espaco de manobra um do outro. Percebo essa
relacdo como dialdgica e dialética. Dialogica porque envolve uma comunicagdo que ocorre na
dimensdo fenomenoldgica do tempo em um clima de liberdade de intervencao e acolhimento
das diferengas. Como na histéria de Guilgamesh e Enkidu, o acolhimento e incorporagio das
diferencas enriquece o ambiente. Dialética porque envolve a convivéncia de perspectivas, em
certa medida, antagonicas. O estilo controlador que Vanessa adotava em alguns momentos
contrastava com minha maneira anarquica de “organizar” o trabalho escolar. Com a analise da
décima segunda aula procurei evidenciar a harmonia conquistada com a integra¢do desses
dois estilos.

Discuti a fertilizagdo do ambiente escolar e falta agora mostrar algum efeito dessa
fertilizacdo sobre os alunos. Para exemplificar como os alunos foram se relacionando com as
mudangas ocorridas na sala de aula, vou analisar os movimentos de um aluno no episédio que

sera relatado a seguir.

4.4 Um aluno reage as novidades no ambiente

Dentre os alunos da turma de Vanessa havia um que se destacava pelas dificuldades
que apresentava. Além de mostrar-se aquém dos colegas em termos de habilidades escolares,
envolvia-se em conflitos as vezes bastante perturbadores. Na aula em que os alunos
exploravam as planificacdes do cubo, por exemplo, ele apresentou uma proposta no quadro
como se fosse sua. Vanessa me confidenciou que, na verdade, ela a teria copiado de um
colega. Durante meu trabalho na escola, tomei conhecimento de que ele havia sido suspenso
das atividades por uma semana, o que provocou sua auséncia em duas de nossas aulas.

Esse aluno, que chamarei pelo nome ficticio de Leonardo, aparentava uma
preocupacdo constante em tomar anotagdes no seu caderno. Em muitos momentos eu o
observava anotando, desmanchando suas anotagdes, anotando novamente. No entanto, em
algumas vezes que conferia suas anotagdes, elas me pareciam como o registro de um aluno

que estava muito distante daquilo que a turma estava realizando.
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Essas impressdes que desenvolvi acerca de Leonardo mantiveram-se durante o
trabalho e permaneceram depois que terminei a coleta de dados. Todavia, dois anos mais
tarde, enquanto estava fazendo um apanhado geral de todas as aulas, verifiquei que, em uma
delas, Leonardo apresentou um comportamento pouco usual. Mostrou-se concentrado na
atividade e trabalhou com afinco durante toda a aula. Isso aconteceu na quinta aula
compartilhada, quando os alunos foram desafiados a produzir uma embalagem de um produto
imaginario.

Essa concentrag@o nao esperada de Leonardo intrigou-me sobremaneira. Resolvi tentar
uma conversa com ele, apesar do tempo que havia decorrido desde o acontecimento. Voltei ao
Sandoval de Azevedo e 14 me informaram que Leonardo completara os estudos na escola em
2005 e que ninguém sabia para onde havia se transferido. Contudo, a secretaria da escola
ainda dispunha de dados relativos ao endereco do aluno, que me foram fornecidos. Consegui
contato com a mae dele, que deu o consentimento e marcou um dia para nos encontrarmos.

Para fazer essa entrevista, levei um computador com a gravacao em video daquela aula
e a camara para registrar nossa conversa. Encontrei o menino, agora adolescente, em frente a
sua casa acompanhado do pai.

Nao tivéramos qualquer contato desde o tempo em que desenvolvi o trabalho no
Sandoval de Azevedo. Por isso, depois dos cumprimentos, perguntei a Leonardo se ele me
reconhecia, ao que respondeu positivamente. Confirmei entdo que estava ali para fazermos
uma entrevista e me dirigi ao carro para apanhar os equipamentos, no que fui acompanhado
por Leonardo. Nesse movimento, informei-lhe de que desejava conversar sobre uma aula que
ocorrera naquela época, na qual os alunos deveriam fazer uma embalagem para um produto
imaginario. Para minha surpresa, Leonardo disse que se lembrava da aula, que havia feito uma
embalagem para um xampu anti-pulgas e anti-carrapatos para cachorro e que, no dia, ndo
sabia como escrever o nome do produto, se comegava com xis ou com “ch”, o que o levara a
pedir ajuda aos professores.

Durante a entrevista, ele foi demonstrando que se lembrava de outros detalhes daquela
aula, inclusive das providéncias que tomou em casa para se preparar para ela. No entanto, ndo
se lembrava de outras aulas; daquelas que se seguiram, por exemplo, em que a turma produziu
0s presentes para os pais. O fato de ter vivido uma experiéncia aparentemente tao significativa
incentivou-me a fazer um levantamento mais cuidadoso dos passos de Leonardo, desde a
primeira até aquela que era a quinta aula.

Desenvolvendo a andlise do episodio, ocorreu-me que o processo vivido por esse

aluno poderia ser interpretado como uma evolugdo de uma condi¢do de alienacdo e
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dependéncia dos outros para uma experiéncia de um trabalho ndo alienado. Neste episodio,
vou portanto basear minha anélise no conceito de trabalho alienado, conforme formulado por
Marx (1844/1999), condi¢dao que decorre da divisdo do trabalho promovida pelo capitalismo.
Essa situacdo ja existia na Inglaterra e em outros paises industrializados no século XIX e
predomina na maior parte dos ambientes de trabalho em praticamente todas as sociedades
contemporaneas.

Para melhor compreender o que ocorreu com Leonardo, vou descrever em seguida
algumas de suas atitudes na primeira, na quarta e na quinta aulas, dado que nessas aulas
prevaleceram atividades desenvolvidas nos grupos de alunos e menos centradas em
explicacdes dos professores. Na descrigdo dessas aulas, retomarei os comentarios fornecidos

por ele na entrevista sempre que for pertinente.

4.4.1 Primeira aula: Leonardo como um aluno enigmatico

Vanessa iniciou a primeira aula distribuindo, para cada estudante, uma folha de papel na
qual estava escrito um problema matemadtico. A professora ja havia ensinado para a turma o
algoritmo da divisdo e, nessa aula, iria propor a aplicacdo do algoritmo para nimeros maiores
que dez no divisor. Na primeira conversa que tivemos, surgiu a idéia de verificar se os alunos
seriam capazes de resolver divisdes por quantidades superiores a dez antes de simplesmente
ensina-las, desconsiderando habilidades que eles poderiam apresentar previamente.

O enredo do primeiro problema era sobre uma mulher que tinha 134 mudas para plantar,
mas 14 estavam estragadas. Ela deveria plantar as restantes em canteiros com 10 mudas em
cada um. Os alunos teriam de descobrir quantos canteiros seriam necessarios. Vanessa leu o
problema junto com a turma, fazendo perguntas que conduziam a interpretacdo do enredo.
Depois de algum tempo, a professora convidou um aluno a escrever sua solu¢do no quadro de
giz. Ele resolveu corretamente a situagao utilizando o algoritmo convencional da divisdo de
120 por 10. Adiante, Vanessa convidou outro aluno para mostrar uma diferenga em sua
solucdo. Neste caso, a diferenga se referia a forma de resolver o algoritmo. O segundo aluno
cortou os zeros do dividendo e do divisor e obteve assim uma resposta imediata de 12
dividido por um. Vanessa confirmou os resultados corretos dos dois alunos.

Depois disso, Vanessa e Sarquis foram modificando os dados do problema, propondo
assim novos desafios para a turma. Leonardo foi convidado a escrever sua solu¢cdo no quadro

para um problema que requeria a divisao de 120 por 20. Ele usou o algoritmo convencional e
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obteve 60 como resultado. Sarquis sussurrou-lhe sugerindo que desmanchasse o zero do
quociente, o que ele fez imediatamente.

Uma aluna resolveu o problema seguinte executando corretamente a divisdo de 196
por 12. Além disso, questionada pela professora, ela soube conectar os resultados obtidos, o
quociente e o resto da divisdo, com a questdao proposta no enredo do problema.

Leonardo brincava com um colega, atirando coisas um no outro, quando Sarquis
aproximou-se do grupo em que ele estava e o convidou a ir ao quadro mostrar sua solugdo
para o problema que fora anunciado pouco antes. Leonardo desenhou o algoritmo
correspondente e resolveu a divisdo corretamente. No entanto, quando questionado sobre os
resultados obtidos, ele foi incapaz de conectar tais resultados a questdo formulada no
problema. Apenas manteve-se gesticulando, lendo cada nimero na ordem em que os
escrevera. Sarquis insistiu para que ele explicasse o que significava o numero 11 obtido no
quociente. Leonardo afirmou que significava que haveria 11 canteiros para as sementes.
Sarquis sugeriu, entdo, uma resposta diferente, perguntando-lhe se ndo seriam 15 canteiros
(numero constante no divisor) com 11 sementes em cada um. Essa era, na verdade, a solucao
correta do problema. Leonardo, no entanto, manteve sua interpretacao.

Apds mais quatro problemas apresentados aos alunos para serem resolvidos pela
divisdo, os professores mudaram a estratégia, apresentando uma situagdo que exigia uma
multiplicagdo para ser resolvida: “Uma mulher tinha 17 canteiros com 13 mudas plantadas em
cada um. Ela também tinha 3 mudas que ainda ndo haviam sido plantadas. Quantas mudas ela
tinha ao todo?”.

Os professores evitaram dizer naquele momento qualquer coisa que sugerisse que os
alunos utilizassem a multiplicagdo. Deixaram que os alunos interpretassem o problema e
decidissem sobre a estratégia a ser utilizada na solugdo. Passado algum tempo, os professores
passavam pelo grupo de Leonardo quando notaram que, até ali, ele fora o unico do grupo que
havia escrito uma operagdo que supostamente resolveria o problema em seu caderno. Na
verdade, ele havia dividido 17 por 13, havia obtido 13 como resultado e resto zero. Entdo,

Leonardo conversou com Sarquis sobre o que havia escrito (Figura 12, A e B).
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Figura 12: (A) Leonardo explica a divisdo que (B) escreveu no seu caderno
Episodio 1

01. Sarquis: Leonardo, vocé poderia explicar o que vocé fez?
02. Eu peguei o dezessete e dividi por... por trés... por 13. Entdo, eu cheguei no 17... um vezes
um... entdo aqui... 13 dividido por... da 17... Entdo o que eu fiz? Eu subtrai 17 por 17 e deu

zero. Ai eu abaixei o 13 que estava aqui no 13.

Leonardo falou baixinho, quase sussurrando. Enquanto falava, gesticulava apontando
para a operagdo que escrevera no caderno com um lapis. A operacdo que ele realizou e a
explicacdo que apresentou parecem completamente fora de sentido, o que sugere uma
investigagdo acerca do significado de sua atitude.

Nas duas ocasides anteriores que foi ao quadro, Leonardo usou de maneira mais
eficiente o algoritmo da divisdo. Na primeira, acrescentou um zero ao quociente, o que
considero um engano bastante comum para sua idade. Na segunda, realizou a divisdo
corretamente, embora nao soubesse relacionar os resultados obtidos com a questdo formulada
no problema que estaria resolvendo. Considerando entdo essas duas performances anteriores,
a divisdo de 17 por 13 resultando em 13, resto zero, parece mesmo bastante estranha. A
questdo acerca das razdes que o teriam levado a escrever tal operagao permanece.

Holzcamp ponderou que “(...) se assumimos que agdes no seu senso resoluto tornam-
se subjetivamente necessarias somente em pontos cruciais em situacdes de significagdo
existencial, entdo uma circunstancia que aparenta inicialmente ser irracional torna-se clara...”
(HOLZCAMP, 1992, p.201). Trazendo essas palavras para o contexto apresentado, ¢ for¢oso
admitir que a inten¢do de Leonardo ao apresentar aquela divisdo tinha alguma fundamentagao
razoavel. Em ocasides nas quais Vanessa comentou suas atitudes, ela passou-me a imagem de
um aluno que procurava sobreviver naquela sala de aula posicionando-se como alguém que
conseguia realizar as tarefas designadas. Na aula em que os alunos estavam descobrindo as

planificagdes possiveis para o cubo, por exemplo, no momento em que Leonardo desenhou
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uma proposta sua no quadro, Vanessa comentou que nao fora ele quem teria descoberto
aquela planificagdo, mas a copiara de um colega.

