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Resumo

O objetivo deste estudo foi analisar e compreender as possibilidades e contribuicdes de praticas
exploratério-investigativas, mediadas pela participacdo colaborativa de um grupo de professoras, para o
processo de ensino e aprendizagem da matemdtica de alunos de classes de Recuperacdao de Ciclo II,
destacando, sobretudo, evidéncias de inclusdo escolar dos mesmos. O trabalho de campo desta pesquisa
qualitativa, caracterizada como pesquisa-a¢do de primeira ordem, foi realizado com duas classes desse
projeto da Rede Publica Oficial de Ensino do Estado de Sdo Paulo, cujas professoras de matemadtica
participavam de um grupo colaborativo de estudos, coordenado pela pesquisadora. O material de andlise
foi constituido principalmente por gravacdes em dudio e video, portfélios, questiondrios, narrativas das
professoras parceiras e didrio de campo da pesquisadora. A andlise qualitativa e interpretativa de parte da
pesquisa de campo foi considerada como uma pesquisa-a¢do de segunda ordem e tomou como eixos: a
producdo matemdtica dos alunos; a mobilizagdo e (re)significacio de seus saberes adquiridos; suas
mudancas de atitudes e de posturas; o protagonismo e a participac@o ativa dos alunos; e as resisténcias e
negatricidades por eles apresentadas. Os resultados evidenciaram que as atividades e a abordagem
desenvolvidas podem favorecer a participagdo e a inclusdo escolar desses alunos, tornando-os
protagonistas do processo ensino-aprendizagem da matemaética e alertaram para a necessidade de repensar
o que entendemos por fracasso escolar e de mudar o olhar que temos para as praticas de nossos alunos
considerados fracassados.

Palavras chave: Educacdo Matemadtica, Matematica — Estudo e Ensino, Inclusdo Escolar,
Pesquisa-acdo, Sistema de Ensino em Ciclos, Classe de Recuperacao

Abstract

The purpose of this study was to analyze and understand the possibilities and contributions of
educational-investigative practices mediated by the collaborative participation from a group of teachers
related to the teaching and learning process of mathematics with students under Reinforcement Process of
Learning of Cycle II, highlighting evidences of school inclusion of those students. The field work of this
research characterized as a research-action of first order, was done with two groups of students under the
reinforcement process from public schools of Sdo Paulo State where math teachers participated on a
collaborator group of studies, co-ordinated by the researcher. The analysed material mainly was
constituted by recordings in audio and video, notes from each student, questionnaires, teachers’ talks and
daily field of the researcher. The interpretative analysis of part of the field research was considered as a
research-action of second order and it was based on the mathematical production of the students;
mobilization and (re) signification of their acquired knowledge; their changes of attitudes; the protagonism
and the active participation of the students; and the resistances and negatricidades they showed. The
results had showed us that the developed activities can work in the favour of the participation of the
students and their inclusion at school, making them the main protagonists of the teaching-learning
process of the mathematics. The study also alerted us for the necessity to re-thing about what we
understand as school failure and to change the look we have to the each one of our students in the
situation of school failure.

Keywords: Mathematics Education, Mathematics — Study and Teaching, School Inclusion,
Research-Action, Cycle Education System, Recovery Class
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Tomar a palavra é preciso!

Ao invés de tomar a palavra,
gostaria de ser envolvido por ela e
levado bem além de todo comeco possivel.

Foucault

Desde os tempos da escrita de um capitulo’ do livro Por trds da porta, que matemdtica
acontece? e, a partir de 2003, na vivéncia continua como integrante do Grupo de S4bado® (GdS),
tenho utilizado o modo narrativo para, de forma reflexiva, escrever sobre minhas experiéncias e
investigacdes em aulas de matemadtica. Embora, nesta dissertacdo de mestrado, eu busque
desenvolver um trabalho que atenda as exigé€ncias académicas, promovendo uma discussao
tedrico-conceitual do objeto de estudo e seguindo um processo metddico e sistemdtico de coleta e
de andlise e interpretacdo das informacdes de campo, continuarei a optar pela escrita narrativa.

Connely e Clandinin (apud FIORENTINI, 2006, p. 29) sustentam que “as narrativas
representam um modo bastante fecundo e apropriado de os professores produzirem e
comunicarem significados e saberes ligados a experiéncia.[...] e de atribuirem sentido,
importancia e proposito as praticas”.

Durante a qualificacdo, uma das integrantes da Banca sugeriu que eu recorresse a Certeau
(1994), autor que j4 fazia parte de meu referencial tedrico, para também justificar esta op¢do pela
narrativa. Antes de apropriar-me das idéias desse autor sobre o tema, este j4 me parecia ser o
modo mais coerente de dizer sobre os resultados de uma pesquisa na qual o enfoque era a sala de
aula, as préticas dos alunos, suas producdes, seus caminhos. Mas, ao consultar os escritos de

Certeau, uma dimensao ainda maior desta “arte de dizer” se revelou.

' CRISTOVAO, E. M., (2001).

> O Grupo de Sibado (GdS) é um grupo de pesquisa e estudos em educacio matemdtica que se reline
quinzenalmente, aos sdbados, na FE/Unicamp, “para refletir, investigar e escrever sobre a pritica docente em
matemadtica nas escolas” (FIORENTINI, 2006, p. 13). Foi criado em 1999 e é formado por professores de
matemadtica e polivalentes das redes publica e particular da regido de Campinas, por futuros professores, mestrandos
e doutorandos da Faculdade de Educacdo da Unicamp e pelos Profs. Dr. Dario Fiorentini e Dra. Dione Lucchesi de
Carvalho, ambos do Departamento de Ensino e Praticas Culturais (DEPRAC) da FE/Unicamp.



Segundo Certeau (1994), “a narrativizacdo das prdticas seria uma ‘maneira de fazer’
textual, com seus procedimentos e taticas® proprios” (p. 152). Para o autor, a narrativa nio
apenas narra as tdticas, mas €, em si, uma tatica utilizada por quem escreve para trazer a tona a
sua interpretacdo. E foi neste “fazer textual” que me reencontrei, produzindo meu préprio fazer e
constituindo-me como pesquisadora.

Certeau defende ainda a necessidade de se reconhecer a legitimidade cientifica da
narrativa, ao invés de relegar a ela um papel secundério, como se fosse “um resto inelimindvel ou
ainda a eliminar do discurso” (ibidem, p. 152).

A leitura de varios textos do autor fez parte de minha caminhada para investigar as
possibilidades e as potencialidades de uma prética educativa em matematica voltada a promocao
da inclusdo escolar e social de alunos com estigma de (ou marcados pelo) fracasso escolar.
Porém, somente depois do texto ja em construgdo recorri a Certeau para fundamentar esta minha
op¢do pela narrativa. Portanto, apoiada também em suas concepg¢des, manterei este “modo de

dizer” para tentar responder a seguinte questio investigativa:

Que possibilidades e contribuicées uma prdtica exploratorio-investigativa, mediada pela
participagdo colaborativa de um grupo de professoras, pode trazer para os processos de ensino e
aprendizagem da matemadtica de alunos de classes de Recuperagdo de Ciclo II, sobretudo para a

compreensdo do problema da inclusdo escolar?

Nao me refiro aqui a inclusdo de modo geral, atualmente tdo falada, dos portadores de
necessidades especiais. Refiro-me a uma proposta de inclusdo escolar sem dominacdo ou

subordinagdo do sujeito, aluno comum, nio portador de necessidades especiais, que freqiienta

* O conceito de tatica é entendido por mim no sentido atribuido por Certeau (1994). Porém, para entendé-lo melhor,
julgo importante sua contraposi¢do com o conceito de estratégia do autor: “Chamo de ‘estratégia’ o cdlculo das
relacdes de forgas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder € isoldvel de um
‘ambiente’. Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um prdprio e portanto capaz de servir de base a uma
gestdo de suas relagdes com uma exterioridade extinta. A nacionalidade politica, econdmica ou cientifica foi
construida segundo esse modelo estratégico [...] Denomino, ao contrdrio, ‘tdtica’ um célculo que ndo pode contar
com um préprio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como totalidade visivel. A tatica s6 tem por
lugar o outro. Ela af se insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia. Ela
ndo dispde de base onde capitalizar e assegurar uma independéncia em face das circunstancias. O ‘préprio’ € uma
vitéria do lugar sobre o tempo. Ao contrdrio, pelo fato de seu ndo-lugar, a titica depende do tempo, vigiando para
‘captar no voo’ possibilidade de ganho” (CERTEAU, 1994, p.47).



classes do Projeto de Recuperagdo da Rede Publica Oficial do Estado de Sdo Paulo e que carrega
o estigma do fracasso escolar.

Embora este trabalho busque apontar caminhos para a superacdo do que alguns chamam de
“fracasso escolar”, ndo tenho a plena certeza de, em todos os momentos, ter conseguido livrar-me
dos preconceitos e das crencas que se encontram arraigados em nossa cultura profissional. Esta
foi, porém, uma preocupacdo constante durante toda a pesquisa. Charlot (2000) ajudou-me a
reinterpretar este conceito para, assim, poder enxergar a abordagem exploratdrio-investigativa
como um caminho ou uma hipétese de trabalho para enfrentar e compreender a exclusdo e o
fracasso escolar. Em busca de uma melhor compreensao do contexto, busquei referenciais em
Omuro (2006), pesquisadora que também desenvolveu um estudo com alunos de classes de
Recuperagdo de Ciclos, e em Freitas (2002, 2003, 2004), que aponta com muita propriedade as
causas da situacao de exclusdo vivida, ndo s6 por estes alunos, mas também por boa parte dos que
freqiientam a escola publica.

Para situar o leitor que, porventura, ndo esteja familiarizado com o conceito de
investigacdo matemdtica e de tarefa ou atividade investigativa ou exploratdrio-investigativa,
apresento, no capitulo cinco, as concepgdes de alguns autores que podem ajudar a compreender a
natureza desta abordagem de ensino.

Para comecar a contar esta histéria, no capitulo um — “A cada novo olhar, uma nova
histéria...” — resgato minha trajetéria de vida e aponto suas ligacOes com esta busca de me
aproximar dos alunos com dificuldades para compreender o fracasso escolar. Explico ainda como
a vivéncia colaborativa, que tanto interferiu em minha formacdo, ajudaria a moldar meu olhar
sobre os sujeitos da pesquisa.

No capitulo dois, como o proprio nome ja diz, procuro definir e contextualizar “O
problema investigativo e os percursos metodolégicos da pesquisa”, apresentando as primeiras
compreensdes a respeito do objeto da pesquisa, as quais permitiram levantar duas hipéteses de
trabalho e ajudaram a estabelecer os caminhos metodoldgicos que ela seguiu. Foi também neste
capitulo que encontrei espaco para falar de minhas angustias durante este processo e da busca
para esclarecer as opcdes metodoldgicas de uma nova fase da pesquisa, a “pesquisa-a¢do de
segunda ordem” (ELLIOT, 1998), concebida apds o término da pesquisa de campo, esta

caracterizada como “pesquisa-a¢do” (FIORENTINI E LORENZATO, 2006).