Seria possivel que ele também tivesse copiado de algum colega as divisdes que
apresentou no quadro. Isso explicaria o fato de poder realizar as operagdes sem conseguir
explicar o que elas significavam para os problemas apresentados. Vale salientar que um
colega de equipe, professor iraniano, que participou em uma secao de analise do episddio no
Canada, mesmo sem saber nada de nossa lingua, inferiu que o aluno teria obtido as divisdes
de colegas de seu grupo.

Entretanto, ndo ha provas dessas copias nos videos e talvez o comentario de Vanessa
expressasse tanto a avaliacao que ela tinha desenvolvido devido a longa convivéncia com ele
quanto a expectativa que desenvolvera acerca das possibilidades do aluno. Quando ele
produziu a divisdo estranha no caderno, ¢ bastante provavel que o tenha feito sem ser ajudado
ou sem consultar qualquer colega. O problema apresentado pelos professores requeria uma
multiplicacdo e nao uma divisdo. Observando o video, a impressdo que se tem ¢ de que os
alunos do grupo de Leonardo ndo haviam ainda formulado suas respostas até o momento em
que ele explicou o que fizera. Mais tarde, quando Vanessa discutiu com aquele grupo o que
teriam pensado no tempo que fora designado para que tentassem resolver o problema,
Leonardo nao expds sua solugdo para o grupo.

Em todos esses episddios — na apresentacdo das divisdes como na apresentacdo da
planificagdo do cubo — Leonardo aparenta ser um aluno que entende que sua tarefa consiste
em apresentar resultados quando perguntas sdo feitas, ndo importando se tais resultados lhe
sao compreensiveis ou ndo. O comentario do colega iraniano reforca a idéia de que essa
atitude entre alunos ndo ¢ incomum mesmo em realidades aparentemente bastante diferentes
da nossa.

Tomando a perspectiva da divisdo do trabalho promovida nessa aula pelos professores,
considero que houve um contraste entre duas posi¢des. De um lado, os alunos dispunham de
liberdade para resolver as divisdes propostas conforme suas habilidades. Houve, inclusive, o
caso de uma aluna que desenvolveu um processo bastante longo para descobrir o resultado de
uma divisdo, no qual ela foi experimentando varias multiplicacdes com o divisor até obter o
numero que deveria ser escrito no quociente. Essa aluna foi incentivada pelos professores a
mostrar sua estratégia para os colegas.

Por outro lado, a liberdade era limitada pelo proprio objetivo da aula. Os professores
ndo permitiram que os alunos interpretassem os enredos dos problemas a sua maneira, a ndo

ser no ultimo deles, que nao requeria uma operagao de divisdo para ser resolvido. Vale
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salientar que os alunos demoraram um tempo significativo para resolver essa ultima situacao
embora ja dominassem perfeitamente os algoritmos da multiplicagdo e da adicdo que
poderiam ser utilizados para se chegar ao resultado correto.

Uma impressdo geral que ficou ¢ a de que a turma vinha sendo conduzida com uma
divisdo do trabalho configurada de maneira bem hierarquizada. Os professores comandavam a
aula designando exatamente o que deveria ser feito e os alunos tinham entdo de se preocupar
apenas em resolver a operagdo ja estabelecida. No ultimo problema, quando o grau de
liberdade dos alunos se ampliou, agora com a possibilidade de interpretarem o enredo
proposto, eles demoraram um tempo como que para tentar se adaptar a modificagdo proposta
na divisdo do trabalho.

Leonardo parece entender essa divisio como uma demarcagdo de tarefas, o que
coincide com as interpretagdes de Charlot (1996) relativas a relagdo com o conhecimento que
encontrou entre os alunos oriundos de classes trabalhadoras e também com a forma como as
alunas de Jones (1989) entendiam o trabalho escolar. As alunas selecionadas por Jones, no
entanto, procuravam fazer com perfei¢do as tarefas escolares e Leonardo parece entender que
¢ mais necessario apresentar algum trabalho realizado do que entender o que se esta fazendo.
Essa interpretagdo faz ressaltar o que entendo por estudo alienado e sua relagdo com o
trabalho alienado. Da mesma forma que, para os trabalhadores o trabalho pode ser
interpretado como uma série de tarefas a serem realizadas, ndo importando compreender a
relacdo dessas tarefas com o motivo da atividade que desenvolvem, a relagdo com o
conhecimento escolar pode ser alienada quando as tarefas propostas sdo, para os estudantes,
acoes que deverao corresponder as expectativas dos professores, ndo importando outros
significados. Voltarei a essa discuss@o na descri¢do do que aconteceu com Leonardo nas aulas

posteriores.

4.4.2 Quarta aula: Leonardo coloca-se na dependéncia de um colega

Dois dias antes da quarta aula, os professores planejaram a atividade, que consistia em
fornecer aos alunos alguns poliedros feitos em papel e desafid-los a escolher um poliedro
como modelo e descobrir uma planificagdo que lhe correspondesse.

Vanessa iniciou a aula distribuindo para cada grupo de seis alunos um prisma de base
hexagonal, um prisma de base pentagonal, um tetraedro regular, uma pirdmide de base
quadrada e uma pirdmide de base pentagonal. Como foi dito no capitulo anterior, os

professores haviam combinado ndo proibir os alunos de recortar o s6lido que escolhessem
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reproduzir. Também nao forneceram qualquer informagao sobre como proceder para resolver
o desafio. Os alunos foram informados de que deveriam trabalhar em dupla e Vanessa
forneceu uma grande folha de papel a cada dupla, trés folhas portanto para cada grupo de seis
alunos.

Leonardo e Cleber examinaram os varios sélidos, conversaram entre si € resolveram
construir um prisma de base pentagonal. Como se assentavam de frente um para o outro,
colocaram a folha grande de forma a cobrir as duas carteiras. Cleber, entdo, tomou o prisma
de papel, colocou-o sobre a folha na parte que ficava sobre sua carteira e decalcou o
pentagono. Leonardo observou o colega, tomou o prisma em seguida e fez o0 mesmo desenho
do seu lado da folha.

O segundo passo seria desenhar os cinco retangulos que formariam as faces laterais do
prisma, um a partir de cada lado do pentdgono. Leonardo tomou em suas maos um hexagono
que fazia parte do conjunto fornecido ao grupo, contou as seis faces laterais e concluiu que
deveria desenhar seis retangulos. Entretanto, Cleber o corrigiu dizendo que ndo era aquele o
solido em que eles estavam trabalhando. Entdo, debrugou-se sobre a carteira de Leonardo e
desenhou dois pontos que deveriam corresponder aos vértices do primeiro retangulo a ser
desenhado por Leonardo (Figura 13 A). Leonardo usou uma régua para desenhar linhas retas,
mas nao usou os pontos indicados por Cleber como vértices. Em conseqiiéncia, seu desenho

ficou muito distante de um retangulo (Figura 13 B).

« & P
Figura 13: (A) Cleber indica um vértice para um retangulo e (B) Leonardo desenha do seu jeito

Cleber acrescentou o primeiro retdngulo em seu desenho e ficou olhando para
Leonardo, que completava o segundo suposto retangulo do seu lado da folha. Quando
Leonardo terminou, Cleber disse a ele: “Nao, eles estdo tortos, eles estdo tortos”. Leonardo
desmanchou apenas um dos quadrilateros e, entdo, desenhou outro no lugar desse. Enquanto
continuava a desenhar outras formas retangulares, Cleber ia sugerindo modifica¢des (Figura

14 A, B, Ce D).
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Figura 14: (A, B, C and D) Cleber sugere o que Leonardo deveria fazer

Enquanto Leonardo e Cleber ainda trabalhavam juntos, outros alunos do mesmo grupo
desenvolviam suas planificagdes trabalhando individualmente. Depois que Leonardo terminou
de desenhar os supostos cinco retangulos, Cleber o instruiu a desenhar outros cinco pequenos
retangulos, dessa vez menores, que iriam formar as abas do so6lido. Para indicar a largura
desses retangulos, Cleber apontou para uma distdncia entre dois pontos no desenho de
Leonardo (figura 14 C). Leonardo tentou desenhar a primeira aba, mas anunciou que estava
muito dificil. Cleber entdo debrugou-se sobre a carteira de Leonardo e desenhou essa primeira
aba (figura 14 D).

Logo apos, Cleber pegou uma tesoura e cortou a folha de papel grande em duas partes.
Separando uma parte para si e a outra para Leonardo, pdde trabalhar mais facilmente na sua
planificagdo. Desenhou entdo os retdngulos correspondentes as cinco faces laterais ao lado do
pentdgono que havia decalcado quando iniciou o trabalho. Leonardo, por seu lado, terminou
de desenhar as cinco abas e pediu ajuda a Cleber. Este debrugou-se novamente sobre a
carteira de Leonardo e indicou algumas modificagdes que deveriam ser feitas. Leonardo

desmanchou uma linha e comecou a refazé-la enquanto Cleber retomava o seu desenho.
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Passou-se pouco tempo e Leonardo virou-se para a carteira ao lado e pegou uma
piramide que Davi havia produzido. Davi deixara essa piramide dobrada e ndo colada sobre
sua carteira e trabalhava em outra planificagdo no que restara de sua folha. Nesse momento,
Cleber fez alguma observagdo sobre o desenho de Leonardo, mas este nao lhe deu atencao,
continuando a explorar a piramide de Davi que mantinha em suas maos (Figura 15 A). Logo,
um colega passou atras de Leonardo para apanhar uma folha de papel. Esse aluno conversava
com outro, de outro grupo, enquanto apanhava a folha (Figura 15 B). Leonardo tentou

mostrar-lhe a pirimide de Davi, mas nao obteve qualquer atencao.

A ;
Figura 15: (A) Leonardo examina a piramide de Davi e (B) mostra a pirdmide a um colega

Sarquis aproximou-se da carteira de Leonardo, que comentou: “Olha a pirdmide do
Davi. Ela estd errada”. Sarquis perguntou o que estava errado, ao que Leonardo respondeu
colocando a piramide na carteira de Davi e dizendo que ele estaria errando novamente na
planificagdo que estava desenhando. Sarquis entdo, elevando o volume da voz para se fazer
ouvir por todo o grupo, falou que todos estavam ali para aprender e, portanto, todos tinham o
direito de errar a vontade.

Leonardo fez um gesto afirmativo com a cabeca, olhou para Cleber, pegou a tesoura e
comecou a recortar sua planificacdo. Em seguida, desenhou outro pentdgono que deveria
fechar seu prisma. Recortou esse segundo pentagono e retomou sua planificacdo, dobrando e
colando. Enquanto isso, Cleber, que havia terminado seu proprio desenho, recortou a
planifica¢cdo, dobrou moldando o prisma e comecgou a colar as abas.

Leonardo ndo conseguiu terminar seu prisma porque sua forma ficou tdo torta que ndo
foi possivel colar o ultimo pentagono. Resolveu descolar algumas partes tentando consertar o
solido. Percebendo finalmente o insucesso da empreitada, amassou seu trabalho e o colocou
debaixo da carteira (Figura 16 A). Enquanto isso, Cleber terminava sua producdo bem

sucedida (figura 16 B).
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Figura 16: (A) Leonardo amassa sua producdo enquanto (B) Cleber termina o prisma que planificara

Leonardo havia tentado produzir o prisma por mais de 40 minutos e foi o inico no seu
grupo que ndo conseguiu obter um soélido de papel. A aula estava para terminar quando ele
decidiu iniciar a constru¢do de um tetraedro, imitando Cleber que ja desenhava uma nova
planificagdo. Alguns minutos depois, Vanessa aproximou-se do grupo e perguntou a cada
aluno se havia terminado o sélido. Todos responderam afirmativamente, exceto Leonardo,
que disse que seu primeiro trabalho nao teria dado certo porque se esquecera de desenhar as
abas. A explicacdo ndo corresponde ao que se observa no video, mas aparentemente foi o que
o aluno deu conta de dizer naquele momento.

No final da aula, os estudantes estavam guardando suas coisas ¢ Leonardo ainda
trabalhava no seu tetraedro. Ele conseguira desenhar uma planificacdo, coloriu-a, cortou-a e
dobrou-a. Nao havia mais tempo suficiente para que terminasse o trabalho e disse que iria
termind-lo em casa. Antes de guardar suas coisas, perguntou a professora se poderia levar

uma folha grande para treinar em sua casa, no que Vanessa assentiu.

Figura 17: (A e B) Leonardo trabalha na planificacdo do tetraedro

Nessa quarta aula, os professores apresentaram um desafio aos alunos e deixaram que
eles escolhessem o solido a ser reproduzido e estratégia que adotariam para produzir a

planificagdo. Os alunos escolheram, inclusive, como iriam organizar o trabalho. Em vez de
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trabalhar em pares, a maioria deles decidiu por trabalhar separadamente e essa decisdo foi
acolhida pelos professores. Mesmo optando por produzir o solido individualmente, os alunos
ndo deixaram de trocar informacdes e se ajudar nos grupos de maneiras diversificadas. A
interagdo entre Leonardo e Cleber aqui descrita exemplifica como se apropriaram dessa
organizagao.

O que mudou, comparando com as aulas anteriores foi um maior controle dos alunos
sobre o trabalho incitado pelos professores. Apesar desse grau de liberdade relativamente
maior, o comportamento de Leonardo sugere uma dependéncia acentuada das orientagdes de
Cleber. Esse comportamento, de uma certa maneira, corresponde a dependéncia a que
Vanessa se referira comentando de maneira geral como os alunos eram tratados no Sandoval
de Azevedo.

Interpretando as atitudes de Leonardo na quarta aula, considero que ele transferiu para o
colega a dependéncia que desenvolvera em relagdo a professora. Durante toda a aula, ele
praticamente nao avancou no seu trabalho sem antes fazer uma consulta a Cleber. No entanto,
sua iniciativa prevaleceu algumas vezes. Isso ocorreu, por exemplo, quando tentou desenhar
os retangulos que seriam as faces laterais do prisma sem adotar os vértices apontados por
Cleber. Paradoxalmente, por ter agido por conta propria, seu desenho ndo resultou no prisma
pretendido.

Nessa aula, Leonardo parece ter uma nocdo melhor do objetivo da atividade quando
comparado com o que demonstrou na primeira aula. Ele ndo estd simplesmente tateando no
escuro como ocorreu quando produziu aquela divisdo estranha que nada tinha a ver com o
problema proposto a turma. No inicio da aula, quando contou as faces do prisma de base
hexagonal, trocando os so6lidos, parecia compreender muito pouco o que deveria fazer. No
entanto, & medida que a atividade foi se desenvolvendo, demonstrou ter um melhor dominio
de suas tarefas, embora nao tenha demonstrado uma nocao clara de cada passo ¢ dependesse
das instrucdes de Cleber. Quando, no final da aula, investiu na produgdo do tetraedro, o fez
olhando para o que Cleber estava fazendo, mas ndo pediu outro tipo de ajuda. Ndo conseguiu
fechar o solido porque havia exagerado no niumero de abas, tendo, portanto, de colar uma aba
em outra.

E possivel analisar o processo vivido por Leonardo tomando como referéncia o conceito
de alienagdo, transpondo-o de sua expressdo no trabalho como formulada por Marx
(1844/1999) para sua expressao nos processos escolares. O conceito de alienagao ¢ util para se
analisar os movimentos de Leonardo, inclusive na quinta aula. Considero também que esse

conceito nos permite desenvolver uma proposta mais geral para compreendermos os
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processos reais experimentados pelos alunos e professores em ambientes com propostas
inovadoras bem como em ambientes onde prevalece o ensino tradicional. Vou desenvolver a
seguir um pouco mais detalhadamente esse conceito antes de narrar alguns acontecimentos da

quinta aula.

4.4.3 Alienacgao nos locais de trabalho e na escola

A dependéncia de Leonardo em relagdo a Cleber lembra a dependéncia a que os
trabalhadores estdo sujeitos no sistema de produgdo. Isso significa que o trabalho ¢
reconhecido como uma série de acdes isoladas, em vez de ser compreendido em sua
totalidade, como uma atividade integrada aos resultados pretendidos, bens a serem trocados
por outros bens produzidos por outros trabalhadores.

De uma maneira geral, os capitalistas controlam a produgdo, de acordo com seus
proprios interesses, ou seja, adotando o lucro como principio organizador, lucro auferido dos
processos de mais valia. E essa logica indica que os lucros sdo maximizados quando a
producdo ¢ organizada em etapas de tal maneira que cada trabalhador fique responsavel por
executar apenas e sempre uma tarefa simples, ou um conjunto de tarefas, inumeras vezes.
Submetidos a condi¢des de trabalho adversas, impedidos de usufruir dos produtos de seus
proprios esforcos, os trabalhadores terminam trocando sua forg¢a de trabalho por dinheiro.
Dispondo de um pequeno, ou mesmo nenhum controle sobre seu trabalho, tomam o trabalho
por sofrimento, em vez de desfrutar de atividades que poderiam ser bastante significativas
para eles (Marx, 1844).

Essa alienacdo do trabalho, inerente ao modelo capitalista de produgao expressa uma
contradi¢do historicamente forjada. A contradicdo estd colocada porque os trabalhadores
transformam constantemente a realidade e, a0 mesmo tempo, ndo se reconhecem nos produtos
gerados pelos seus esfor¢os. Como seres singulares que somos, interagimos com a natureza
por meio do trabalho e pelo trabalho reproduzimos e produzimos nossas condigdes de
existéncia. Assim, por meio do exercicio da criatividade no trabalho, podemos reconhecer
nossa singularidade no reino animal. O processo produtivo, portanto, esta diretamente
conectado com nossa identidade.

Quando os trabalhadores perdem o sentido amplo do valor de seu trabalho, alguma
coisa se perde também em sua identidade. Seu trabalho nao ¢ mais considerado como uma

atividade honrosa; pelo contrario, torna-se algo que humilha, a miséria dos trabalhadores.
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As relagdes sociais que historicamente prevaleceram nos locais de trabalho forjaram
essa contradi¢dao. A condicao alienada do trabalho esta diretamente relacionada com a divisao
do trabalho no sistema produtivo. A tecnologia desenvolvida sob o modo de produgdo
capitalista resultou no ajuntamento de um grande niimero de pessoas em um mesmo local e na
designacdo de tarefas especificas para cada trabalhador. “O que caracteriza a divisdo do
trabalho nas linhas de produgdo automaticas ¢ que o trabalho ali perde completamente seu
carater de especializagdo” (MARX, 1844, p.121). Uma das melhores criticas desse estado de
coisas na arte pode ser encontrada no filme “Tempos Modernos”, de Charles Chaplin, langado
em 1933.

O conceito de alienacao, tomado aqui na perspectiva proposta por Marx, tem uma
historia, sobre a qual vale e pena nos determos brevemente contando com esclarecimentos
obtidos de Poli (2005).

Poli (2005) apresenta uma evolucdo historica do termo desde seu uso por Aristoteles,
passando por Rousseau, Hegel, Marx, Freud e Lacan. A palavra alienagdo provém latim,
derivada de dois termos: do verbo alienare, tonar-se estrangeiro, hostil; e do substantivo
alienatio, dissociacdo, hostilidade. No entanto, Aristételes primeiramente a utilizou no sentido
juridico, significando vender ou doar algo a outro. Rousseau utilizou o conceito de alienagao
opondo o estado de escraviddo a um estado ideal de fundagdo da sociedade supostamente
composta de homens livres. Na escraviddo, a alienacdo se caracteriza pela entrega ao outro
dos bens e do proprio corpo. Na sociedade moderna idealizada por Rousseau, os cidaddos
supostamente se alienariam de sua esfera individual para se entregar a uma coletividade
fundadora do contrato social. Em uma sociedade evoluida, todos admitiriam a troca de uma
liberdade natural, ou a possibilidade ilimitada de realizacdo dos desejos, por uma liberdade
advinda da participagdo na vida civil, da obediéncia a lei, do ato de tornar-se pessoa publica.

No século XIX, o termo migrou para a medicina, recebendo uma conotacao diferente
daquela dada por Rousseau. Alienado (louco) seria o sujeito incapaz de se integrar ao pacto
social. Uma vez que ele ndo conseguia alienar-se, ou resistia a uma integracdo a coletividade,
era alienado de suas responsabilidades e entregue aos cuidados do médico, representante da
ciéncia.

Poli (2005) ensina que Hegel usou o termo aliena¢do, ou termos semelhantes que
foram traduzidos para essa mesma palavra, em dois sentidos. Definiu a alienagdo relacionada
com o contrato, ou alienacdo contratual, para se referir a agcdes de trocas entre individuos.
Alienacao aqui teria o sentido de despossessdo do ter e indicaria uma evolugdo da idéia de

liberdade. No entanto, a alienacao teria também um outro sentido, vinculado a assunc¢ao da
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alteridade. A partir da distingdo entre interior e exterior, na interagdo social, perceber-se-ia a
marca do estrangeiro quando o movimento de exteriorizagdo ndo assumisse um caminho de
retorno a interioridade.

Se a consciéncia se reconhece na exterioridade, torna-se consciéncia de si, o que
habilita a alienacao contratual como um movimento de livre escolha. Por outro lado, se ndao ha
um reconhecimento de si na exterioridade, a alienagdo passa a ser uma perda da consciéncia
de si, ou da liberdade que permitiria o contrato social por livre escolha. No caso da
escraviddo, por exemplo, o escravo aliena-se de sua liberdade para servir ao desejo do senhor.
Em certo sentido, teria de escolher entre morrer e servir. Acaba optando pela segunda
alternativa.

Para Hegel, a escraviddo seria um primeiro momento do desenvolvimento dialético da
razdo. A superagdo da opressao seria um movimento histdrico necessario a partir da tomada
de consciéncia da contradi¢do, ou da tomada de consciéncia de si que unificaria todos os
homens na idéia de género humano.

Marx se opde a Hegel afirmando que no capitalismo a unificagdo dos homens se
processa de tal maneira que os trabalhadores sdo rebaixados a mercadoria. Alienados de sua
forca de trabalho, entregues ao comando dos capitalistas, os trabalhadores perdem sua
singularidade, transformada em objeto-maquina coletivo. Em vez de produzir uma superacao
dos opostos, como queria Hegel, a exteriorizagdo produz a alienagdo na sua acepg¢do negativa.
Com isso, Marx acusa Hegel de estabelecer o movimento da histéria na consciéncia e
desconsiderar a realidade material. Essa seria, para Marx, a alienagdo do proprio movimento
filosoéfico.

Enquanto Hegel acredita na superacdo da contradi¢do por uma evolugdo necessaria e
por meio da légica interna do pensamento, Marx julga que essa crenca colabora com a ilusdo
de que a historia se processa em movimentos do pensamento abstrato. Por isso, no prefacio de
A Ideologia Alema, acusa os hegelianos de serem ovelhas que se julgam lobos e que sé@o
tomadas como lobos. Pelo contrario, Marx argumenta que a proposta hegeliana colabora com
a ideologia quando naturaliza as condigdes de dominag@o em vez de toma-las como condig¢des
historicamente forjadas. Sendo produto da historia, sdo passiveis de mudanga somente pela
via concreta de superagdo das relagdes humanas subjacentes as condi¢cdes materiais
constituintes do sistema produtivo. Nesse sentido, o real, ou as condi¢des concretas de
organizacdo do sistema produtivo, resiste ao simbolico, ou a superagdo ilusoria dessas
mesmas condi¢des pela consciéncia abstrata. A superacdo requer que a atividade produtiva

seja recuperada como processo de humanizagao.
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Como Marx, Paulo Freire destaca que os seres humanos se distinguem dos animais
devido a consciéncia das atividades que realizamos e a criatividade inerente a atividade
produtiva. Para Marx, “o que distingue o pior dos arquitetos da melhor das abelhas ¢ o fato de
que o arquiteto tem a estrutura em sua imaginagdo antes de a erigir na realidade” (MARX,
1867/1999, v. 1, cap. 7). Freire afirma que “nunca sera demasiado falar em torno dos homens
como 0s Unicos seres, entre os ‘inconclusos’, capazes de ter, ndo apenas sua propria atividade,
mas a si mesmos, como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do animal, incapaz de
separar-se de sua atividade” (FREIRE, 1968, p. 50, aspas no original).