As revisdes bibliograficas sobre recuperagao de ciclo e fracasso escolar, que ajudaram a
compreender melhor o objeto da pesquisa-acdo sdo apresentadas nos capitulos trés e quatro,
respectivamente: ‘“Buscando compreender teoricamente o desafio a ser enfrentado..” e
“Construindo um outro olhar para o fracasso escolar”.

O capitulo cinco — “Algumas reflexdes sobre o conceito de pritica exploratdrio-
investigativa” —, além do ja exposto alguns pardgrafos atrds, busca também definir o conceito de
prética exploratdrio-investigativa, adotado ao longo do processo de pesquisa-acao.

No capitulo seis — “Caracterizando e contextualizando o processo de pesquisa de campo” —
procuro esclarecer melhor a op¢do metodoldgica da pesquisa e contextualiza-la, para, no capitulo
sete — “Mergulhando nas praticas cotidianas de sala de aula” —, iniciar a andlise e a interpreta¢do
qualitativa dos dados. Para compor esta andlise, sdo resgatados episodios ocorridos durante a
pesquisa-acao, os quais, entrelacando-se com os eixos, apontam-nos os resultados obtidos.

Concluo a dissertacdo, buscando responder a questdo inicial e trazendo uma breve

discussdo sobre perspectivas futuras para a estrutura de ciclos do Estado de Sao Paulo.



1. A cada novo olhar, uma nova historia...

Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de
contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos o que somos, talvez
ndo tenhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de
nossa biblioteca, para tentar af recolher as palavras que falem para nés.

Jorge Larrosa

Sou de escorpido (signo cujo planeta regente foi rebaixado a planeta-ando), ndo muito
supersticiosa. Talvez, por isso, embora digam que este € o signo das pessoas misteriosas, prezo a
verdade. Porém, depois de ler em Larrosa (2000) o texto “Agamenon e seu porqueiro”, fica dificil
afirmar que dizemos “a verdade”. Resguardo-me, entdo, de qualquer deslize ou de uma

interpretacdo diferente que o leitor possa ter, por meio de um poema de Carlos Drummond de

Andrade*

VERDADE

A Porta da Verdade estava aberta, mas s6 deixava
passar meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade, porque
cada metade trazia o perfil da meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso onde

a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades diferentes uma da outra.
Chegou-se a discutir qual a metade mais bela,
nenhuma das duas partes era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Bom, mas para quem disse que preza a verdade, parece estranho querer resguardar-se
agora atrds de um poema que relativiza, justamente, a verdade. E... a vida € uma escola!

Acabamos aprendendo que nem sempre o que acreditamos ver € exatamente cOmo vemos...

4 ANDRADE (2001). (Disponivel em <http://memoriaviva.digi.com.br/drummond/poema072.htm.>. Acesso em
08/05/07).




Do tempo de aluna de 1°. e 2°. graus’, sempre em escolas publicas estaduais, periodo
noturno desde a 8* série e com uma experiéncia de trés meses de greve dos professores no 3°
colegial6, em 1989, guardo na memdria poucos professores. De um lado, pelo excesso de
rotatividade destes: acho que nunca tive um mesmo professor durante dois anos, em qualquer
disciplina. De outro, pela forma quase sempre semelhante de trabalho.

Entretanto, alguns me marcaram pela forma de lidar com os alunos ou com o conteudo
que ensinavam. Dois professores de matematica influenciaram minha escolha pessoal em relacdo
a continuidade dos estudos. Como a maioria dos alunos com os quais convivo hoje, na rede
publica estadual, eu ndo me preocupava muito com qualquer escolha; fazer uma faculdade nao
fazia parte das minhas perspectivas... O professor Washington apresentou-me a Unicamp por
meio de uma convocagdo para a Olimpiada de matematica, mas foi contando suas histdrias sobre
as dificuldades que passou no tempo da graduagdo que me motivou a pensar em cursar uma
faculdade. Valéria ajudou-me a enfrentar minha prépria falta de auto-estima, a qual me levava a
acreditar que a Unicamp era sé para “filhinhos de papai”. Ela encorajou-me a prestar vestibular...

A opcao pela matemdtica certamente foi influenciada por esses mesmos professores, mas
também estd associada ao fato de, a época, eu considerd-la a disciplina mais exata. Nunca tive
dificuldades em obter uma boa nota em disciplinas da drea de humanas, mas me irritava muito
ndo ter como argumentar quando uma resposta, que era fruto de minha interpretacdo, nao
satisfazia aos professores dessas disciplinas. Em matematica isso ndo acontecia! Estava certo ou
estava errado. Que ilusdo!... ao entrar na faculdade, a historia seria outra...

Conheci o sofrimento e me dei conta da falta da minha bagagem cultural e cientifica
quando fiz parte do batalhdo que enfrentou o temido vestibular. Lembro-me que saia das provas
cada dia mais inconformada com minha falta de conhecimento. O fato de ter entrado na Unicamp
fol uma surpresa tanto para mim quanto para todos os que me conheciam. Mesmo os que torciam
por mim achavam muito remota a possibilidade de alguém que sai de um colegial noturno e
publico, sem cursinho, conseguir tal facanha. No inicio (que inocéncia!) cheguei a acreditar que a
professora que tanto me havia incentivado poderia ter, ndo imaginava de que forma, interferido
nesse resultado. S6 depois de iniciar o curso vi que isso era impossivel. Passei entdo a acreditar

mais em mim, mas sO acreditar nao era suficiente...

5 Hoje, Ensino Fundamental e Médio.
6 Hoje, Ensino Médio.



Bom, depois da entrada é que o iceberg de sofrimento, cuja pontinha conheci no
vestibular, mostrou-se por inteiro. Apesar de conseguir um destaque, até inesperado, nas
disciplinas pedagdgicas, daquelas da matemadtica, propriamente ditas, as lembrangas mais fortes
sdo as ldgrimas derramadas durante muitas aulas de célculo do 1° ano. Com essa realidade e mais
alguns percal¢os que precisei enfrentar durante a graduacdo, o curso, que deveria ser de quatro
anos, levou seis para ser concluido por mim.

Assim como nas provas do vestibular, durante as aulas de cdlculo sentia-me analfabeta em
matemadtica. Talvez fosse ainda muito jovem para estar ali, faltava-me maturidade e,
principalmente, base para enfrentar as cobrancas de uma universidade que comecava a lidar com
o curso noturno. Para complicar, ndo tinha o hédbito de estudar e nem tempo para isso.
Trabalhando desde a oitava série, nunca precisei estudar muito, bastavam-me as aulas assistidas.
Minha cultura ndo era tao distante da cultura escolar de uma escola publica. Mas, para estar numa
universidade publica, freqiientada por uma maioria que nao vem do ensino publico, a histdria era
bem diferente.

Cheguei a pensar em desistir. Mas hoje percebo que, talvez inconscientemente, o que me
manteve 1 foi justamente a minha histéria diferente. Por muito tempo senti magoa de meu pai,
quando me lembrava da cena em que, toda feliz, contei que havia passado na Unicamp e ele,
secamente, respondeu: Pra qué? Mulher é pra limpar b... de crianga!. Era uma cultura familiar
muito diferente da que imperava dentro da universidade e das vidas de outros alunos que a
freqiientavam. Refletindo sobre minha histéria de vida - um pai que ndo valorizava os estudos,
uma mae que, assim como ele, so tinha estudado até a quarta série e ndo tinha muitos argumentos
para se impor sobre as decisOes da casa — cheguei a conclusdo de que, talvez, essa realidade
complicada tenha sido justamente uma fonte de onde eu retirava forcas para continuar. Minha
preocupagdo era mostrar que eu seria capaz. Mostrar que eu poderia mudar o final daquela
historia.

Escrever sobre tudo isto, hd algum tempo’, foi 0 que me permitiu ver essa situagdo por
outro angulo e reconhecer que meu pai, ou melhor, a luta contra as idéias dele, pode ter sido uma
das motivagdes para seguir adiante. E valeu a pena: hoje ele diz orgulhar-se de ter uma filha

professora.

" CRISTOVAO (2001).



Em 1992, diferentemente da situagcdo atual, as aulas de matemdtica eram abundantes na
rede publica. Mesmo iniciando ainda o terceiro ano da faculdade, consegui aulas livres na propria
escola onde havia estudado. Num sé ano tornei-me professora, engravidei, casei, virei mae,
esposa e ainda aprendi a estudar... Era tanta mudanca de uma vez s6... Tudo meio aos atropelos,
inclusive a nova profissao.

No inicio do trabalho como professora, tentava seguir o exemplo de alguns dos mestres do
colégio. Hoje, quando paro e penso sobre minhas primeiras aulas, chego a ter pena dos alunos
que foram, de certa forma, “cobaias”. As aulas eram baseadas unicamente em livros didéticos.
Provavelmente eram horriveis. Digo isto pela forma como alguns alunos reagiam as explicacoes e
principalmente as avaliagdes.

Apesar de ter a preocupagdo de sempre preparar aula a partir de vérios livros, o que
julgava importante, ouvi de uma aluna, numa classe de 1° colegial, que eu era uma péssima
professora e que meus alunos nio entendiam nada do que eu ensinava. Olhando para ela, nem
pude ter qualquer reacdo contrdria, pois me vi nela. Tive a mesma atitude, enquanto aluna, para
reclamar de um professor de quimica que também ndo conseguia fazer com que os alunos
entendessem o que ele explicava. Que significado aquelas aulas deveriam trazer para mim ? E as
minhas, para aquela minha aluna ?

Talvez essa postura de cobranca pelos meus direitos como aluna, de critica ao que ndo ¢
como deveria ser, tenha sido um dos fatores que me fizeram chegar aonde cheguei, mesmo tendo
sido aluna de escolas publicas.

Uma postura ndo pode ser transmitida, mas construida e desenvolvida pela experiéncia.

Como diz Larrosa (2002),

A experiéncia é o que nos passa’, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que
se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas
porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se
passa estd organizado para que nada nos acontega (p.25).

8 . . . N .. .

Em espanhol, o autor faz um jogo de palavras impossivel no portugués: “Se diria que todo lo que pasa estd
organizado para que nada nos pase”, exceto se optdssemos por uma tradug¢do como “Dir-se-ia que tudo que se passa
estd organizado para que nada se nos passe” (Nota do tradutor).



As mudangas mais significativas em meu modo de ver o ensino e a aprendizagem tém
suas raizes na experiéncia iniciada no ano 1996. Experiéncia em que reflexdo e agdo, teoria e
pratica caminharam juntas.

Ainda durante o meu ultimo ano da graduagdo, a Faculdade de Educacao abriu inscri¢des
para um curso de especializag509 que se iniciaria no ano seguinte. A possibilidade de estudar para
melhorar minha pratica foi a motivacdo para ingressar.

A partir dessa experiéncia realmente passei a avaliar o que fazia em sala de aula, tanto
pelo contato muito mais proximo, numa pos-graduagdo, com os professores da universidade,
quanto pela troca de experiéncias com os colegas.