Em processos de aprendizagem alienantes, como no trabalho alienado, os estudantes
ndo compartilham das decisdes relativas a sua propria atividade, mas seguem instrugdes
geradas de acordo com interesses de outros. Essa alienacdo os distancia daquilo que nos
humaniza na atividade: a participagdo compartilhada e conectada com interesses reconhecidos
como tal por uma coletividade.

O conceito de alienacdo me parece bastante adequado para nortear acdes educativas
que se propdem a transformar a realidade, bem como para interpretarmos os acontecimentos
em uma determinada situacdo de aprendizagem. Penso que uma sociedade capitalista e
marcada por desigualdades extremas como a nossa tem a alienacdo do trabalho como
principio de sustentacdo. De fato, explicagdes de como as relagcdes de trabalho impactam
relacdes em outras instdncias sociais, € vice-versa, sao ainda motivo de debate. Para os
propositos desta tese interessa reconhecer, como Marx, que “os mesmos homens que
estabelecem suas relacdes em conformidade com a produtividade material produzem também
principios, idéias e categorias em conformidade com suas relagdes sociais” (MARX, 1844,
p.93).

Isso ndo significa que as relacdes desenvolvidas no sistema produtivo simplesmente
modelam outras relagdes sociais em estruturas diferentes a exemplo das escolas. Significa que
o trabalho alienado nao poderia existir sem o suporte de determinadas crengas socialmente
disseminadas. E necessario que a condigio de alienagdo seja aceita socialmente. Ela pode ser
encarada como algo natural e proprio do ser humano, sob uma perspectiva fatalista. Também
¢ possivel, sob uma perspectiva conformista, considera-la como uma condi¢ao nao desejavel
mas necessaria para 0 momento historico, ou como dizemos informalmente, como um mal
necessario.

Todavia, pensando de uma maneira que entendo como dialética, o trabalho alienado,
como principio que estrutura as atividades produtivas, concomitantemente influencia e ¢

influenciado pelas crencas socialmente disseminadas. Se acreditarmos, por exemplo, que a
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maneira como o trabalho ¢ organizado ndo pode, ou ndo vale a pena, ser transformada, nao
tentaremos interferir no que esta posto.

Considero que atitudes conformistas, fatalistas ou transformadoras sao aprendidas em
experiéncias culturais concretas e a escola tem um papel importante na producao dos sistemas
de crengas, ou ideologias, correspondentes a cada uma delas. Uma das maneiras de se
verificar como a escola participa ativamente da producao e da reproducao das condigdes
vigentes consiste em se avaliar criticamente em que medida os estudantes participam ou nao
de decisoes relacionadas com suas atividades. A alienacdo serve, entdo, como um parametro
de verificagdo da qualidade de uma educagdo ministrada. Quando, por exemplo, os estudantes
nao véem sentido naquilo que ¢ ensinado, podemos dizer que ha uma fragmentagcdo em curso,
uma dissociagdo entre a atividade e seus objetivos. Também se percebe a alienagdo quando os
estudantes sdo colocados a trabalhar individualmente, em vez de se ver como parte ativa de
uma comunidade em movimento.

Estudantes oriundos de classes trabalhadoras raramente, ou nunca, tém acesso a
atividades que demandam esforcos cooperativos para avaliar situacdes e descobrir maneiras
criativas de solucionar problemas reconhecidos como relevantes. Na maior parte das vezes,
sdo ensinados a realizar tarefas sem uma compreensdo geral da atividade em curso: seus
objetivos, sua importancia para o grupo envolvido, etc. (Freire, 1968, Anyon, 1981, Jones,
1989, Boaler, 2000, Zevenbergen, 2003). Nesse sentido, o ensino tradicional assume a
ideologia estabelecida no sistema produtivo. Os estudantes ndo aprendem como coordenar
uma atividade se os professores ndo permitem que eles passem por experi€éncias com esse
objetivo. Expropriando dos alunos qualquer participa¢do no controle das atividades escolares,
os professores erigem barreiras que os mantém em uma condi¢do de alienagdo, desenvolvendo
tarefas de pouco ou nenhum significado reconhecido. Como resultado, os estudantes tendem a
trocar seus esforgcos por notas e a escola se torna um lugar de descontentamento. “O aprendiz
se torna cada vez mais pobre quanto mais ele se torna objeto dos caprichos do sistema
educacional” (LAVE; MCDERMOTT, 2002, p. 34).

Infelizmente ¢ dificil para os pais interferir pressionando a escola por uma outra
qualidade de ensino se eles proprios ndo tém experiéncias de luta contra a opressdo a que eles
proprios estdo submetidos. Jones (1989) entende, e concordo com ela, que os estudantes
oriundos de familias trabalhadoras tendem a esperar para seu futuro trabalho as mesmas
condicdes de seus pais, ou seja, situagdes em que o trabalho consiste em se seguir instrugdes

geradas sem sua participacdo. Se a crenga na alienacdo como caracteristica inerente ao
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trabalho predomina nas familias desses alunos, ¢ de se esperar que tendam a reproduzir essa
situacao em sua relagdo com a escola.

Lave e Mcdermott (2002) afirmam que a alienacdo ¢ onipresente e ndo ¢ adequado
entender os problemas de aprendizagem simplesmente como auséncia de conhecimento ou de
habilidades. Quaisquer tentativas de solu¢do que estejam centradas na aquisi¢do de
conhecimentos ou no desenvolvimento de habilidades nao colaboram sequer minimamente
para a solugdo desses problemas.

Concordando com esses autores, verifico que as dificuldades de Leonardo ndo e
resumem a incapacidade produzir uma planificagdo de um prisma de base pentagonal. Se os
professores considerassem ser esse o problema principal a ser atacado, poderiam propor uma
seqiiéncia de atividades que visariam o desenvolvimento dessa habilidade. Leonardo seria
treinado, por exemplo, a desenhar um pentagono regular; depois a desenhar cinco retangulos a
partir dos lados desse pentdgono, adicionar as abas e assim por diante. No entanto, em um
pensamento alinhado com o de Lave e Mcdermott esse seria um trabalho penoso e
provavelmente inatil. Em uma outra linha de raciocinio, o principal desafio seria tentar
produzir um ambiente que estimulasse o aluno a superar, em alguma medida, sua condi¢do de
alienagao.

Como o trabalho alienado, a aprendizagem alienada ¢ uma contradi¢do historia, o que
também significa que se trata de uma condi¢do dindmica, aberta a mudangas. Mudancas
significativas podem ocorrer e cada movimento pode ser relevante mesmo que aparentemente
restrito a uma sala de aula. Em favor da importancia dessas mudangas argumento que o que
acontece na sala de aula tem conseqiiéncias na sociedade de uma maneira mais ampla. Nao ¢
somente o processo produtivo que determina o que aprendemos; a escola pode promover
experiéncias em que os alunos tenham contato com seu poder de tomar decisdes relativas as
suas proprias atividades.

Essa aprendizagem se opde diretamente a condicao de alienagdo. Se os estudantes
experimentam a capacidade de conduzir suas vidas com criatividade, podem incorporar esse
conhecimento em sua identidade e, inevitavelmente, em suas expectativas em relacdo ao
futuro. Entdo, talvez eles considerem que a alienacdo nos locais de trabalho ndo é uma
condi¢do natural nem condicdo necessaria na producdo e reprodugdo da vida humana. A
escola pode contribuir de maneira significativa para transformar as condi¢des sociais vigentes
ainda que os efeitos dessa contribuicdo somente sejam perceptiveis a longo prazo. Acredito
que a consciéncia da possibilidade de se superar a alienacdo, ¢ a opressdo associada a ela ¢

estimulada por experiéncias nas quais assumimos o controle sobre nossas atividades.
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No entanto, ndo ha a ilusdo de que uma experiéncia, ou mesmo uma série de
experiéncias escolares sejam suficientes para que um sujeito supere a alienagdo instaurada.
Primeiro porque a superagdo somente se realiza coletivamente, quando o conjunto dos
cidaddos revoluciona, junto com a forma de pensar, os processos de organizacao das relagdes
de trabalho. Segundo porque como estamos imersos em uma cultura marcada pela alienacao,
mal vislumbramos uma sociedade que funcionasse em outros pardmetros™ .

Novamente € preciso recorrer a perspectiva dialética para situarmos o papel da escola
no esfor¢o pela superagdo da alienacdo. Significa compreender a convivéncia de opostos,
assumir que essa luta terd sempre de contar com movimentos contraditérios. Mesmo quando
criticos dos aspectos alienantes de nossa cultura, ¢ for¢oso assumir que os elementos que
combatemos estdo registrados em nosso corpo porque a educagdo que recebemos ¢ fruto dessa
cultura.

Voltando entdo para nosso caso, avalio que ele ilustra avangos que podem ser obtidos
mesmo em ambientes onde prevalece o ensino tradicional e a alienagdo a ele associada. Os
professores mudaram a maneira como a geometria era ensinada. Decidiram estimular os
alunos a agir criativamente em busca de solugdes para os desafios que apresentavam em vez
de focar o ensino na memorizagdo rotineira de classificacoes e de nomes das formas
geométricas. Usando a metafora proposta anteriormente, procuraram fertilizar o solo nas
condicdes concretas com as quais tinham de lidar.

Leonardo enfrentou tensdes que o estavam pressionando a mudar de atitude. Na
entrevista, por exemplo, comentando seu comportamento enquanto criticava a piramide de
Davi, disse que considerava-se prejudicado quando percebia que as producgdes dos colegas
ficavam melhores que as suas. Suas palavras sdo expressivas: “eu queria ser melhor que todo
mundo (...) quando terminava meu trabalho eu costumava dizer (para algum de meus
colegas): minha coisa ficou melhor que a sua. Isso sempre me causava problemas”. Considero
que essa atitude competitiva esteve presente e causou-lhe problemas quando ele produziu
aquela divisdo estranha na primeira aula e quando criticou a pirdmide do colega. Na primeira
aula, escondeu dos colegas a divisdo que havia escrito no caderno e quando criticou a
piramide de Davi, ninguém deu ateng@o aos seus comentarios. Nas duas ocasides, ele esteve
longe de ser reconhecido como alguém melhor que os demais. Penso que essa tensdo entre o
que ele pretendia ser e o que realmente estava conseguindo pode ter sido um componente

importante no comportamento que Leonardo assumiu na quinta aula.

33 Tentativas de vislumbrar uma sociedade nio alienada podem ser encontradas na literatura, a exemplo da obra
de Aldous Huxley, A Ilha, romance publicado em 1963.
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4.4.4 Quinta aula — Leonardo controla sua producao

Na quinta aula, os alunos foram desafiados a produzir uma embalagem para um
produto imaginario. Os professores queriam que os alunos estivessem atentos a forma da
embalagem bem como as informagdes que deveriam ser escritas conforme o produto
imaginado. Em aulas anteriores, Vanessa havia ja passado algumas informagdes para a turma
de forma que, os alunos iniciaram a aula cientes do que seria demandado deles.

Logo que a aula comegou, Leonardo colocou sobre sua carteira alguns so6lidos feitos de
papel. Inquirido, informou a Sarquis que fizera aqueles solidos por sua propria iniciativa. Na
entrevista, ele disse que, entre a quarta e a quinta aulas, copiou algumas planificagdes que

Vanessa dera aos alunos havia longo tempo, bem antes do inicio da pesquisa.

Figura 18 (A e B): Leonardo apresenta os solidos em papel que fizera em casa

Leonardo disse na entrevista que levou também para a sala duas planificagdes
industriais de embalagens de pasta de dentes. Ele entregou essas embalagens para uma colega
do seu grupo de seis alunos. Na sua lembranca, Vanessa teria anunciado uma competi¢ao
entre os grupos para aquele dia, dizendo para a turma que queria ver quem faria o melhor
trabalho. O fato de ter levado essas duas embalagens se justificaria pelo desejo de contribuir
com o grupo. Nas suas palavras: “Eu deixei as caixas para ela que assim meu grupo nao
ficava em desvantagem”.

Durante a aula, Leonardo ndo utilizou as planificagdes industriais que levara, o que
poderia ter facilitado seu trabalho. De fato, a maioria dos colegas de grupo decalcou aquelas
planificagdes para produzir as caixas de seus produtos. Ele comentou sua decisdo na
entrevista: “Eu nao queria copiar. Eu queria aprender como construir (uma caixa). Pode ser

que, um dia, eu tenha que construir uma caixa como aquela em um teste. Ai ia ser impossivel
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para mim construir a caixa. Entdo eu decidi desenhar (minha planificagdo) usando uma
régua”.

Cada aluno recebeu uma grande folha de papel para fazer seu trabalho. Quase todos eles
produziram a embalagem individualmente, embora interagissem com os colegas de grupo
sempre que julgavam necessario. Leonardo foi o primeiro de seu grupo a comecar o desenho
da planificacdo. Nao esperou pela ajuda de ninguém. Na entrevista, quando perguntado sobre
por que estava tdo concentrado, disse: “Algumas vezes eu queria que meu trabalho saisse
perfeito, ai eu podia melhorar”.

Leonardo comegou seu trabalho desenhando um retangulo. Entdo pediu ajuda a Vanessa
para saber como escrever a palavra “xampu”. Ele também pediu a uma colega que escrevesse
com letras bonitas o seu produto imagindrio: um xampu para cachorros anti-pulgas e anti-
carrapatos. Depois de aproximadamente 30 minutos, ele tinha dois desenhos em sua folha
que, aparentemente seriam a frente e o fundo de sua embalagem. No entanto, enquanto
desenhava essas duas estruturas, ambos os professores, que circulavam revezando-se entre os
grupos, lhe disseram que as duas partes ndo se ajustariam uma a outra devido a diferenga nos

tamanhos (Figura 19, A e B).

Figura 19: (A and B) Os primeiros desenhos de Leonardo, aparentemente frente e fundo da embalagem

Leonardo decidiu cortar sua folha em duas partes e colocou esses primeiros desenhos
debaixo da carteira. Entdo, comegou a desenhar uma outra planificacdo para a caixa. Depois
de terminar essa segunda tentativa, tentou fazer algumas correcdes sugeridas pelos
professores (Figura 20 A). Depois disso, cortou a planificacdo e comecou a dobra-la. No
entanto, ndo estava conseguindo transformar seu desenho em uma caixa (Figura 20 B) e pediu

ajuda.



165

Figura 20: (A) Leonardo termina seu segundo rascunho e (B) comeca a dobra-lo

Sarquis pegou a planificacdo e fez algumas dobras em linhas que nao estavam
desenhadas. Agindo assim, conseguiu uma solucdo para o desenho. Leonardo desdobrou o
papel e acrescentou alguns desenhos ao retangulo que ficaria na frente da caixa. Depois disso,
pediu a uma colega ajuda para escrever o nome do produto. Finalmente, pdde dobrar o papel e

colar formando a caixa. Entdo, voltou-se para a cdmara e mostrou seu produto.

Figura 21: Leonardo mostra sua caixa para a camera

Leonardo estava tdo comprometido com a atividade que comegou a se preparar para ela
alguns dias antes. Ele sabia o que pretendia produzir e, durante a aula, parecia compreender a
atividade como uma totalidade, ¢ ndo mais como uma seqiiéncia de tarefas a serem
executadas. O fato de ter levado as embalagens industriais para as entregar aos colegas indica
que tomava a atividade como um trabalho a ser realizado coletivamente. Como disse na
entrevista, estava interessado em aprender a fazer uma caixa e, por isso, realizou a atividade
com um objetivo que reconhecia como importante. Levando em conta o conjunto desses
fatores, considero que Leonardo passou pela experiéncia de um trabalho nao-alienado.

Leonardo ndo perdeu o controle sobre a atividade quando pediu ajuda aos professores
para verificar se seus desenhos estavam corretos, nem quando pediu ajuda a colega para

escrever o nome do produto com letras bonitas. Em ambos os casos, ndo teve a mesma atitude
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da quarta aula. Pediu ajuda sabendo que precisava compensar algumas de suas dificuldades,
mas ndo ficou esperando por instrugdes que deveria seguir como acontecera varias vezes
anteriormente. Ele ainda apresentou dificuldades para desenhar a planificagdo e comentou
essas dificuldades na entrevista, quando disse que se esforcara demais. No entanto, ele soube
utilizar a ajuda das pessoas e, assim, essas dificuldades ndo o impediram de levar adiante seu
objetivo.

Retomando os comentarios tecidos a partir das palavras de Lave e Mcdermott (2002), se
os professores procurassem remediar essas dificuldades, terminariam por oferecer a Leonardo
uma seqiiéncia de exercicios que dificilmente seriam significativos para ele e provavelmente
nao teriam ajudado o aluno naquilo que considero que era sua maior necessidade: a aquisi¢ao
de confianca na capacidade de gerir uma atividade de aprendizagem.

Leonardo abriu uma janela de onde pode ver a si mesmo planejando e alcangando um
objetivo. Ele ndo foi o inico que passou por essa experiéncia. Praticamente todos os alunos,
cada um a seu modo, também experimentaram a possibilidade de controlar a atividade que
desenvolveram. O caso dele ¢ emblematico por dois motivos. Primeiro porque, na percep¢ao
minha e de Vanessa, era o aluno que mais apresentava dificuldades em matematica. Em
segundo lugar, seu processo passou despercebido dos professores e, se eu ndo tivesse
conseguido a entrevista, ndo obteria uma dimensao mais precisa da importancia do episodio
para ele.

Nao ¢ possivel no ambito desta pesquisa obter uma visdo mais precisa das
conseqiliéncias desse tipo de aprendizagem em ambientes fora da escola. Sabemos que o
episodio foi bastante significativo a ponto de ser recordado por Leonardo em mintcias.
Acredito que ele obteve uma imagem positiva de sua capacidade, além da confianca na
possibilidade de desenvolver um trabalho coletivo em harmonia. Considero que essas licdes
sdo bastante importantes, mesmo sabendo que os resultados futuros sdo imprevisiveis e que
nao ha como se garantir que esse tipo de educacao contribui para se combater a alienacao no
trabalho. E verdade que as condigdes concretas que sdo enfrentadas nos ambientes produtivos
limitam de maneira consideravel as possibilidades de se combater a alienacdo. No entanto,
sem ao menos a experiéncia de uma atividade nao-alienada, como as pessoas podem obter
referéncias para definir com clareza o que desejam e lutar pelo que acreditam?

Apresentados entdo os trés episddios, passo em seguida a propor uma articulacio entre
eles visando apontar para algumas possibilidades de generalizacdo abertas pela pesquisa aqui

descrita.
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4.5 Fertilizagcdao como condigcéo para intervengcdes em ambientes
escolares e alienacao como referéncia para o norteamento de
propostas

Os trés episddios narrados apresentam em comum a experiéncia do acolhimento das
diferencas como um elemento basico para a fertilizacdo do ambiente escolar. Verifica-se que
esse acolhimento ndo acontece sem conflitos, uma vez que ele ¢ portador de novidades
perturbadoras. A antiga lenda de Guilgamesh e Enkidu ja anunciava o desafio que precisa ser
enfrentado para que o acolhimento prevaleca. A amizade dos dois protagonistas se inicia a
partir da luta que travam entre si. Guilgamesh normalmente mataria seu opositor, mas tivera
um sonho que indicava a necessidade de acolher o rival. Esse acolhimento do diferente foi
fundamental para um processo de aperfeicoamento de ambos e a cidade de Uruk saiu
beneficiada. Uma outra li¢do que pode ser extraida da lenda refere-se ao carater coletivo da
fertilizagio de um ambiente. Guilgamesh e Enkidu se influenciam mutuamente. Ndo ha
aquele que fertiliza nem aquele que fica passivo no processo. Ambos atuam, ambos ensinam e
aprendem. Os resultados se diferenciam conforme a situacdo de cada um.

O episddio ocorrido no Centro Pedagogico foi disparado pelo acolhimento de uma
posi¢ao divergente assumida por Laura. Ela arriscou contestar o que considerava uma verdade
imposta e incompreensivel. A primeira reacdo dos licenciandos que conduziam a aula foi
questionar a aluna e tentar fazé-la ver o engano da sua idéia, no que foram impedidos pelo
professor de pratica de ensino, instaurando-se assim uma tensdo no grupo de professores.
Enquanto comentavam as imagens gravadas, novamente o acolhimento das diferencas foi um
elemento precioso para o crescimento do grupo. Os licenciandos puderam falar abertamente
de suas percepgoes e de seus sentimentos durante a experiéncia de coteaching, o que facilitou
a elucidacao da proposta do professor de pratica de ensino.

A andlise da décima segunda aula no Sandoval de Azevedo mostrou momentos nos
quais os dois professores discordaram entre si. Quando tentavam explicar a atividade para os
alunos, Vanessa fez uma proposta e Sarquis executou acdes contraditorias com o que ela
anunciou a turma. Essa mudanca foi acatada pela professora, que deixou o espago para que o
colega seguisse com as explicagdes conforme considerava ser mais adequado naquele
momento. Um pouco mais tarde, foi Vanessa quem mudou o rumo dos acontecimentos, e
Sarquis quem acatou a sua decisao.

Como ocorreu com os habitantes de Uruk, a turma de Vanessa saiu beneficiada.

Primeiramente porque pdde compreender claramente as instrugcdes da atividade com um
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minimo de informagdes e, em segundo lugar, porque o espaco do quadro de giz foi utilizado
por todos como veiculo de registro das formas que iam sendo descobertas. Em conseqiiéncia,
0 que poderia ser uma aula em que cada um individualmente faria suas investigagdes
transformou-se em uma aula bastante dinamica, na qual concomitantemente as investigagdes
particulares, os alunos iam discutindo suas descobertas em grupos de seis e disponibilizando-
as para toda a turma a medida que as registravam no quadro. Vanessa ampliou a proposta da
atividade agindo conforme seu habitus, proporcionando uma abordagem nao imaginada pelo
colega com quem compartilhava a aula.

No terceiro episodio, assistimos 0os movimentos de Leonardo enquanto evoluiu de uma
posi¢ao de dependéncia em relacdo as instrucdes de outros para uma posi¢ao de controle
sobre a propria atividade. Agora o ambiente estava fertilizado por uma inversdo que o
processo de coteaching provocou na proposta convencional de trabalho. Os professores
abriram espago para que os alunos agissem com autonomia a partir de desafios que lhes eram
enderegados. Estava colocado que todas as tentativas de solugao dos desafios seriam acatadas.

Nos trés episddios, vemos que a fertilizacdo do ambiente decorreu de acgdes ndo
programadas previamente e que aconteceram no espaco coletivo a partir de iniciativas
tomadas por algum ator, ou alguns dos atores, e assumidas pelo grupo. O acolhimento dessas
iniciativas ocorre a despeito das divergéncias entre os sujeitos envolvidos. Como foi dito
anteriormente, essas tensdes sdo inerentes ao processo e desafiam os participantes a reagir
criativamente as mudangas colocadas.

Comparando os diferentes ambientes onde a pesquisa aconteceu, verifico que a
fertilizagdo como principio ¢ possivel quando a condi¢do de acolhimento ¢ preenchida. O
acolhimento das diferengas e a fertilizacdo dele decorrente sdo, entdo, elementos mais gerais
que podem ser percebidos de uma maneira ampla. Contudo, a forma como se expressaram
variou para cada sala de aula, a partir da dindmica de trabalho que foi sendo estabelecida, ou
seja, no desenrolar dos acontecimentos. A¢des especificas bem como resultados ndo puderam
ser previstos de antemao. Essa abertura para aquilo que ndo estd programado ndo invalida
uma proposta mais geral de fertilizagdo; pelo contrario, ¢ uma caracteristica do processo
exatamente porque o objetivo da fertilizacdo ¢ abrir espaco para a manifestacdo da
criatividade.

Considero que a pesquisa proporciona argumentos em favor da possibilidade de se
produzir condi¢des favordveis a aprendizagens significativas em ambientes bastante
contrastantes. A tentativa de superacdo da alienagdo ¢é, além da fertilizagdo, outro fator

relevante na analise aqui conduzida comum a orientacdo seguida nas intervengdes nas duas
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escolas. De fato, esses dois fatores estdo relacionados, uma vez que a proposta de fertilizagao
¢ guiada por uma necessidade de criar condigdes de superacao da alienagao.