O curso mostrou a importancia do trabalho coletivo e da interacdo entre educadores na
busca da reflexdo sobre sua prética. Mas o processo de produgdo coletiva que viria depois € que
seria realmente o ponto crucial para a conscientiza¢do necessdria para as mudancas dessa pratica.
Durante dois anos nos reunimos para refletir e reescrever as historias que compdem o livro Por
trdas da porta, que matemdtica acontece?. Foram dois anos de reunides em que cada um podia
contar com a contribui¢cdo de todos para (re)significar a histéria de sua propria constitui¢cdo
profissional, desde a graduacdo até a experiéncia de inovagdo da pratica pedagdgica vivida na
especializacdo. Esse periodo, extremamente formativo e rico em colaboragdo, pareceu arduo e
cansativo em alguns momentos, mas seu fim gerou um sentimento de vazio que levaria muitos de
nos a procurar alguma forma de suprir a falta daquela vivéncia.

Depois da publicag¢do do livro, afastei-me um pouco da Unicamp. Porém, sempre estive
em contato com o meio académico de outras universidades por meio de cursos oferecidos pelo
Estado ou de cursos particulares, fossem eles presenciais, semipresenciais ou on-line. Em 2003,
apesar da vivéncia desses cursos, devido a falta de um espaco de reflexdo como o que vivenciei
durante a elaboragdo do livro, voltei a Unicamp, onde reencontrei, no Grupo de Sdbado (GdS),
aquele mesmo trabalho colaborativo.

No GdS tive os primeiros contatos com uma nova abordagem de ensino que pressupunha
o uso de investigacdes matemdticas'’. Inicialmente, por meio da leitura de uma narrativa sobre

uma atividade investigativa com quadrados e perimetros escrita por Juliana Castro (2003),

? Curso: “Ciéncia, Arte e Pritica Pedagdgica”- Realizado na Faculdade de Educagdo da Unicamp no periodo de
mar/96 a nov/97.
' No capitulo cinco apresentarei o conceito de investigagio matemitica e alguns exemplos de tarefas investigativas.
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integrante do grupo desde 1999, e que, a época, desenvolvia uma pesquisa de mestrado sobre a

propria pratica, em um contexto de aulas investigativas (CASTRO, 2004).

Em 2004, em um encontro de professores de matemética'', ao participar de uma oficina
ministrada pela prépria Juliana, comecei a envolver-me mais com essa abordagem de ensino.
Nesse mesmo ano, li um estudo de Rocha (2002), publicado no livro Reflectir e Investigar sobre
a prdtica profissional, o qual foi discutido no GdS. O objetivo dessa leitura era aprofundar os
conhecimentos tedricos do grupo, pois pretendiamos conhecer e preparar-nos melhor para
experienciar as investigagdes matematicas em nossas aulas. Ndo pretendiamos apenas aplicar
tarefas investigativas elaboradas por outros educadores matemadticos. Queriamos, também,

enfrentar o desafio de aprender a criar nossas proprias tarefas investigativas.

Ainda em 2004, realizei um trabalho com duas sextas séries da rede estadual de ensino,
como professora parceira de um aluno da graduacdo, Fernando, que desenvolveria, nessas
classes, seu projeto de Iniciagdo Cientifica'”. As tarefas foram preparadas por ele e, com o apoio
do grupo, foram aperfeicoadas até se adequarem ao que entendiamos por tarefa investigativa. Os
resultados alcancados em sala de aula foram muito bons e, a partir deles, foram escritos dois
artigos enfocando os conceitos de varidvel e de generalizacdo. Esses artigos foram apresentados

. . 13
em congressos ¢ um deles foi publicado .

A experiéncia vivida em minhas salas de aula de sexta série provocou em mim reflexdes
profundas, tendo proporcionado mudancas significativas em meu modo de ver e de desenvolver o

ensino da matematica.

Foi no proprio GdS que uma discussdo importante sobre a nomenclatura desta
abordagem de ensino se originou. Quanto mais liamos sobre investigagdes, quanto mais
discutiamos sobre os critérios para avaliar se uma tarefa, uma atividade ou uma aula era ou ndo
investigativa, mais nossas opinides divergiam. Apresento alguns trechos de atas dos encontros

do GdS para ilustrar essas discussoes.

""'VII EPEM - Encontro Paulista de Educagio Matematica, realizado de 9 a 12 de junho de 2004 na Faculdade de
Educacdo da USP.

"2 Pesquisa realizada por Fernando P. Fernandes em 2004, com financiamento da Fapesp — Fundacio de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sdo Paulo. Titulo: Investigacdes Matemdticas no Ensino de Algebra: Estudo de suas
potencialidades pedagdgicas. Orientagdo: Prof. Dr. Dario Fiorentini.

'3 FERNANDES, FIORENTINI E CRISTOVAO (2006).
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Juliana percebeu que a tarefa 2 ndo se tratava, necessariamente, de uma tarefa
de investigacdo, mas sim de exploracdo, apesar de os alunos conduzirem para
uma investigagcdo. (ATA GdS, 12/02/2005)

Sob a coordenagdo/orientacdo do professor Dario e segundo os pontos de vista
dos integrantes do GdS, estivemos analisando as tarefas/relatos produzidos e
publicados pelo grupo e no livro “Por trds da Porta”, afim de localizd-los
entre os conceitos de exercicio, problema, exploracdo ou investigacdo,
conforme o modelo proposto por Jodo Pedro da Ponte. Percebeu-se que é
dificil em alguns casos classificar uma tarefa como exploratéria ou
investigativa, pois seus limites se confundem. (ATA GdS, 28/08/2005)

A investigacdo depende da abertura da atividade. (ATA GdS, 09/04/2005)

Ficamos em duvida se é uma atividade exploratoria ou investigativa até um
certo momento. (ATA GdS, 11/06/2005)

Ao longo dessas discussdes, com o auxilio do professor Dario, fomos construindo, no
grupo, um conceito préprio — o de “prética exploratorio-investigativa” — que passamos a utilizar
com mais freqii€ncia em lugar de investigacdo matemadtica. Assim, nossa preocupacio deixou de
ser a classificagdo de uma tarefa como investigativa ou ndo. Passamos a nos preocupar em
elaborar tarefas que permitissem aos alunos envolver-se numa pratica exploratério-investigativa.
Ap6s muitas discussdes, principalmente aquelas mediadas por Juliana Castro, haviamos
concluido que uma tarefa proposta, por mais aberta que fosse, dependia do envolvimento dos
alunos e da postura do professor para tornar-se uma investigacdo. Embora essa afirmacdo ja
tivesse sido feita por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), foi a partir dessas discussdes no grupo
que ela realmente fez sentido para mim.

Nao foi apenas uma questao de mudanga de nomes para evitar conflitos. Este processo fez
com que nossos trabalhos com as investigacdes deixassem de ser mera transposi¢do de uma
pratica exterior a nossa realidade e passassem a compor uma pritica desenvolvida
colaborativamente por académicos da universidade e por professores que atuam em salas de
aulas nas escolas. Ou seja, foi a partir de nossas proprias experiéncias que percebemos a
necessidade de optar por uma nomenclatura que viesse ao encontro de nossas necessidades, de
nossas compreensoes acerca desta abordagem de ensino.

Hoje entendo que uma tarefa exploratdrio-investigativa, portanto, tornar-se-4 uma
investigacdo se os alunos se envolverem na exploracdo a ponto de levantar suas proprias questoes

e buscar respostas para elas. Assim, o fato de tornar-se ou ndo uma investigacao ndo desvaloriza
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o desenvolvimento de uma tarefa exploratdrio-investigativa nas aulas de matematica, pois a sua
utilizagd@o representa uma perspectiva de trabalho pedagdgico de que o professor pode langar mao
para a realizacdo de um ensino significativo.

A partir da vivéncia e das discussdes do grupo, foi possivel constatar, em experiéncias
empreendidas com trabalho investigativo, que os alunos apresentavam entusiasmo pela
matematica e desenvolviam aprendizagens significativas.

Essa constatagc@o e minha proépria historia de vida tém muito a ver com os rumos da presente
pesquisa. A frase “me aproximar mais de meus alunos com dificuldades”, resgatada do texto de
meu projeto inicial, enviado para concorrer ao ingresso no mestrado, representa a possivel
motivacdo para que eu resolvesse me dedicar a pesquisa académica. Eu ndo tinha muita
consciéncia disso, mas foi envolvendo-me com os sujeitos desta pesquisa que percebi o quanto
eles ttm a ver com a minha prépria histéria de vida. Minha trajetdria escolar, no nivel superior,
causou-me alguns traumas. Ndo fui excluida do sistema educacional basico, mas por pouco isso
ndo aconteceu na graduacdo. Talvez este sentimento, guardado 14 no fundo, tenha me
impulsionado, mesmo que inconscientemente, a buscar respostas para enfrentar um problema
conhecido como “fracasso escolar”.

A vivéncia com formadores capazes de enxergar os professores como produtores de
saberes foi 0 que me ajudou, nesta pesquisa, a ver os professores que acompanhei, e também seus
alunos, como produtores destes saberes. Saberes que precisam ser reconhecidos e valorizados na
pratica escolar. Nao foi a abordagem exploratério-investigativa que os tornou assim, mas foi essa

mesma abordagem que me permitiu — e também a eles proprios — vé-los assim.
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2. O problema investigativo e os percursos metodolégicos da pesquisa

N3ao hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...] Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.

Paulo Freire

O contexto no qual surge o objeto de estudo...

Sou professora efetiva da rede publica oficial de ensino do Estado de Sao Paulo e, por
isso, quando entrei no mestrado, em 2005, consegui uma bolsa de estudos'* do governo. Com a
intencdo de ter mais flexibilidade de horario para cursar as disciplinas do mestrado, optei por
trabalhar na Diretoria de Ensino (DE) da cidade de Americana, onde resido. Designada como
Assistente Técnico Pedagdgico (ATP), atuaria, junto a ATP de matemadtica, nas Orientagdes
Técnicas (OTs) que visam a formagdo continuada dos professores de matematica, principalmente
os que trabalham com alunos dos projetos de recuperacdo. Estes projetos sdo divididos em trés
frentes: recuperacao paralela, recuperagdo de ciclo e letramento" e vém sendo desenvolvidos na
rede publica oficial de ensino deste Estado desde a sua reestruturagdo do ensino por meio dos
Ciclos e da implementacdo do regime de Progressdo Continuada, a partir de 1995.

A proposta de meu projeto inicial de mestrado era uma pesquisa sobre a prépria prética,
com alunos do letramento. O fato de ter escolhido este foco de estudo permitiu-me optar pela

designacgdo para o trabalho na DE. Entretanto, embora uma das exigéncias para tal opc¢ao fosse a

'* O Projeto Bolsa Mestrado concede bolsas de estudos para professores efetivos que atuam em escolas e Grgios
ligados a Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo. O programa tem a finalidade de propiciar aos profissionais
da educacdo a continuidade de estudos em cursos de pds-graduacdo stricto sensu em cursos reconhecidos pela
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior) e oferece ao professor duas op¢des: uma
ajuda de custos, em dinheiro, ou a designagdo, sem prejuizo de vencimentos ou das demais vantagens do cargo, para
trabalhar junto a Diretoria de Ensino por 40 horas semanais, ficando liberado do cumprimento de 16 horas semanais.

'3 A recuperacio paralela, que antes acontecia no hordrio inverso as aulas, desde 2005 passou a ocorrer dentro do
horério de aula dos alunos, em duas aulas semanais. O projeto letramento, que se subdivide em dois subprojetos:
Numeros em Acdo (voltado para o ensino de matemdtica) e Trilhas de Letras (voltado para o ensino de lingua
portuguesa), acontece em hordrio inverso ao de estudos do aluno e é desencadeado a partir de seqiiéncias didaticas
que sdo desenvolvidas na sala de informatica, com base em um software criado para o projeto. Atende alunos de 5* e
6" séries. A recuperacdo de ciclo — determinada pela Resolugdo SE-SP n° 27/02 para atender as necessidades reais
dos alunos, auxiliando-os na retomada de habilidades e de contetidos basicos nao dominados no ciclo e que
constituem condig¢des indispensdveis para o progresso do aluno, com sucesso, na proxima etapa da escolaridade —
acontece ao final do ciclo I, que se encerra na 4* série do Ensino Fundamental, e do ciclo II, que se encerra na 8 série
do Ensino Fundamental.
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relacdo do projeto de pesquisa com o ensino da rede publica oficial, preferencialmente com
projetos de recuperacio, ndo foi esta a motivacdo para sua elaboragdo. Eu havia trabalhado com
uma das classes do letramento no ano de 2004 e, desde a atribui¢@o das aulas, questdes politicas
sobre sua implantacdo me incomodavam. No meu projeto estava explicitado o objetivo de “fazer
uma andlise das potencialidades e também das dificuldades presentes em um projeto mediado
pelo computador, no processo de ensino-aprendizagem de alunos em recuperacao na disciplina de
Matematica”. Portanto, além das questdes politicas, havia também uma curiosidade didatico-
pedagdgica sobre o uso de computadores e, mesmo ndo estando explicitos em meus objetivos, o
desejo de me aproximar mais de meus alunos com dificuldades, a vontade de compreender o que
causava essas dificuldades, o que gerava o “fracasso escolar” também eram sentimentos que
permeavam aquele projeto.

Entretanto, devido ao meu afastamento da sala de aula e, conseqiientemente, de meus
alunos do letramento, precisava buscar um novo rumo para a pesquisa. Nao poderia mais assumir
classes do projeto, mas havia ainda a possibilidade de estabelecer uma parceria com algum colega
que nele atuasse.

Motivada pelas reflexdes que vinha produzindo junto ao Grupo de Sdbado (GdS) e pelo
impacto destas em minha pratica pedagdgica, tive a idéia de formar um grupo colaborativo com
os professores de matemdtica da DE. Socializei essa idéia com os professores do GdS e, apds
receber apoio e incentivo de todos, cheguel a pensar em realizar uma pesquisa sobre formacado de
professores. Isso me deixou desnorteada por um tempo, mas as dividas cessaram assim que me
dei conta de um fato importante: amo ser professora e sentia falta de dar aula. Para minha sorte,
ainda era professora de uma sala de 1° ano de Ensino Médio de uma Escola Técnica Estadual
(ETE). Com esses alunos vinha desenvolvendo algumas investigacOes matematicas e 0s
resultados me fizeram perceber que o olhar que queria langar em minha pesquisa era realmente
sobre alunos.

Minha providéncia, entdo, foi enviar para a dirigente regional de ensino uma carta (anexo

A) contendo meu perfil e esclarecimentos sobre a intencao de formar esse grupo de estudos:

Nesse grupo eu ndo terei a funcdo de passar conhecimentos ou ensinar
metodologias que deverdo ser aplicadas. NOs estaremos construindo juntos o
nosso saber profissional. Estarei sugerindo, além de outras, experiéncias com
as investigacoes matemdticas e com a escrita de narrativas, que teriam por
objetivo uma reflexdo sobre a propria prdtica, mas que estariam vinculadas ao
interesse dos professores e a temdtica ou necessidade dos projetos de cada um.
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Tenho vivenciado isto no GdS e acredito muito nesta forma de investigar e
refletir sobre a propria prdtica para evoluir profissionalmente. Este grupo tem
ajudado a me constituir como profissional e acho que trazer uma idéia como
esta para a Diretoria serd uma forma de aproximar os professores do que se
tem discutido em nivel académico. Ndo quero trazer teorias da Universidade,
mas sim ajudar os professores a valorizarem seu proprio saber, o saber da
docéncia que é tdo pouco valorizado na nossa vida profissional.

Um ponto importante a destacar é o tipo de trabalho que pretendo realizar: um
trabalho colaborativo, de exploracdo e investigacdo ndo somente matemdtica,
mas também sobre a propria prdtica. Ou seja, o mesmo tipo de trabalho que
vem sendo desenvolvido dentro do GdS e que tem se mostrado uma forma muito
rica de constituir profissionalmente, cada professor participante. (Trecho da
carta entregue a dirigente, anexo A)

A carta possuia, ainda, excertos de um texto'® do qual retirei o conteddo utilizado para
montar uma apresentacdo que seria transmitida em PowerPoint aos professores. O objetivo era
esclarecé-los sobre o que era um grupo colaborativo e, entdo, convidd-los para fazer parte desta
experiéncia de formagao continuada. Por meio dessa carta procurei expor minhas intengdes como
pesquisadora e mostrar que, como bolsista, ndo estaria na Diretoria de Ensino apenas para
desempenhar uma fung¢do burocrdtica, mas para desenvolver uma proposta de formacgdo
continuada diferenciada, na qual eu acreditava devido as minhas préprias experiéncias. Era
também uma forma de realizar um trabalho independente das prescricdes do governo e que,
embora pudesse caminhar paralelamente as outras modalidades de formacdo continuada
oferecidas, visasse respeitar os interesses dos professores participantes e, principalmente, ajuda-
los a enfrentar os desafios do ensino da matemadtica, principalmente aqueles encontrados nos
projetos de recuperagdo, cujos alunos carregam o estigma do fracasso escolar.

A dirigente recebeu-me para conversar e acatou a idéia da formagdo do grupo. Porém,
advertiu-me: eu deveria deixar bem claro, ao propor a formacdo do grupo para os professores,
que as reunides sO aconteceriam em hordrios nos quais eles pudessem participar de forma
voluntdria, pois eu, como bolsista, ndo poderia convocar os professores para participar do grupo
em seu hordrio de trabalho. Além disso, essas convocagdes geram custos, revertidos em didrias
para os professores, e esta ndo era uma formagdo continuada que se enquadrava nos padrdes de
“orientacdo técnica” que a Diretoria geralmente oferece. Talvez, por isso, a dirigente ndo quisesse

se arriscar, assumindo a responsabilidade de permitir as convocagdes.

16 FIORENTINI, 2004
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Um trabalho colaborativo, como eu propunha desde o inicio aos professores, ndo nasce de
forma instantanea, ndo se da simplesmente pela formacdo de um grupo. A constru¢cdo de uma
“lideranca compartilhada” (FIORENTINI, 2004) e de um tipo de trabalho, cujo “grande desafio
[...] € criar uma sinergia que permita ndo apenas a aprendizagem compartilhada, mas também a
geracdo de um conhecimento novo, na medida em que é nutrida de vozes e de posigcdes
diferenciadas que contribuem para a melhoria da pritica” (LARRAIN e HERNANDES apud
FIORENTINI, 2004, p.56), demanda tempo e s6 pode se dar coletivamente. Entretanto, acreditei
que esta construgdo era possivel dentro do espago de uma Diretoria, com professores interessados
em partilhar conhecimentos e formas de enfrentar seus problemas. Sendo assim, apostei nesse
grupo como espago fértil para o estabelecimento nio apenas de parcerias para a pesquisa, mas,
principalmente, da colaboracdo como forma privilegiada para superar os desafios enfrentados
pelos professores de matematica dos projetos de recuperagao.

Apds muitas tentativas de conciliar os horarios dos mais de 20 professores interessados,
um grupo formado por cinco mulheres - eu e mais quatro professoras — teve seu primeiro
encontro em 05/05/05 e, a partir de entdo, passou a reunir-se quinzenalmente, as quintas feiras a
tarde; seu nimero de participantes, entre idas e vindas, ficaria entre cinco e oito pessoas. Nao
acredito que possamos julgar que esse nimero se tenha mantido pequeno em virtude do pouco
interesse dos professores. Acredito, ao contrdrio, na falta de um minimo de valorizagao, por parte
do Estado, de acdes de formacdo desse tipo. Podemos tomar como exemplo um dos grupos de
estudos da FE/Unicamp, do qual participo desde 2003. Apesar de o GdS existir desde 1999 e de
ter publicado trabalhos reconhecidos nacional e internacionalmente, os certificados de
participacdo que este grupo fornece aos seus integrantes todos os anos jamais foram reconhecidos
pela rede publica estadual. Tal fato demonstra uma total incoeréncia: o Estado reconhece a
formacao continuada dos cursos que contrata dessa mesma universidade, desse mesmo instituto,
desses mesmos professores, mas ndo toma conhecimento de um importante veiculo de
colaboracdo entre académicos e professores da rede publica — que pode realmente transformar as
praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas e, conseqiientemente, melhorar sua qualidade de
ensino.

Voltemos no tempo, agora, para compreender os primeiros passos daquele novo grupo

que estava nascendo...
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No primeiro dia de reunido, estava presente a professora JO'', que viria a ser uma de
minhas parceiras de pesquisa. Dentre os vdrios temas discutidos nesse encontro, a questdo das
“segundas inten¢des” de cada participante foi abordada, inicialmente com Ta e depois com as
outras professoras presentes. Quando JO perguntou sobre as minhas segundas inteng¢des, deixei

claro que estava em busca de parcerias para uma pesquisa. Porém, esclareci que acima dessa
busca estava o desejo de trazer para a Diretoria de Ensino de Americana uma vivéncia que, em
minha concepc¢io, era capaz de provocar verdadeiras mudangas na prética pedagdgica dos
professores. Este esclarecimento ficou registrado na ata do encontro, a qual, no inicio, era escrita

por mim.