Superar a alienacao foi aqui entendido como um processo de proporcionar experiéncias
em que os sujeitos assumem, pelo menos em parte, o controle sobre a atividade que realizam.
Laura expressou abertamente sua oposicao a condi¢dao de aliena¢do porque percebeu que a
repeticdo de um contetdo escolar ndo significava para ela uma aprendizagem auténtica. Em
um ambiente pouco aberto & contestagdo, talvez fosse conveniente aceitar passivamente
reproduzir o conceito de tangente como lhe fora ensinado. No entanto, ela estava ciente da
abertura na escola e, especialmente, nas aulas de matematica, para seu posicionamento
contestatorio. De acordo com os objetivos do trabalho proposto, essa contestacao representa
exatamente aquilo que se pretendia atingir.

O avango conquistado por Leonardo ficou mais visivel como um processo. Ele
expressou, na entrevista, a importancia que o episoédio teve com estas palavras acerca da
quinta aula: “Eu lembro muito daquela aula. As vezes, eu fico pensando muito... eu tive
dificuldades... Algumas coisas que vocé realmente quer ficam na sua cabeca: o tempo, as
coisas e as datas. Aquele dia foi assim. Eu lutei muito naquela aula porque eu queria fazer (a
minha embalagem) e por isso eu ainda lembro”.

Assim como ocorre com a fertiliza¢do, a maneira de se enfrentar a alienagado ¢ particular
a cada ambiente. Enquanto no Centro Pedagdgico ja havia na escola, e especialmente por parte
da professora de matematica, um entendimento da necessidade de se promover agdes que
levassem os alunos a expor e discutir duas idéias, no Sandoval de Azevedo as aulas eram
conduzidas de uma maneira muito mais diretiva.

Essas particularidades necessariamente tinham de ser levadas em consideragdo. A
relacdo estabelecida com os cadernos nas duas escolas ¢ exemplar de suas diferengas. No
Centro Pedagbgico, os alunos estavam mais livres para produzir as anotagdes conforme sua
forma de organizar o que consideravam importante. No Sandoval de Azevedo, as anotacdes
eram controladas pelos professores porque estavamos cientes da maneira como 0s pais
obtinham informacdes sobre os conteudos lecionados. Considerando variagdes no
entendimento do que vem a ser aprender, constatadas por Jones (1989), ou variagdes na
relagdo com o saber correlatas com a origem social dos alunos, apontadas por Charlot (1996),
verifico que essa diferenca expressa compreensdes divergentes acerca do que vem a ser a
qualidade do trabalho escolar.

Representando um pensamento presente no Centro Pedagogico, Laura disse claramente

que repetir o que ¢ lecionado nao significa compreender. Entendo que ela falou de sua
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necessidade de significar um conceito, rejeitando a mera memorizagdo. Leonardo, por seu
lado, inicialmente mostrou-se interessado em preencher o caderno com anotagdes, assim
como pareceu valorizar a apresentagdo de um algoritmo no quadro de giz, mesmo que ndo
conseguisse explicar o que tal anotacdo, ou tal algoritmo, tinham a ver com o assunto em
debate na sala. No entanto, quando assumiu a produc¢do de sua embalagem de xampu,
escolheu ndo copiar os modelos industriais que ele mesmo havia levado para seu grupo de
colegas. E, na entrevista, explicitou a prioridade que atribuiu a aprender a fazer, em vez de
meramente copiar o que ja estava pronto.

Vale aqui mencionar outras experiéncias que estdo se disseminando e que mostram
tentativas de coletivizacdo do controle sobre os processos escolares. Trabalhando com
professores indigenas de reservas localizadas em Sao Gabriel da Cachoeira, Amazonas, em
2007, tive conhecimento de que, em cada vila, a comunidade participa da definicdo dos
conteudos a serem lecionados. Essa participacdo estd vinculada a necessidade de reforgar as
culturas nativas, sistematicamente desrespeitadas pelos chamados brancos durante séculos.
Também no Haiti existe um programa em andamento promovido por uma associagdo
denominada SODA - Sosyete Djol Ansanm pou Demokrasi Patisipatif. Nas escolas
organizadas pelo movimento, existem apenas alunos e professores que trabalham como
voluntarios. Regras e contetidos escolares sdao compartilhados pelo grupo. Seu objetivo,
alinhado com o objetivo da associacdo, ¢ gerar recursos que auxiliem os haitianos a se
libertarem da dominacdo de estrangeiros que hd séculos vem contribuindo para manter a
condicdo de miséria em que o pais se encontra.

Acredito ter apresentado argumentos suficientes para demonstrar a poténcia do conceito
de alienacdo como referéncia para definir objetivos de intervengdes e como ferramenta de
analise de resultados nos episodios discutidos neste capitulo. Pretendo prosseguir propondo
uma extensdo da aplicagdo desse conceito nos debates relativos a diversidade de abordagens
na educagdo matematica. Na minha perspectiva, o que pode aproximar as diversas linhas de
pensamento ou, pelo menos, estabelecer uma referéncia para avaliar uma proposta qualquer
seria a detec¢do de uma necessidade reconhecida na pratica social e cujo tratamento seria
atribuido aos processos escolares instituidos. Do reconhecimento e priorizagdo dessa
necessidade poder-se-ia, ou nao, tomar o conceito de alienagdo como referéncia. Voltarei a

essa questdo nas consideragdes finais da tese que se seguem.
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5. Consideracdes finais

Sabe 0 que € mais perigoso que alienacdo? E a dupla
alienacdo. Nao é somente que vocé pensa que vocé esta pensando em
vocé mesmo pelos olhos de outro. E o fato de que vocé ignora tanto
VOCE mesmo que VOCé pensa que, enquanto pensa sobre vocé mesmo, 0
faz a partir do interior de suas tradi¢fes, quando, na realidade, vocé
pensa sobre vocé mesmo a partir de tradicOes exteriores.

Tariq Ramadan®®

Iniciei a tese identificando caracteristicas das praticas educativas que constituem o que
¢ normalmente denominado ensino tradicional de matematica. Mostrei indicios de que essas
praticas estdo largamente difundidas nas escolas brasileiras apesar de sua ineficacia, no
sentido de garantir o que seria considerado um conhecimento minimo necessario a qualquer
cidaddo; ineficacia atestada por pesquisas e pelos exames de avaliagdo de desempenho
organizados pelo governo federal. Para além de nossas fronteiras, o predominio do ensino
tradicional ¢ verificado em um espectro bem amplo de paises e contrasta com a existéncia de
inimeros trabalhos criticos e propostas de inovagdo que, entretanto, muito raramente sdo
considerados nas praticas escolares prevalentes. Esse contraste sugere que se examine a
persisténcia desse tipo de ensino com mais acuidade.

Considerando que os seres humanos agem de maneira razoavel, mesmo que as razdes
nos parecam pouco convincentes, procurei argumentos que justificariam um embasamento
para o ensino tradicional referenciando-me na descricao do funcionamento das comunidades
cientificas oferecida por Kuhn (2001). Nessa perspectiva, a produgao dos curriculos escolares
teria como proposito a iniciacdo dos estudantes em comunidades cientificas. Isso acarretaria
em ordenar os conceitos e habilidades necessarios a participagdo nessas comunidades,
hierarquizando-os e distribuindo-os nos programas de ensino para os diversos niveis escolares
a partir dos mais simples até os mais complexos.

Embora essa proposta organizacgdo curricular possa parecer razoavel, ela estaria sujeita

a criticas de diversas ordens. Em primeiro lugar, a priorizacdo da formacao de cientistas,

3% Tariq Ramadan ¢ um intelectual islamita, professor em universidades ocidentais sobre a cultura no Oriente
Meédio. Suas palavras no original, em palestra proferida em Vancouver, em 2009, sdo as seguintes: You know
what is more dangerous than alienation? Is double alienation. Is not that you think only that you are thinking of
yourself through the eyes of the other. Is that you ignore yourself so much that you think that when you think of
yourself from within your own tradition in fact you are looking at you from outside. A palestra esta disponivel
em: http://www.cbc.ca/podcasting/pastpodcasts.html?14#ref14  Acesso em maio/2009
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muito reforcada nas décadas que se seguiram a segunda guerra mundial cedeu lugar a uma
preocupacdo mais abrangente relativa a formag¢ao do cidaddo. Nessa nova abordagem, os
curriculos estariam mais voltados para atender a demandas sociais relacionadas a participagao
em uma sociedade onde as decisdes estariam cada vez mais vinculadas a conhecimentos dos
campos cientifico e tecnoldgico (Falk et al., 2007). No entanto, mesmo com a incorporagdo de
novos componentes curriculares na formagao dos alunos, a maneira tradicional de ensinar
permaneceu praticamente inalterada.

Discutindo dificuldades inerentes ao ensino tradicional que podem ser encontradas na
literatura, mencionei o trabalho de Vinner e Tall (1982) no qual os autores refletem sobre os
objetos matematicos, cuja conceituacdo académica ¢ muitas vezes pouco acessivel aos
iniciantes no campo. Apresentei, em seguida, Roth e Duit (2003) que ilustram como os
estudantes em situacdo de aprendizagem seguem um curso ndo linear em seus didlogos,
evidenciando uma divergéncia entre uma logica que supde uma aprendizagem em passos pré-
programados e a forma como os estudantes interagem nos ambientes reais de aprendizagem.

O debate no campo do desenvolvimento cognitivo remonta as primeiras décadas do
século XX, quando Piaget e Vigotski desenvolveram suas investigagdes. Esse debate reforca a
idéia de que a aprendizagem se processa de acordo com caracteristicas proprias da idade e,
ainda mais fundamentalmente, em consondncia com o meio de cultura no qual vivem os
aprendizes.

Os trabalhos que investigam os processos de aprendizagem alertam para a necessidade
de se dialogar com as condigdes proprias de cada grupo de estudantes. A negagdo desse
didlogo conduz ao risco de se promover um ensino pouco ou nada significativo para eles.
Como essa negacdo caracteriza a logica que subjaz o ensino tradicional, procurei apresentar
alguns resultados percebidos nos estudantes submetidos a essa forma de ensino. Para isso,
apoiei-me no trabalho de Jo Boaler, para quem a aprendizagem ¢ uma experiéncia formadora
da identidade, uma vez que colabora na constituicado do que somos e de nossas possibilidades
de acdo no mundo.

Boaler (2000) apresenta trés temas recorrentes apontados pelos estudantes enquanto
avaliam sua condicdo em escolas onde predomina o ensino tradicional: monotonia, falta de
sentido e trabalho individual. A autora argumenta que o distanciamento entre aquilo que se
ensina e aquilo que, de uma maneira geral, faz sentido para os estudantes produz um
sentimento de alienacdo em relacdo ao conhecimento matematico tido como esotérico e

reservado para uma minoria privilegiada. Suas descobertas se alinham com as de Carraher et
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al. (1988) que mostram como os mesmos estudantes que falham na escola podem aprender
habilidades matematicas até mais sofisticadas em atividades fora do ambiente escolar.

O contraste entre as experiéncias significativas que os estudantes obtém fora da escola
e a monotonia desinteressante das aulas de matematica, identificado em diversas pesquisas e
também em minha propria experiéncia pessoal, coloca em debate a possibilidade de se
experimentar, na escola, um tipo de ensino que estaria de alguma forma em consonancia com
experiéncias obtidas nos meios de cultura dos alunos. No entanto, ndo ha consenso acerca da
possibilidade de se promover articulagcdes entre essas duas instancias, mesmo que os autores
admitam a existéncia desse contraste.

Nesse ponto, adentrei ao campo da educagdo matematica com o intuito de expor
algumas alternativas ao ensino tradicional que tém sido divulgadas e debatidas. Mencionei a
proposta de Gottschalk (2008), que se fundamenta na interpretacdo da matematica formulada
por Wittgenstein. O filésofo entende a Matematica como um jogo de linguagem caracteristico
de cada ambiente onde ela ¢ praticada. Para Gottschalk, essa formulacao evidenciaria uma
critica a propostas cognitivistas que tomariam como universal o sujeito cognoscente, € uma
critica aos modelos de fundamentacao rosseauniana para os quais o contato com a experiéncia
empirica seria suficiente para que os sujeitos dela extraissem os conceitos definidos pela
matematica escolar. Além disso, estaria exposta uma impossibilidade para a transposicao para
a sala de aula daquilo que se aprende em ambientes exteriores a ela. A matematica que os
individuos aprendem em seus meios de cultura seria organizada a partir de regras bem
diferentes daquelas praticadas na escola.