[...] seu desejo maior, que estd acima desta busca pela parceria, é de trazer
para a DE de Americana uma experiéncia que tem permitido transformagoes em
sua prdtica pedagdgica, isto é, a experiéncia colaborativa que viveu na
elaboragdo do livro “Por trds da porta, que matemdtica acontece?” e que
buscou também no GdS (Grupo de Sdbado), um grupo de estudos da FE-
Unicamp. (Ata do grupo, 05/05/05)

Neste mesmo dia j4 comecou a se instaurar um clima de confianca entre as professoras,
devido a franqueza com que todas expuseram suas intengdes, que giravam sempre em torno do
sonho da realizacdo do mestrado. Este clima despertou o interesse das professoras em estudar
sobre a propria concepgdo de grupo colaborativo e foi também o que nos levou a uma escolha
provisdria - que acabaria ficando para sempre - do nome do grupo como GCEEM (Grupo
Colaborativo de Estudos em Educacdio Matemadtica). Desde o convite para a participacdo do
grupo, feito durante as OTs (OrientacOes Técnicas) realizadas com os professores de matematica
ora das classes de RC II (Recuperacdo de Ciclo II), ora de outros projetos de recuperacdo ou de
classes regulares, foi frisado por mim este aspecto colaborativo do grupo que se formaria, ou seja,
que o grupo ndo teria em mim uma transmissora dos conhecimentos académicos, mas sim, a
coordenadora de um grupo cujos temas e atividades de estudo e discuss@o seriam definidos pelo

proprio grupo. As atas ou memdorias, como as chamamos no grupo, também seriam assumidas por

7 Por uma questdo ética, apesar de ter a permissdo para o uso dos nomes dos sujeitos da pesquisa, ao longo de todo o
texto, sempre que me referir aos alunos, utilizarei apenas duas ou trés letras de seus nomes. Quanto as professoras,
quando estiver falando da escola/classe onde cada uma leciona, utilizarei o termo “professora”, porém, quando
estiver falando de momentos em que a sala de aula ndo € o contexto, utilizarei as duas primeiras letras de seus
primeiros nomes. Designar-me-ei como pesquisadora ou, nos didlogos, como Eliane. As escolas também terdo seus
nomes preservados. Por isso, para designd-las utilizarei apenas uma letra, relativa ao nome pelo qual cada uma delas
€ mais conhecida.
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todos, cada uma ficando responsdvel por um encontro, em um esquema de revezamento, de
acordo com a possibilidade e o interesse de cada uma. No segundo encontro, em 12/05/05, Re,
que viria a ser minha outra parceira de pesquisa, passou a freqiientar o grupo. Neste dia, apds
varias discussdes sobre possibilidades de temas a serem estudados, decidimos que, para o
encontro seguinte, farfamos a leitura de um texto que tratava dos desafios atuais do professor de
matematica, da necessidade do trabalho colaborativo e da reflexdo sobre a prépria pratica'®,

Quando convidei os professores de matematica, tanto dos projetos de reforco quanto das
classes regulares, a formar o grupo de estudos, meu desejo era estabelecer uma parceria com
quem atuasse no projeto letramento. Infelizmente, ndo houve participagdo desses professores,
mas, em contrapartida, havia duas professoras de matematica de duas classes de RC 1"’: Re e Jo.

A presenca destas professoras no grupo levou-me a discutir com meu orientador a
possibilidade de realizar a pesquisa com os alunos da RCII, que compunham classes consideradas
o terror dos professores. Ndo era facil encontrar interessados em trabalhar com os alunos do
projeto de recuperacdo de ciclo. A atribuicio dessas aulas jd havia passado por vdrias
reformulacdes, mas era evidente na OT que a grande maioria dos professores ministrava aquelas
aulas devido a falta de op¢ao.

Jo, que precisou completar sua jornada na Diretoria de Ensino, fora “convencida” por um
supervisor a ficar com uma das classes por meio de argumentos como a proximidade da escola
onde atuava e o reduzido nimero de alunos. Para Re, as aulas haviam sido atribuidas sem um

esclarecimento de que a 8*A era uma classe de recuperagdo de ciclo:

No inicio deste ano letivo, quando, na atribuicdo, fiquei sabendo que iria
trabalhar com a 8 A, ndo tinha a menor idéia do que significava. Foi quando
alguns professores, que jd sabiam qual era a estrutura desta oitava,
comentaram: “Vai trabalhar com a 8* A? E uma classe sé de repetentes!”.
(Trecho da narrativa® escrita pela professora Re)

' FIORENTINT, D et. al. (2003) e PONTE, J. P. (2002)

1% Na verdade, estas professoras lecionavam em classes multisseriadas, ou seja, classes que utilizam o material da RC
II, mas sdo formadas por uma mescla de alunos repetentes de 8* séries e alunos oriundos de 7% série que ja possuem
algum histérico de dificuldade de aprendizagem. Entre os professores ndo hd uma preocupagdo muito grande em
diferenciar RC de multisseriada; por isso, em todos os momentos, referimo-nos as classes multisseriadas
simplesmente como RC.

%0 Esta narrativa foi escrita pela professora Re para socializar com o GCEEM os resultados parciais das atividades
exploratério-investigativas que realizdvamos com sua classe de RC II. Este foi um pedido que fiz as professoras para
que elas pudessem expor ao grupo seus sentimentos em rela¢do ao projeto de pesquisa-acdo que desenvolviamos e,
assim, pudéssemos repensar os caminhos previstos. A idé€ia era que essa escrita se repetisse vdrias vezes, mas Re
escreveu apenas uma vez € Jo apenas leu um pequeno rascunho para o grupo, mas ndo entregou uma narrativa
propriamente dita.
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Ambas haviam tido experiéncias com projetos parecidos e ndo se mostravam revoltadas
com o trabalho nessas classes, mas esta ndo era uma realidade entre todos os professores do
projeto. Para alguns, o trabalho na RC era um tormento e esse sentimento ficava bastante
explicito durante as OTs.

Certamente, uma das motivagdes para Re e Jo se interessarem pela participa¢do do grupo
de estudos era o desejo dessas duas professoras de encontrar alternativas de trabalho para lidar
com os alunos da RC II. Principalmente Re, que j4 possuia o titulo de mestre e, portanto, ndo
compartilhava do interesse de voltar a estudar para tentar o ingresso no mestrado, conforme
exposto ao grupo pelas outras professoras.

Além de toda essa problemadtica, o panorama das classes de RC II apresentava o que, no
meu entender, pareciam ser vantagens para o desenvolvimento de uma pesquisa:

v As classes de RC II possuem no méaximo 25 alunos.
v Os alunos revéem conceitos estudados durante todo o ciclo.
v" O material utilizado é fundamentado na metodologia de Resolugio de Problemas.

Para as professoras participantes do grupo foi dificil desvincular o tipo de trabalho que
poderiamos desenvolver no grupo das formagdes ocorridas em OTs realizadas na Diretoria.
Apesar de incentivd-las a trazer os problemas de sala de aula e os desafios enfrentados nos
projetos de recuperacdo, muitas vezes as sugestdes de temas ou de textos a serem discutidos
partiam mais de mim do que delas. Entre os diversos temas que propus, estavam as investigacoes
matemadticas, uma abordagem de ensino que ja havia despertado meu interesse devido as
experiéncias realizadas com os meus proprios alunos e que parecia ser interessante para ajudar a
envolver os alunos da RCII com as aulas de matemdtica. Num grupo que comegava a se reunir
para discutir os desafios enfrentados pelas professoras e as possiveis formas de trabalhar com
eles, havia muitas op¢des de metodologias de ensino a serem discutidas, mas a op¢do pelas
investigacOes foi motivada também pela presenga de Ta, uma professora do grupo que se mostrou
empolgada com seus primeiros contatos com essa abordagem, durante seu projeto de inicia¢do
cientifica.

Quando propus ao grupo o estudo daquela abordagem, ainda ndo tinha clareza das suas
potencialidades para o enfrentamento das dificuldades apontadas pelas professoras Re e J6, mas o

contato com as professoras foi despertando meu interesse para essas potencialidades.
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Delimitando o foco, o problema e as parceiras da pesquisa

Uma das dificuldades apontadas por Re e J6 era trabalhar com o material que a Secretaria
de Educacgdo havia destinado as classes de RC II. E ela parecia ser causada por vdrios fatores: a
baixa aceitacdo dos alunos, o pouco envolvimento deles com as atividades propostas, a
dificuldade em ver um trabalho ser concluido, a dificuldade em lidar com a heterogeneidade de
desempenho, entre outros. A agressividade dos alunos foi outro fator de dificuldade refor¢ado por

Re:

[...] o problema maior foi a agressividade desses alunos que eu encontrei. E ai
vocé percebia a sensagdo de que eles tinham sido traidos! Diferente daqueles
outros alunos [com os quais ela havia trabalhado em outro projeto, quando
ainda havia reprovagdo] que eles sabiam que eles ndo tinham cumprido com as
suas obrigagoes e foram reprovados. Esses dai, ndo, eles se sentiam traidos,
porque assim... “Eu passei até agora, porque que agora... fui reprovado? O que
€ que eu fiz de errado que eu fui reprovado?” Entdo eu lembro que no comego
do ano eles falavam muito que era uma classe de louco, que ld so tinha louco

N

(Trecho da entrevista concedida pela professora Re a pesquisadora em
25/01/2006. Os grifos sdo meus).

Apesar de nunca ter tido oportunidade, ao longo de meus 16 anos de docéncia, de assumir
classes de Recuperacdo de Ciclo II, eu ja conhecia um pouco dessa realidade através da vivéncia
com professores que atuavam nessas classes, na escola onde eu lecionava antes de entrar no
mestrado. O trabalho com esses alunos parecia-me nao poder ser desenvolvido como se essas
fossem classes comuns, isto €, como se fossem iguais as outras. Se esses alunos foram colocados
em uma classe com material especifico, com nimero reduzido de alunos, entdo ndo me parecia
possivel fazer de conta que nada de diferente estava sendo reservado a eles. Um diretor de escola,
em uma reunidao na Diretoria de Ensino, disse algo como: Igualdade é tratar os desiguais na
medida em que se desigualam ou Igualdade é tratd-los como desiguais a medida que se
desigualam? Nao sei bem ao certo qual seria a melhor interpretacio para estas frases, mas penso
que, ao concebé-los como desiguais, ndo os estamos considerando como pessoas sem capacidade

ou sem interesse de aprender.
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Comecava a deparar-me, entdo, com novas questdes para as quais poderia buscar resposta:
Como ensinar matemdtica para os alunos da RCII? Como tratd-los para que se sentissem parte da
escola? Como promover sua inclusdo”' escolar?

Para delinear com mais precisdo os problemas que cercam o projeto de RCII e
contextualizd-lo em uma perspectiva macro, busquei interlocutores como Omuro® (2006), Freitas
(2002a, 2002b e 2004), Dubet (2003) e Cortesao (2000). Essa interlocu¢do, que serd apresentada
no proximo capitulo, permitiu-me compreender a dimensdo do desafio de promover a inclusdo
dos alunos da RCII. Entretanto, muitos desses problemas e desafios ja eram conhecidos
experiencialmente por mim e pelas professoras. Foi a partir desse conhecimento experiencial e de
minha participagdo em grupos colaborativos que pude levantar duas hipdteses de trabalho para
responder a essas novas questdes que surgiam.

Propor uma alternativa de ensino e um caminho para compreender melhor o aluno da RC
IT ndo parecia uma tarefa a ser desempenhada de maneira isolada ou independente, nem por
professores escolares, nem por pesquisadores. Sendo assim, a primeira hip6tese levantada era a
de que o enfrentamento desse problema poderia se dar a partir de um trabalho colaborativo, entre
a pesquisadora e as professoras. Esse trabalho poderia contar ainda com o apoio dos grupos de
estudo, tanto do GCEEM, quanto do GdS, ambos abertos a participagdo das professoras e da
pesquisadora.

A hipétese levantada, sobre a necessidade de um trabalho colaborativo para encontrarmos
forcas para enfrentar o problema da exclusdo, foi posteriormente reforcada, a partir das
constatacdes de Omuro (2006). Esta autora aponta uma falha no processo de continuidade do
projeto RC II, afirmando que os professores, ao passarem a trabalhar sozinhos, acabavam
abandonando, além do material, também a metodologia de resolucdo de problemas e voltando as

tradicionais aulas expositivas e ao enfoque procedimental e mecanico dos exercicios repetitivos.

O projeto [RC II] estd restrito a distribuicdo dos materiais pedagdgicos e a boa
vontade dos gestores escolares e das equipes das Diretorias de Ensino que, por
sua vez, ja se encontram sobrecarregados com os atuais projetos da SEE-SP.

2! Ndo me refiro aqui 2 inclusdo de modo geral, atualmente tdo falada, dos portadores de necessidades especiais.
Refiro-me a uma proposta de inclusdo escolar sem dominag¢do ou subordinagdo do sujeito, aluno comum, nio
portador de necessidades especiais, que carrega o estigma do fracasso escolar.

2 Selma de Araujo Torres Omuro defendeu, em fevereiro de 2006, sua dissertacio com o tema "A Recuperacio de
Ciclo II do Ensino Fundamental na visdo de alunos da Rede Estadual Paulista de Ensino", sob orientacdo da Profa.
Dra. Luciana Maria Giovanni.
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Sem suporte pedagdgico adequado, os docentes da RC II, mesmo os ja
capacitados, recorrem aos recursos tradicionais que sempre lhes permitiram
exercer sua profissdo de maneira razoavelmente satisfatéria tendo em vista a
complexidade do trabalho docente.

[...] N@o € a toa, portanto, que os professores da RC II insistem em utilizar
tarefas tradicionais como a cdpia, a aplicacdo de exercicios de treino ortografico
ou de técnicas operatdrias. Sdo tarefas que fazem parte de um repertdrio
tradicional e que funcionam, pelo menos, para manter a maioria dos alunos
ocupados (OMURO, 2006, p.120-121).

No caso desta pesquisa, a colaboragdo aconteceria entre pesquisadora e professoras, mas
essa colaboracdo pode também acontecer dentro da propria escola. Acredito que buscando
mudancas em nossas salas de aula, dentro de nossas proprias realidades escolares, ainda €
possivel encontrar “brechas” (Certeau, 1994) pelas quais podemos intervir € promover mudangas
nas préticas cotidianas da escola. Temos, sim, que cobrar mudancgas no sistema, mas temos que
nos preparar para ir ao encontro dessas mudancas, j& que nenhuma transformagdo verdadeira
acontecera se ndo vier de dentro para fora, de baixo para cima. E € no trabalho colaborativo que
podemos encontrar forgas para enfrentar este desafio.

O préprio material da RC II, pautado em uma metodologia de resolucdo de problemas,
poderia ter sido o ponto de partida para analisar as possibilidades de enfrentamento da exclusao,
mas a proposta de utilizacdo de uma abordagem exploratério-investigativa pareceu ser capaz de ir
além. O trabalho com resolucdo de problemas poderia manter professores e alunos na mesma
posicdo que ocupam em uma aula tradicional: professores como detentores do saber e alunos
como consumidores de uma matemadtica pronta. Ao propor e desenvolver tarefas e atividades
exploratério-investigativas aos alunos, eu esperava poder alterar a relacdo deles com a
matematica, de suas professoras com o processo de ensino e também a relagdo entre professoras e
alunos.

O contato com as idéias de Certeau (1985, 1994), por meio das leituras solicitadas em
uma das disciplinas cursadas no mestrado, serviu para alertar-me sobre a necessidade de olhar
para aqueles alunos de outra forma. Este autor permitiu-me pensar em novas interpretacdes para a
relacdo de dominagdo existente na sociedade e chamou minha aten¢do para a necessidade de
valorizar as praticas das pessoas comuns, de considerar essas praticas ndo apenas como agdes
mecanicas, mas como fdticas inteligentes para sobreviver a dominagao.

Pareceu-me entdo que uma abordagem de ensino mais aberta poderia ajudar a fazer

emergir tais praticas. Poderia fazer com que aqueles alunos se vissem como produtores de
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saberes, de saberes matematicos. Sendo assim, a segunda hipdtese levantada era a de que uma
abordagem diferenciada de ensino, a qual denomino exploratério-investigativa, configurava-se
como importante para fazer emergir as praticas e tdticas dos alunos, as quais buscariamos
valorizar...

Para mudar perspectivas e concepgdes de ensino; promover realmente mudangas, nao basta
treinar professores como preferem as pedagogias tecnicistas e as politicas neoliberais. Minha
prépria trajetoria mostrou-me que, vivendo experiéncias de mudanca e refletindo sobre elas, €
que nos professores podemos perceber “como serd enriquecedor para todos que o ‘outro-
diferente’, em vez de ser considerado estranho ou ignorante, seja lido como alguém que tem
muito a desvendar para os restantes elementos do grupo, que tem uma contribui¢do propria para a
resoluciio de questdes de aprendizagem com que se defrontam” (CORTESAO, 2000, p.5).

Ao trabalhar com a resolu¢do de problemas, como proposto no material adotado na RC 11,
o professor poderia continuar atuando no paradigma da aula tradicional, o que ndo proporcionaria
mudancgas suficientes para promover a inclusio de alunos que carregam o estigma do fracasso. O
olhar para o “outro-diferente” dificilmente se alteraria.

Omuro (2006) ndo entrou em contradi¢do com esse pressuposto. A pesquisadora, apesar
de ndo criticar diretamente o material, deixa transparecer que ele parece ndo ter colaborado para

essas mudangas necessdrias ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos da RC II.

Alguns desses jovens ndo alimentam planos para além do ensino médio.
Parecem viver a escola como uma etapa a ser cumprida sem uma finalidade
especifica. Outros sonham com o ensino superior, mas parecem nao perceber a
distancia e os obstdculos que os separam desse sonho. Almejam profissdes de
nivel superior, entretanto, ndo conseguem se envolver nas atividades cotidianas
da escola fundamental, até porque a escola ndo consegue introduzir uma nova
relacdo entre esses alunos e os conhecimentos escolares. (OMURO, 2006, p.172).

Quando se fala em metodologia de resolu¢do de problemas, muitos professores sequer a
conhecem e confundem muito com a resolucdo de problemas de aplicacdo. O fato de os
professores receberem o material da RC II e ouvirem dizer que deveriam trabalhar com resolucao
de problemas nao mudou suas perspectivas de trabalho.

Omuro (2006) inicialmente defende a proposta do material da RC II:

Embora o material pedagdgico apresente limitacdes por nao ter sido pensado
originalmente para a realidade do projeto da Recuperacdo de Ciclo II das escolas
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estaduais paulistas, pode-se perceber nele a intencdo de trazer para as salas de
aula uma proposta inovadora que estimule uma relacdo mais significativa dos
alunos com os conhecimentos escolares. (Ibidem, p. 112)

Logo em seguida, porém, conclui que apenas o material ndo d4 conta de implementar uma
proposta de ensino significativo da matemadtica para esses alunos e aponta a necessidade de uma

capacitacao dos professores:

[...] pode-se observar que os professores da classe de RC II ndo utilizam
adequadamente o material pedagégico fornecido pela SEE-SP para a realizagao
do projeto. Isto pode, em parte, ser explicado pela atribuicdo das aulas a
professores ndo capacitados para trabalhar com essas classes. Mas este é um fato
causado pela propria dindmica da rede estadual de ensino que nio consegue fixar
os professores numa escola e, também, da prépria falta de incentivo para que os
professores assumam um trabalho tdo complexo como o exigido para essa
classe. Afinal, a classe de RC II agrupa o conjunto dos alunos mais dificeis da
escola, seja por suas dificuldades de aprendizagem, seja por seus
comportamentos de rebeldia e irreveréncia. Por outro lado, se a existéncia do
material pedagdgico facilita a preparagdo das aulas com sugestdes de atividades,
ao mesmo tempo exige que o professor estude e arrisque mudar a sua pratica
diante desse grupo complexo de alunos. Por isso as capacitagdes periddicas
realizadas no inicio do projeto eram previstas também com o objetivo de
promover a troca de experiéncias entre os educadores envolvidos e, dessa forma,
fortalecer as equipes pedagdgicas. (Ibidem, p. 119)

Essa problemadtica, percebida também por mim, foi a motivagdo para apostar na
abordagem exploratdrio-investigativa e na colaboragdo, como pontos de partida para buscar a
inclusdo dos alunos das classes de RC 1I.

Como professora, 0 que me movia era o interesse em saber que tipo de trabalho seria
possivel desenvolver com esses alunos para promover sua inclusio escolar. Foi esta busca, junto
com as professoras Re e Jo, que me ajudou, ao longo de toda a pesquisa de campo, a definir a

seguinte questdo de pesquisa:

Que possibilidades e contribui¢oes uma prdtica exploratério-investigativa, mediada pela
participagdo colaborativa de um grupo de professoras, pode trazer para os processos de ensino e
aprendizagem da matemdtica de alunos de classes de Recuperagdo de Ciclo II, sobretudo para a

compreensdo do problema da inclusdo escolar?



25

Como é problematico o processo de constituicao do objeto de estudo...

Essa questao de pesquisa levou tempo, algumas crises e muita reflexdo para se constituir...
Inicialmente, o que parecia muito forte para mim era a necessidade de mostrar que as
investigacdes seriam uma solucdo para as classes de RCII. Meu orientador e eu ndo
comungdvamos essa visdo e essa interpretacdo acerca do problema e da questdo investigativa.
Foi necessdria uma, digamos, crise de identidade, para que percebéssemos essa dissonancia
interpretativa. Durante um episédio ocorrido em uma das aulas da disciplina que cursava ao
mesmo tempo em que desenvolvia a pesquisa de campo, vi-me sem chdo quando, em uma
conversa com meu esposo, que assistia aulas da disciplina em questdo como ouvinte, a professora
Corinta G. Geraldi questionou as pesquisas que tentam mostrar que os alunos sdo capazes de
aprender.

Apesar de a questdo ndo se dirigir diretamente a mim ou ao meu projeto, do qual a
professora ndo tinha conhecimento, por meio dela comecei a me questionar se ndo estava
preocupada demais em mostrar que uma metodologia resolveria o problema da exclusdo, como se
esta fosse uma verdade inquestiondvel.

Quando entrei nessa crise de identidade com meu projeto, enviei um e-mail a0 meu
orientador contando sobre essas angustias. Sua resposta me fez perceber que o caminho ndo
precisava mudar, mudaria apenas o jeito de caminhar e, sobretudo, meu modo de olhar para o
problema, deixando mais clara qual seria a minha perspectiva de pesquisa e andlise e sua
diferenca em relacdo a minha perspectiva como professora. E, para isso, ndo poderia caminhar
olhando somente para uma direcdo pré-determinada, mas caminhar olhando para todos os lados,
captando a diversidade da sala de aula e a multiplicidade de possibilidades de intervencao que as
praticas exploratdrio-investigativas poderiam trazer para aqueles alunos, observando as multiplas
interpretagcdes possiveis de uma paisagem que se construia ao meu redor; poderia, desse modo,
realizar uma pesquisa realmente capaz de colaborar para constru¢do de um novo olhar para o
fracasso escolar em matemdtica e para o problema da exclusdo escolar. Mas, para isso, seria
preciso mergulhar fundo nas praticas cotidianas para perceber nelas o diferente, a possibilidade
de ruptura com o estabelecido, com o que uma comunidade pensa que é matemética e, sobretudo,
perceber que os alunos ameacados de exclusdo escolar também podem se apropriar, a seu modo,

da linguagem e da forma de pensar da matemadtica escolar...
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Ou seja, percebi entdo que minha verdade era, na realidade, um pressuposto
epistemoldgico e politico-pedagdgico: que esses alunos também sdo capazes de
aprender/produzir matemdtica. Entretanto, seria preciso produzir um contexto favordvel, que
propiciasse a mobilizagcdo e a produgdo de significados matemadticos. Em outras palavras, aquilo
que inicialmente havia assumido como verdade passou a ser concebido apenas como uma
hipétese. A hipdtese de que as praticas exploratdrio-investigativas poderiam ajudar a promover
esse contexto de mobilizacdo e problematizacdo dos saberes matematicos desses alunos e da
relacdo que estes estabeleciam com a matemadtica. Portanto, meu papel, como pesquisadora, nao
era de comprovar esta hipdtese ou demonstrar sua viabilidade, mas tdo somente de investigar,
analisar, compreender essa possibilidade e suas contribui¢des para a inclusdo escolar desses

alunos.