Gottschalk (2008) propde que se trate as regras que compdem a matematica escolar
como um método a ser aprendido. Ao professor caberia o papel de mostrar diferentes usos
para cada conceito, provendo assim os alunos de uma teia de significados para esse conceito.
Envolvidos em um ambiente lingliistico novo, os alunos iriam aprendendo as novas regras,
adaptando-se a esse ambiente, até adquirirem uma certa familiaridade com ele.

Miguel e Vilela (2008) também se baseiam em Wittgenstein para enderecar sua critica
a pretensdo de universalidade caracteristica dos modelos cognitivistas. Destacam a
especificidade de cada ambiente de aprendizagem, influenciado por uma quantidade
inumeravel de fatores. Criticam as tentativas de se transpor para a escola aprendizagens
adquiridas em contextos diversos, adotando uma posi¢do uma posicao similar a de Gottschalk,
embora reconhecam a possibilidade e desejabilidade de que se coloque em evidéncia as
semelhancas de familias nos jogos de linguagem praticados em ambientes diferentes.

Propdem que se tome de Lave e Wenger (2002) o conceito de aprendizagem situada;
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aprendizagem singular em uma determinada comunidade de praticas. Os processos de ensino
seriam entdo analisados tomando-se como foco as praticas nas quais o conhecimento ¢
utilizado, e ndo mais o objeto a ser ensinado nem os processos cognitivos inerentes ao sujeito
aprendiz.

Apresentei em seguida o debate em torno da modelagem matematica. Desse debate,
destaquei duas posi¢des divergentes, conforme descritas por Bean (2007). Segundo ele, a
modelagem seria caracterizada por atividades que lidariam com situagdes problematicas
adequadas ao emprego da linguagem matematica. A modelagem estaria inspirada nas relagdes
entre a matematica académica e a matematica aplicada. De um lado, a modelagem de
fragmentos da realidade teria por objetivo representar a realidade e exemplificar aplicagdes da
matematica escolar, proporcionando uma melhor compreensdo dos conceitos a serem
ensinados. De outro lado, o interesse da modelagem seria aplicar a matematica em
movimentos que visariam transformagdes da realidade. Bean (2007) rejeita essa dicotomia
entre Matemadtica e realidade. Propde uma sintese das duas dire¢des possiveis da modelagem
sugerindo que sejam aplicadas conforme cada situacdo. A eficdcia de um modelo dependeria
dos objetivos do grupo a utilizad-lo. Como os interesses dos grupos humanos sdo dinamicos,
também o seriam os modelos e usos desses modelos.

Um debate sobre a etnomatematica foi apresentado a seguir, com o intuito de
problematizar com mais profundidade as relacdes entre Matematica e realidade. Esse debate
coloca em evidéncia as relacdes de poder que perpassam as atividades humanas de uma
maneira geral e que, segundo D’ Ambrosio (2007), se fazem presentes na defini¢ao de que tipo
de racionalidade sera valorizado em um determinado contexto. Para ele, haveria uma
predominancia abusiva da racionalidade inaugurada pelos gregos e disseminada pelos
europeus. Essa racionalidade teria a pretensdo de ser universal e, em conseqiiéncia, outras
formas de racionalidade seriam descartadas nos processos educativos formais.

D’Ambrosio ¢ duramente criticado por Rowlands e Carson (2002), que, inclusive,
ampliam sua critica para outros autores de tendéncia culturalista. Avaliam que um pretenso
refor¢o de logicas estranhas aquela oficialmente adotada pela matematica académica teria
conseqliéncias nefastas sobre a aprendizagem, em vez de enriquecé-la. Argumentam que 0s
alunos que fossem envolvidos por tais propostas ndo teriam as mesmas chances quando
comparados com aqueles que estariam seguindo os curriculos oficiais, permanecendo assim
em desvantagem no seu desempenho académico.

Considerei inapropriada a forma como Rowlands e Carson interpretaram colocagdes

de D’Ambrosio, de Alan Bishop e de outros e, por isso, trouxe ao debate a experiéncia de
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Knijnik (2003). Essa autora mostrou que ¢ possivel promover uma articulacdo da matematica
curricular com problemas oriundos de praticas extra-escolares e proximas do meio de cultura
dos alunos. Essa experiéncia ¢ similar a outras de que participei, nas quais tomavamos como
ponto de partida dos estudos escolares as descri¢cdes que os alunos faziam de seu cotidiano, de
problemas que afetavam suas vidas, de seus interesses enquanto exploravam o mundo que os
circundava. Coletivamente, analisdvamos as questdes mais recorrentes € que nos pareciam
mais relevantes. A partir dai, trabalhdvamos no sentido de explorar essas questdes com 0s
alunos, definindo temas inspirados nelas e incorporando conhecimentos do curriculo escolar
que poderiam colaborar para um melhor esclarecimento desses temas problematizados.

A experiéncia de Knijnik (2003), bem como as minhas proprias evidenciam questdes
bastante desafiadoras que remetem a dimensdo politica do ato educativo. Nao ¢ simples
equilibrar uma proposta que contemple, simultaneamente, os interesses localizados dos alunos
e os objetivos definidos nos curriculos escolares oficiais. De um lado, coloca-se a necessidade
de tornar o ensino mais significativo e mais efetivo, vale dizer, conectado aos problemas
reconhecidos pelos alunos como relevantes e/ou cruciais para que se situem em suas
experiéncias de vida e adquiram instrumentos para lutar pelos seus interesses coletivos. Um
dialogo com as culturas de origem dos alunos parece ser fundamental para que se cumpra esse
objetivo. Do outro lado, os curriculos oficiais sdo referéncia tanto para a continuidade dos
estudos como para a producdo de exames de selecdo bastante comuns no mercado de trabalho.
Vale lembrar que esses curriculos, em grande parte, tomam como referéncia conhecimentos
compartilhados nas comunidades de praticantes da Matematica e das ciéncias em geral. Sua
for¢a no mercado de trabalho sinaliza o valor social a eles atribuido.

Um dos problemas de um ensino tradicional, orientado somente pelos contetidos e
habilidades definidos em curriculos oficiais, encontra-se no seu carater excludente. Dados
oficiais mostram que os alunos oriundos de camadas desfavorecidas da populagdo compoem a
maioria absoluta dos grupos em que o conhecimento escolar ¢ considerado em niveis criticos.
Considerando ainda o enorme fosso social que separa os mais ricos dos mais pobres na nossa
sociedade, verifica-se que seria procedente procurar uma abordagem socioldgica para o
fendmeno da persisténcia da forma tradicional de ensinar. Tal abordagem deveria fornecer
elementos para que se compreenda como o sistema de ensino se insere na produgao da vida e
na reprodugdo das condi¢des sociais vigentes. Uma primeira necessidade da pesquisa assim se
evidenciou: compreender em que medida o ensino tradicional cumpre um papel na reproducao
das condigdes sociais vigentes. Esse constituiu um ponto que foi abordado por meio de uma

pesquisa bibliografica.
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Admitindo-se a possibilidade de a pesquisa bibliografica proporcionar uma melhor
compreensdo do papel politico do sistema de ensino, algumas questdes que demandam
investigagdes se apresentam: haveria como extrair uma orientagdo para romper com o carater
reprodutor do ensino tradicional? O que poderia resultar de intervengdes que procurassem
interferir no ambiente educativo tentando superar as dificuldades presentes na maneira
tradicional de ensinar?

Além da proposta de analisar alternativas na pratica pedagogica, evidenciou-se a
necessidade de explorar uma ferramenta tedrica que pudesse ser utilizada nessa andlise e
generalizada para diversas configuracdes possiveis de serem encontradas nas condi¢des reais
de funcionamento das escolas. A necessidade de definir tal ferramenta teorica se apresentou
por dois motivos. Em primeiro lugar, pretendia-se que ela fornecesse pardmetros para avangar
em discussoOes tedricas acerca das relagdes entre ensino de matematica ¢ a realidade social
mais ampla em que os estudantes estdo mergulhados. Em segundo lugar, pretendia-se que ela
colaborasse na definicdo de um norteamento para intervencdes que se pretendem inovadoras e
alternativas a maneira tradicional de ensinar.

A investigacdo procedida no campo da sociologia da educacdo mostrou que ha
décadas os pesquisadores se debrucam sobre as diferencas no ensino percebidas quando se
toma a classe social como categoria de analise das praticas escolares. Mostrou ainda que
caracteristicas do ensino tradicional se repetem em sistemas de ensino de paises bastante
diferentes, mas que tém em comum a forma de producgdo capitalista e a conseqiiente divisao
da sociedade em classes. Além disso, pode ser percebido nos trabalhos dos pesquisadores um
movimento que produziu um alargamento da problematizagdo das condigdes que levam a
adocado e a persisténcia do ensino tradicional.

Algumas pesquisas mais antigas, a semelhanca daquela relatada por Anyon (1981)
focam a aten¢do no desvelamento de diferencas na forma como os professores lecionam
conforme a origem social dos alunos. Esse trabalho evidencia a desvantagem dos estudantes
oriundos de classes trabalhadoras provocada por metodologias, curriculo e linguagem
adotados pelos professores e que fazem com que esses alunos se sintam como estranhos na
escola. Em contraste, em escolas que atendem a camadas emergentes da populagdo,
metodologias, curriculo e linguagem parecem perfeitamente alinhados com a cultura de
origem dos alunos.

O trabalho de Anyon serviu de referéncia a alguns outros. Por seu lado, Ramsay
(1983) encontrou escolas para alunos de classes trabalhadoras onde ele e equipe identificaram

no ensino ministrado as mesmas caracteristicas apontadas por Anyon. No entanto, Ramsay
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também encontrou escolas com abordagens inovadoras, com inspiracao em Paulo Freire, mais
voltadas para o didlogo com os alunos e que apresentavam melhores resultados quando
comparadas com aquelas nas quais prevalecia o ensino tradicional. Essa pesquisa teve o
mérito de mostrar que ndo havia uma abordagem unica nas escolas que atendiam criangas
oriundas de classes trabalhadoras e que inovagdes podiam ser eficazes quando assumidas pelo
conjunto dos educadores. Zevenbergen (2003) verificou que mesmo trabalhando de forma
isolada, uma professora de matematica destacou-se entre um grupo investigado por conseguir
resultados diferentes dos colegas. Segundo Zevenbergen, uma diferenga notavel entre ela e os
demais consistia no fato de que essa professora acreditava na capacidade de evolugdo de seus
alunos. Os outros professores viam esses alunos pelas lentes de seus proprios valores, valores
esses a que os alunos ndo aderiam. Assim, os professores tendiam a encarar a realidade de
forma fatalista e pensavam que a situacdo dos alunos era imutavel.

Jones (1989) trouxe a tona um elemento que considero ainda pouco reconhecido nas
propostas que discutem possiveis inovagdes no ensino de matematica e também no ensino de
ciéncias. Ela constatou que os alunos oriundos de classes trabalhadoras tendem a valorizar o
modo tradicional de ensinar e, mais que isso, pressionam os professores para que mantenham
esse tipo de metodologia. Da mesma forma, constatou que estudantes de camadas mais
favorecidas da populagdo tendem a acreditar em processos educativos que os convidam a se
posicionar diante de questdes colocadas pelos professores e os incentivam a debater seus
pontos de vista. Para os estudantes de classes trabalhadoras essas praticas teriam pouco a lhes
acrescentar e, portanto, acarretariam em perda de tempo.

Jones (1989) sugere entdo que sejam consideradas possiveis correlagdes entre as
crencgas dos estudantes e as condi¢cdes de trabalho de seus pais. Como os trabalhadores, em
grande maioria, sdo submetidos a situacdes nas quais t€ém de obedecer a instrugdes sem
necessariamente compreenderem o processo produtivo em uma perspectiva mais ampla,
tenderiam a considerar como natural que seus filhos fossem submetidos a condigdes
semelhantes.

Charlot (1996), trabalhando com o conceito de relagdo com o saber oferece uma
maneira diferente de falar de caracteristicas bem semelhantes aquelas apontadas por Jones
tanto para estudantes oriundos de camadas mais favorecidas da populacdo quanto para
estudantes oriundos das classes trabalhadoras.