Os procedimentos metodologicos da primeira fase da pesquisa

Para analisar e compreender as possibilidades e as contribuicdes da abordagem
exploratério-investigativa ndo me parecia suficiente apenas “aplicd-la” e “medir” os resultados
obtidos através de avaliagdes do rendimento escolar. Sentia a necessidade de “estar 14, dentro da
sala de aula da RC II, com os alunos e as professoras; de vivenciar e compartilhar com elas esse
processo, procurando acompanhé-lo, registra-lo em seus minimos detalhes para, entdo, mediante
andlise e interpretacdo, compreendé-lo em profundidade e perceber indicios de inclusdo escolar
desses alunos.

Sendo assim, optei pela pesquisa qualitativa do tipo naturalista ou de campo, pois . esta
“modalidade de investigacdo na qual a coleta de dados € realizada diretamente no local em que o
problema ou fendmeno acontece e pode se dar por amostragem, entrevista, observacdo
participante, pesquisa-acdo, aplicacdo de questiondrio, teste, entre outros” (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006, p. 106) parecia ser a mais adequada.

O tipo de pesquisa de campo que estava desenvolvendo contava, também, com a
colaboracdo de um grupo de professoras, sobretudo com a participagdo de duas professoras

parceiras — Re e JO — que disponibilizaram suas classes para um trabalho de intervencdo com
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observacdo participante. Diante disso, passei, entdo, a caracterizar a minha pesquisa como uma
pesquisa-acao.
Existem muitas definicdes de pesquisa-a¢do. Neste trabalho, adoto a perspectiva de

Fiorentini e Lorenzato (2006):

Embora possamos considerar a pesquisa-acdo como uma técnica especial de
coleta de informacdes, ela também pode ser vista como uma modalidade de
pesquisa que torna o participante da acdo num pesquisador de sua prépria prética
e 0 pesquisador um participante que intervém nos rumos da agdo, orientado pela
pesquisa que realiza. Acreditamos que esse é o principal sentido da pesquisa-
acdo. E, em que pese o sufixo “acdo”, a pesquisa-acdo também deve ser
concebida como um processo investigativo intencionado, planejado e
sistemdtico de investigar a pratica (FIORENTINI E LORENZATO, 2006. p.
114).

Assim, além de apresentar o projeto de pesquisa ja estruturado em torno das classes
multisseriadas ao grupo PRAPEM?®, foi imprescindivel apresentd-lo s professoras do GCEEM.
A partir dessa apresentacio, as professoras passaram a conhecer com mais profundidade o projeto
e a se engajar no estudo das Investigacdes Matemadticas através da leitura e do estudo de um
livio®* que seria adquirido por elas. Juntamente com a leitura do livro, estarfamos também
analisando os livros utilizados pelas classes multisseriadas do projeto da RC II, nos quais nos
inspirariamos para criar as tarefas investigativas que seriam desenvolvidas com os alunos de Re e
Jo.

Antes mesmo de apresentar formalmente o projeto, fui as duas escolas conhecer os alunos
e desenvolver duas dinamicas cujos objetivos eram propiciar minha aproximacdo e explorar a
relacdo que esses alunos estabeleciam com a matemdtica, com os proprios colegas e com a
professora.

Procurei deixar claro que nao pretendia avaliar o trabalho desenvolvido pelas professoras
e por isso ndo comecei a pesquisa de campo observando suas aulas regulares. Como queria
observar as contribuicdes de uma pratica exploratério-investigativa, limitei o periodo de

observacdes ao tempo em que essas atividades estivessem sendo desenvolvidas com os alunos.

* O grupo PRAPEM foi instituido em 1995 como um niicleo de pesquisadores, pesquisadores docentes e alunos
ligados ao CEMPEM e a Area de Educacio Matemdtica do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da
FE/Unicamp.

24 PONTE, J.P.; BROCARDO, J. E OLIVEIRA, H. (2003).
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Durante as aulas em que eu ndo estava presente, as professoras continuavam a desenvolver as
atividades propostas pelo material adotado ou adaptadas de livros didéticos.

A decis@o sobre o acompanhamento dos alunos durante duas aulas por semana em cada
escola e sobre o tempo destinado a pesquisa foi tomada em comum acordo com as professoras e
visava amenizar as minhas dificuldades em estar a semana toda nas escolas e também a

necessidade das professoras de continuar o trabalho utilizando o material préprio do projeto.

Para desenvolver estas dindmicas e tarefas, a pesquisadora e as professoras
acharam melhor utilizar duas aulas por semana, num periodo de
aproximadamente dois meses, porque ndo seria vdlido estar desenvolvendo este
trabalho durante um periodo corrido, todas as aulas da semana, por exemplo,
porque impediria a continuacdo das tarefas normais da classe e também pela
dificuldade de Eliane M. estar presente durante semanas inteiras, nas duas
escolas. Ficou combinado entdo que Eliane visitard a escola D as segundas-
feiras e a escola S as quartas ou quintas-feiras, de acordo com o calenddrio,
que terd vdrios feriados que precisardo ser analisados no decorrer do processo
(Ata 8 GCEEM, p. 3).

O tempo acabou estendendo-se para trés meses, mas possuiamos um hordrio fixo para os
encontros que, quando necessdrio, eram mudados com antecedéncia. Além de combinarmos os
horérios, tinhamos também um calendério que, ap6és mudangas necessérias ao longo do processo,

ficou assim:

Escola D - Prof. Re Escola S — Prof. Jo
Data Evento Data Evento
29/08 Conversa Coorden/Dindmicas alunos 01/09 Conversa c/ Coord. e alunos
05/09 Investigacdo Estatistica 09/09 Dindmicas alunos
12/09 Investigacdo Estatistica 14/09 Investigacdo Estatistica
19/09 Investigacdo Estatistica 21/09 Investigacdo Estatistica
26/09 Investigacdo Estatistica 28/09 Investigacdo Estatistica
17/10 Investigacdo Geométrica 05/10 Acompanhamento de um Evento na Escola
18/10 | Reunido de pais, com apresentagdo do video 12/10 Investigacdo Estatistica

com cenas do projeto e entrega de autorizagao.
24/10 Investigacdo Geométrica 21/10 Investigacido Algébrica
07/11 Investigacdo Geométrica 26/10 Investigacido Algébrica
21/11 | Acompanhamento atividades normais da classe | 11/11 Investigacdo Algébrica
28/11 Investigacdo Geométrica 30/11 | Reunido de pais para apresentacio do video com
cenas do projeto e entrega de autorizagio®

02/12 Encerramento 02/12 Encerramento

% Tentei aproveitar a reunido bimestral de pais para estabelecer este contato, mas ndo fui informada pela escola a
respeito da data desta. Segundo a professora Jo, para ela também néo havia sido estabelecido o dia certo da reunido.
Esse desencontro de informagdes dificultou o contato com os pais. Seu adiamento e o fato de ser sido marcada fora
do contexto de uma reunido oficial da escola, pode ter resultado na auséncia dos pais. Segundo Jo, a presenca deles
ndo era comum na escola, mesmo em reunides bimestrais. Essa escola localiza-se em um bairro muito carente da
cidade e provavelmente a disponibilidade desses pais para participar de reunides ndo é a mesma dos pais dos alunos
da escola D.
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Quando estamos dentro de uma Diretoria de Ensino, percebemos que hd uma hierarquia
de poder a ser respeitada para propor projetos a serem desenvolvidos em sala de aula. A op¢do de
conversar primeiro com as professoras e obter sua autorizacdo para o desenvolvimento das
atividades em sala de aula, sem conversar previamente com a dirigente ou com diretores de
escola, provocou um movimento de baixo para cima nessa hierarquia do poder escolar e causou-
me alguns constrangimentos. Por um bom tempo, fiquei com a nitida impressao de ter ofendido a
diretora de uma das escolas pesquisadas. Quando ela ficou sabendo que eu gostaria de realizar
uma pesquisa com os alunos de sua escola e que a professora ja havia sido consultada antes
mesmo de eu ter falado com ela, sua reagdo foi de indignagcdo diante da professora e de certo
desprezo para comigo. Para retratar melhor este sentimento, reproduzo abaixo trecho de meu

diario de campo:

Cheguei a escola as 8h da manhd porque havia combinado com a secretdria F.
que a diretora L. poderia me atender hoje. Porém ela ndo trabalha de manhd.
S6 fiquei sabendo disso as 11h30 quando cruzei com a diretora pelo corredor —
ela s6 estava ld porque estava fazendo uma atribuicdo de aula — e pude apenas
perguntar se ela ndo se opunha ao projeto, ao que me respondeu que ndo havia
problema, pois eu jd havia conversado com a professora. Senti que ela ndo
gostou muito dessa minha atitude “anti-hierdrquica”. (Didrio de campo 1,

29/08/05)

Nao achava correto negociar, com a dirigente ou com os diretores das escolas, a entrada
em salas de aula cujos professores ndo tivessem sido previamente consultados. Propor-lhes uma
experiéncia colaborativa, depois de ter consultado seus superiores, ndo poderia mais ser
considerado com uma adesdo natural do professor a esse tipo de experi€ncia. Se assim o fizesse, a
experiéncia vivida certamente ndo poderia ser considerada colaborativa.

Felizmente, o problema ndo atingiu propor¢des significativas; ndo passou do nivel das
impressdes € ndo impediu que eu acompanhasse as duas classes de RC 1II, cujas professoras se
dispuseram a trabalhar colaborativamente.

Durante trés meses estive nas salas de aula, junto com as professoras, desenvolvendo as
trés tarefas preparadas pelo GCEEM em colabora¢do com o GdS (anexos B, E e F) e coletando
dados para responder a questdo de pesquisa. Nesse periodo muitas reflexdes foram
compartilhadas com os dois grupos de estudos e nos ajudaram, em muitos momentos, a decidir os

rumos da pesquisa-agao.
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A seguir, apresento os objetivos desta pesquisa que, assim como a questdo de investigagdo,

constituiram-se ao longo do processo. Seja na condi¢do de professora, seja de pesquisadora, o que

me movia era o desejo e o propdsito de saber e compreender, durante as atividades exploratério-

investigativas na RC II:

v

v

como se dava o processo de aprendizagem e de producdo de significados desses
alunos;

como estes mobilizavam e (re)significavam os saberes ja adquiridos na escola ou
fora dela;

0 seu envolvimento e o seu protagonismo com esse tipo de pratica pedagdgica,
inclusive suas formas de resisténcia a essa pratica;

suas mudancas de atitudes ou de posturas diante ndo apenas do conhecimento
matematico, mas também de sua capacidade em aprendé-lo ou explora-lo/produzi-
lo em interacdo com os colegas;

os modos de pensar e expressar-se matematicamente, sobretudo seus
procedimentos, suas conjecturas e tentativas de justificagdo e argumentagdo para

valida-los.