Em conjunto, essas pesquisas anunciam que o ensino tradicional, protagonizado pelos

orgaos governamentais, pelos professores e reforcado pelas proprias familias das classes
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trabalhadoras, tende a ratificar a participagcdo das escolas na reproducao das condigdes sociais
vigentes.

Concordo com os autores que relacionam esse fendmeno com o funcionamento do
sistema produtivo que predomina no capitalismo, caracterizado pela alienagdo do trabalho,
como foi descrita por Marx (1844/1999). Essa alienagao decorre da divisao do trabalho, onde
o trabalhador especialista, capaz de produzir um objeto desde a sua concepgdo até o
acabamento, ¢ substituido por outro que realiza uma mesma operagao prevista no processo de
produgdo, e somente essa operagdo, incontaveis vezes.

Considero que a alienagdo é o elemento que funda a contradicdo historicamente
instaurada tanto nos ambientes de trabalho quanto nos ambientes escolares. Pela sua
atividade, o trabalhador transforma a realidade, produz e reproduz os bens que garantem a
sobrevivéncia da sociedade. Deveria, portanto, sentir-se realizado e representado nos frutos de
seus esforcos. No entanto, ndo detém o controle sobre sua propria atividade. Uma vez que €
colocado a realizar mecanicamente tarefas definidas conforme o interesse das classes
capitalistas, tornando-se assim uma simples pe¢a do sistema produtivo, o trabalhador troca
seu labor por dinheiro, sem se identificar com aquilo que produz.

Da mesma maneira, quando um estudante ndo reconhece que a atividade educativa
tem uma relagdo direta com um projeto de vida que ele compreende e reconhece como seu,
acaba por trocar seus esfor¢os por resultados na avaliagdo formal. Nao consegue precisar o
significado dos conteudos que estuda, ndo vai além das defini¢des e métodos de resolucao
apresentados nos manuais didaticos, geralmente memorizados para que se obtenha uma boa
nota em alguma avaliacdo convencional. Novamente nos vemos diante de uma contradi¢ao
historicamente forjada.

A alienagdo estd relacionada com a producdo da identidade, constituindo, pela
contradi¢do que lhe ¢ inerente, um processo de negacdo da humanidade. O trabalhador
enfrenta uma barreira que o separa da humanizacao pelo trabalho porque se vé expropriado do
controle sobre sua produgdo. Seu trabalho torna-se mercadoria nas maos do capitalista. Da
mesma forma, o ensino tradicional, por impedir que o aluno controle sobre seu processo de
aprendizagem, erige barreiras que dificultam, se ndo impedem, uma formagao que humaniza.

O conceito de alienacao no ensino colocado em oposicdo a uma educagdo que cria
condicdes de superacdo dessa alienagdo nos fornece uma ferramenta para avaliarmos o que se
espera e o que se produz com a atividade escolar em qualquer ambiente, seja ele propenso a
inovagdes ou nao. Também ¢ um instrumento adequado para se avaliar intervengdes em

ambientes escolares, como foi o caso da pesquisa relatada anteriormente.
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No entanto, ¢ importante salientar que a o conceito € proposto aqui em uma
perspectiva dialética. Existe um nivel de alienacdo que € necessario, por exemplo, em
situacdes de trabalho colaborativo, em especial, quando se promove o compartilhamento da
posicdo de professor. Nesse caso, cada participante aliena-se de sua condi¢do de autonomia
individualizada em favor de uma agdo coletiva. Essa aliena¢do com as tensdes que gera esta
exemplificada nos episddios analisados e aproxima-se da alienacdo que possibilita um
contrato social como foi descrita por Rousseau.

Existe também a alienacdo que se pretende superar, que advém da expropriacdo do
controle sobre o proprio trabalho: sua concepgao, a definicdo de seus objetivos, o desfrute de
seus resultados. Essa alienagdo estd enraizada em nossa cultura, uma vez que os sistemas
produtivos ndo existem sem ressonancia de seus principios organizadores na cultura. Imposta
pelo sistema produtivo, ¢ culturalmente naturalizada. Assim, as proprias familias de
trabalhadores tendem a pressionar por um ensino que reforga essa alienagao.

Da mesma maneira, quando desenvolvemos esfor¢os para produzir uma educacao de
outra qualidade, temos de admitir que nds proprios vivemos imersos em um meio cultural que
naturaliza a alienacdo no trabalho. Sendo assim, nossas ac¢des refletem uma convivéncia de
opostos, ou uma contradi¢do dialética. Significa dizer que conquistas como aquelas narradas
nesta tese nao sao definitivas, mas a alienagdo seguird sendo um desafio a ser enfrentado.
Talvez possamos dizer que quando avancamos em compreensao, as tentativas de superagdo da
alienacdo acontecem em um nivel de maior consciéncia dos objetivos a serem perseguidos.

O conceito de alienagdo apresenta-se assim como uma ferramenta tedrica preciosa
para se compreender com maior profundidade as conseqiiéncias do ensino ministrado, assim
como para se pensar maneiras de intervir em uma determinada situacdo. A intervencao foi
proposta aqui como um processo metaforicamente denominado de fertilizagao.

Verifico que uma intervengdo que pretende fertilizar ambientes educativos no sentido
proposto neste trabalho tem mais chances de frutificar se abrimos mao de propostas
articuladas de fora e vamos ao encontro daquela realidade, face a qual nos encontramos,
aceitando suas condicdes e acreditando na possibilidade de promover a fertilizag@o a partir de
uma agdo percebida do interior. Fertilizar aqui significa gerar condi¢des para que os alunos
experimentem situagdes de ensino nao-alienado.

Coerentemente com o que temos defendido, uma intervengdo tem de ser pensada em
uma perspectiva dialética. Significa reconhecer que os movimentos que realizamos assumem
a produg¢do de condigdes de vida de uma qualidade inovadora ao mesmo tempo que

reproduzem as condicoes vigentes. Pensando nessa perspectiva, ha um refor¢o da idéia de que
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os resultados ndo podem ser antecipados, a realidade estara sempre se apresentando como
uma novidade. Mas temos dire¢des a seguir no processo de fertilizacdo quando procuramos
evitar a alienagdo. Como nos ensina a ligio que Harisson (2008) extraiu de Karel Capek,
fertilizamos solos para tornd-los receptivos ao surgimento do que os alunos trazem em
poténcia. Para que isso acontega, é necessario que lhes seja permitido, pelo menos em algum
nivel, assumir o controle sobre seus processos de aprendizagem.

Na pesquisa empreendida, apoiando-nos no reconhecimento de duas dimensdes
temporais distintas, adotamos coteaching, ou o compartilhamento de aulas, como
metodologia. Foram analisados trés episédios. Em dois deles evidenciou-se o papel
importante das tensdes decorrentes desse compartilhamento. A receptividade para as
diferencas entre os professores fundou a assuncdo dessas tensdes como geradoras de
movimentos e possibilidades de aprimoramento do trabalho profissional. No terceiro episodio
analisado, o foco recaiu sobre os movimentos de um aluno que evoluiu de uma posicao de
dependéncia em relacdo aos colegas para outra em que decidiu assumir o controle sobre seu
proprio trabalho. Analisei esses movimentos principalmente tomando como referéncia a
alienacdo inerente ao ensino tradicional que se pretendeu superar no trabalho de campo.

Em uma conclusdo breve, diria que a fertilizagdo dos ambientes escolares como
ocorreu nesta pesquisa resultou de uma constante negociacdo entre os professores na
dimensdo fenomenologica do tempo, ou seja, no momento mesmo em que a realidade de cada
sala de aula ia se apresentando e desafiando os professores a se posicionarem. Essa
fertilizagdo, calcada na aceitagdo das diferencas ¢ na coletivizagdo das contribui¢des
individuais, possibilitou que alunos enfrentassem processos alienantes seja contestando essa
alienacdo, como foi o caso de Laura, seja mudando de atitude e assumindo o controle de seu
trabalho como aconteceu com Leonardo.

A proposta de fertilizagdo aqui apresentada mantém uma vinculagdo constante com a
pratica profissional porque surge dela e a ela retorna na forma de praxeologia, ou
conhecimento sobre a pratica. Considero importante ter presente esse vinculo quando
discutimos qualquer proposta de inovagao das condi¢des de ensino. Se ha elementos preciosos
a serem extraidos de proposicdes tedricas ou de experimentos configurados de maneira muito
distante das condigdes normais de funcionamento de uma sala de aula, hd que se manter uma
precaucao no momento de verificar como incorporar o que se aprendeu desses experimentos
em uma situagdo particular da pratica do professor.

Mesmo o que aprendemos em situagdes reais, particulares, ndo suporta uma

generalizacdo muito ampla, dado que cada realidade sera sempre Uinica. A praxeologia supoe
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um conhecimento inacabado, que, por natureza, necessita constantemente de ser atualizado,
em um processo de geracao continua de novos conhecimentos. Assim que sai da escola onde
permaneci por um tempo ao lado de Vanessa, por exemplo, as configuracdes daquela sala de
aula mudaram. Mesmo que Vanessa tenha retornado aparentemente as mesmas condicdes
anteriores a minha chegada, estava agora marcada pela experiéncia de compartilhamento da
posicdo de professor e pelas reflexdes provocadas pelo coteaching. Em seu depoimento em
2007, dois anos apo6s a realizacdo da pesquisa, ela afirmou ter adotado, desde aquela época,
praticas e exploragdes no campo da geometria que antes ndo conseguia desenvolver.

Tanto a professora quanto eu levamos para as experiéncias posteriores algo que
resultou das influéncias de um sobre o outro. No entanto, esse algo s6 pode ser melhor
esclarecido em cada nova situacdo que cada profissional experimenta. A praxeologia supde,
entdo, a impermanéncia propria de qualquer condigdo real. Significa que a experiéncia
incorporada em uma situacao se expressa em conhecimentos que emergem no desenrolar dos
acontecimentos em outra situacdo, em um processo dinamico. No meu caso, por exemplo,
verifico que desenvolvi um olhar diferente, talvez mais acurado sobre minha pratica de
professor. Meus alunos atuais, graduandos de cursos noturnos, sdo adultos, trabalhadores em
sua maioria. Quando, por exemplo, verifico alguns conflitos entre o que proponho e o que eles
esperam de um professor, penso em similaridades com os alunos de Vanessa. A experiéncia
me ensinou a entender melhor a origem desses conflitos e a considerar como desafio o que
expressam e interpreto, as vezes, como necessidade de que eu assuma uma maior diretividade
na condugdo das aulas.

Vale acrescentar que a pesquisa me proporcionou uma maior capacidade também para
trabalhar com formacdo de professores, considerando que, além de compreender melhor o que
se pode esperar de uma proposta de coteaching, as reflexdes sobre a alienagdo ajudam a
melhor direcionar o que se pode pretender, ndo somente com intervengdes em escolas, mas
também com reflexdes sobre processos em andamento e sobre propostas que porventura
devam ser analisadas. Novamente, o que vai surgir dessas conquistas sempre estard vinculado
as condicdes reais de experiéncias profissionais que vierem a acontecer.

Para uma futura investigacao, seria interessante pesquisar COmo processos Como esses
vividos podem ser articulados de maneira ampla, verificando o que os atores levam para suas
vidas, como incorporam essas experiéncias escolares. Boaler, por exemplo, realizou algumas
pesquisas verificando as implica¢des do ensino tradicional nos alunos comparando-os com
outros que experimentaram alternativas no ensino de matematica. Seria interessante verificar

também o que modifica na vida fora da escola quando os alunos passam por experiéncias nao



182

alienantes. Ficou claro que o processo experimentado por Leonardo marcou sua identidade.
No entanto, aqui foi analisado um episodio de duragdo curta e sua relagdo com um aluno dois
anos apos o ocorrido. Seria interessante ampliar as experiéncias e verificar como podemos
melhorar as tentativas de fertilizagdo a partir de um conhecimento mais seguro de suas
implicagdes.

Seria também interessante aprimorar o que entendemos por alienagdo e verificar o que
podemos aprender com cada tentativa de supera-la. Creio que a proposta da explora¢do desse
conceito como ferramenta potente e possivel de um certo grau de generalizacdo apresenta-se
como uma contribui¢do importante deste trabalho para o campo da educacdo matematica.
Munidos de uma percep¢ao mais agug¢ada das implicagdes sociais mais amplas do trabalho

escolar poderemos enriquecer o debate entre Matematica e realidade, por exemplo.
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