Tendo em vista a questdo investigativa, os objetivos desta pesquisa e a realizacdo da

pesquisa de campo, caberia, na seqiiéncia do estudo, definir quais seriam os materiais que iriam

constituir o corpus de andlise. A seguir, apresento a lista daqueles produzidos ao longo do

processo da pesquisa de campo:

v

gravacdes em dudio e video das aulas desenvolvidas em parceria com as
professoras;

portf(’)lios26 e cartazes produzidos pelos alunos;

respostas a um questiondrio (anexo H), no qual os alunos puderam avaliar as
atividades em que estiveram envolvidos durante a pesquisa de campo;

trés didrios de campo (dois cadernos e uma pasta com folhas avulsas) onde eu
anotava tudo sobre as aulas ou outros acontecimentos que envolviam a pesquisa,

como reflexdes a partir de leituras e (ou) conversas com pessoas da Diretoria de

%% O portfélio consiste em uma pasta com plésticos que cada grupo possuia, utilizada para guardar as propostas de
tarefas distribuidas aos alunos e também as produgdes destes. Os portfdlios eram recolhidos ao final de cada
encontro com os alunos, para evitar que no encontro seguinte a continuidade das atividades fosse prejudicada devido
a falta de algum aluno do grupo, fato constante em classes de Recuperagao de Ciclo II.
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Ensino ou das escolas envolvidas, e duas narrativas, escritas pelas professoras
parceiras da pesquisa, que trazem suas percep¢Oes a respeito do projeto
desenvolvido com os alunos;

v’ gravagdes em dudio, de algumas, e registros em atas, de todas as reunides do
GCEEM, especialmente aquelas em que as professoras estavam envolvidas na
preparacdo das tarefas que seriam desenvolvidas com os alunos;

v' duas narrativas, escritas durante a pesquisa de campo pelas professoras parceiras,
as quais foram apresentadas no GCEEM para compartilhar com o grupo suas
percepgoes a respeito do projeto em desenvolvimento com os alunos;

v entrevista’ realizada com cada uma das professoras logo apds o término da
pesquisa de campo com seus alunos. As duas entrevistas renderam-me, ao todo,
quarenta e cinco paginas de transcri¢ao;

v’ respostas e comentdrios relativos a um questiondrio (anexo I) e a uma dinamica™,
ambos aplicados aos professores de matemdtica de RC II ou das turmas
multisseriadas, no final de 2005, com o intuito de sondar o que eles pensavam
sobre sua experi€ncia com tais classes.

Apesar de ndo ter previsto, considerei, também, como material empirico de andlise,
algumas atas dos encontros do GdS, cujo conteddo muitas vezes fundamentava algumas de
minhas escolhas e concepgdes.

Os materiais coletados nessa fase tornaram-se a base para a segunda fase da pesquisa — a
de interpretacdo e andlise ou, como denomina Elliott (1998), de “pesquisa-acdo de segunda
ordem”, cujos detalhes e eixos de andlise serdo descritos no capitulo 6. Entretanto, devido a
dificuldade para trabalhar com a grande quantidade de material recolhido durante a aplicacdo das
tarefas exploratorio-investigativas e para descrever tudo que havia sido realizado nas duas
escolas, optei pela andlise dos resultados obtidos em apenas uma das classes onde desenvolvi a

pesquisa de campo. Com cada turma foram desenvolvidas duas tarefas: a primeira foi comum as

70 roteiro (anexo G) utilizado foi entregue as professoras com vdrios dias de antecedéncia e a entrevista se deu a
partir do movimento estabelecido por elas, que ficavam com esse roteiro na mao, de forma que podiam decidir o
melhor momento para passar de um tépico para outro.

% A dinamica foi a das figuras, que ja havia sido desenvolvida com os alunos da RC II e sera apresentada no capitulo
de andlise, porém o enfoque, agora, era relacdo professor-aluno. Para essa dindmica disponibilizei varias figuras de
revistas, afixando-as em um painel, e entreguei aos professores uma folha com a seguinte instru¢do: “Escreva um
pequeno texto abordando a figura que escolheu para expressar seu sentimento em relacdo a(s) classe(s) de RC II que
possui. Cole a figura na parte inferior”.
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duas turmas, mas a segunda foi diferente, pois uma turma trabalhou com tridngulos e a outra, com
seqiiéncias. Eram, portanto, trés tarefas a serem relatadas, resultantes do trabalho em duas classes
onde os caminhos trilhados foram totalmente diferentes.

No periodo em que iniciava a fase de escrita dessa dissertacdo, um fato de ordem
administrativa, externo ao trabalho com os alunos, veio a interferir no curso dos procedimentos
da pesquisa: ao conseguir remog¢do para sua cidade de origem, a professora JO afastou-se da
Diretoria de Ensino, o que impediu sua participa¢do no grupo de estudos. Sendo assim, a op¢ao
de ndo analisar o material produzido pelos alunos desta professora também foi motivada por sua
auséncia no grupo. Como teria que escolher uma das escolas, preferi analisar apenas os resultados
obtidos com a classe da professora Re, que continuou a participar do grupo e pode, assim,
contribuir significativamente para este processo. Esta op¢do parece ter sido muito acertada, pois
as discussdes no grupo foram capazes de incentivar a professora Re a oferecer, em parceria
comigo, uma oficina sobre o uso de investigacdes em classes de Recuperacdo de Ciclo II; além
disso, a maior aproximacdo com ela permitiu que toda a andlise fosse mais fiel aos proprios
entendimentos da professora em relacio ao trabalho desenvolvido com seus alunos.

Antes de descrever e narrar o processo de pesquisa de campo (pesquisa-acido de primeira
ordem) para realizar a andlise de seus resultados (pesquisa-acdo de segunda ordem), a partir dos
eixos que a norteardo, apresento, nos trés proximos capitulos, algumas revisdes e discussoes
conceituais estabelecidas a partir da interlocu¢do com os autores que me ajudaram a compreender
o problema de pesquisa, a (re)significar o conceito de fracasso escolar e a esclarecer o conceito

de pratica exploratorio-investigativa utilizado neste trabalho.
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3. Buscando compreender teoricamente o desafio a ser enfrentado...

Palavras eu preciso. Preciso com urgéncia
Palavras que se usem em caso de emergéncia

[...]
Palavras pra esquecer. Versos que repito
Palavras pra dizer. De novo o que foi dito

Marcelo Fromer / Sérgio Britto

Desde o inicio da pesquisa de campo, buscava estudos e referéncias bibliograficas sobre o
trabalho com alunos que carregam o estigma do fracasso escolar, particularmente sobre o projeto
de Recuperacdo de Ciclo II. Mas foi somente em 2006 que encontrei, na internet, uma pesquisa
(OMURO, 2006) que, embora nio fosse voltada exclusivamente para o ensino da matematica,
trouxe muitas contribui¢des, proporcionando-me uma compreensdo ainda mais ampla do projeto
RC II e redimensionando, dessa forma, o problema de pesquisa e o desafio didatico-pedagdgico
enfrentado pelo grupo.

Selma Omuro € supervisora de ensino na regido de Registro, Estado de Sao Paulo, e, com
sua dissertacao de mestrado, ajudou-me a confirmar muitas de minhas suspeitas, levantadas desde
quando iniciei meu trabalho na Diretoria de Ensino (DE). Suspeitas essas que emergiram de
conversas e observacdes informais com as colaboradoras desta pesquisa. Além disso, varios
aspectos levantados por sua pesquisa apontam para a necessidade de realizacdo de novas
investigacdes que possam, além de ampliar a compreensao do projeto RC II e de toda a estrutura
na qual ele se encontra inserido, apontar caminhos ou alternativas para enfrentar essa
problematica.

Omuro (2006) descreve com detalhes as condi¢des de implementacdo e continuidade do
projeto Recuperacdo de Ciclo no Estado de Sdo Paulo e o contextualiza dentro do sistema de
progressdo continuada®’. Mostra o qudo complicado foi o seu processo de implementacdo, desde

seu inicio, em 2002, com turmas formadas a partir dos resultados do SARESP/2001:

* Tema que serd aprofundado mais adiante.
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O SARESP/2001 foi elaborado para ser uma Avaliacdo dos Ciclos I e II,
atingindo todas as classes de 4* e de 8 série da rede estadual, pois estas turmas
eram as primeiras a concluirem os 4 anos dos respectivos ciclos inteiramente
dentro do Regime de Progressdo Continuada.”® Num processo muito polémico o
que deveria ser uma avaliacdo externa tornou-se um instrumento para avaliar o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos, determinando encaminhamentos
para a Recuperagdo de Férias e, apés uma nova avaliagdo externa, o
encaminhamento dos alunos para as turmas de Recuperacio de Ciclo.

Vale lembrar que, para implantar as turmas de Recuperacdo de Ciclo, a SEE-SP
aproveitou a estrutura montada para as Classes de Aceleracio’’. (OMURO, 2006,
p-17. Grifos meus).

O material utilizado nas classes de RC II ou multisseriadas foi inicialmente desenvolvido
para o projeto de correcdo de fluxo do Estado do Parand, no qual alunos com defasagem
idade/série, ou seja, multirrepententes de séries anteriores a oitava série eram agrupados em
classes de correcdo de fluxo que ndo eliminariam a oitava série. Esta ainda seria cursada
regularmente pelos alunos. O material, portanto, ndo visava preparar o aluno para o Ensino

Médio e nem lhe dar o instrumental em termos de contetidos para isto.

Nao se trata, pois, de elaborar um programa de recuperagdo dos conteidos
tradicionalmente trabalhados nestas séries. Esta é uma proposta para mobilizar
os alunos a conquistar o conhecimento, ampliando suas possibilidades de
aprendizagem — e nio para fazé-los dominar todos os aspectos contemplados no
curriculo das séries regulares, nem todas as informacdes que tém sido
consideradas pré-requisitos para a continuacio dos estudos.

Esses nucleos centrais deverdo ser apropriados para desbloquear o processo de
aprendizagem escolar dos multirrepetentes, que complementardo, na ultima
série, os estudos principais previstos para o ensino fundamental (SAO PAULO,
s/d: Ensinar e Aprender, volume Impulso Inicial, p. 12 e 13).

No Estado de Sao Paulo, esse material, composto de quatro volumes para a disciplina de
matematica, inicialmente utilizado nas classes de aceleracdo, foi transposto, sem qualquer
alteracdo, para o projeto de Recuperacdo de Ciclo, cabendo aos professores as adequacdes

necessdrias as necessidades dos alunos. A cole¢do como um todo, segundo Omuro (2006),

foi elaborada originalmente para a Secretaria de Educacdo do Estado do Parana
que desenvolvia um projeto semelhante, a chamada correcdo de fluxo, e que
cedeu seus direitos de reprodugdo a SEE-SP. O material que fora elaborado com

%% A Resolugio SE-SP n° 14/02, de 18/01/2002.
3! [Nota da autora] Projeto para acelerar alunos do Ensino Fundamental com grande defasagem idade/série. Iniciou-
se em 1996 para alunos do Ciclo I e em 2000 para os do Ciclo II.
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a participagdo dos professores do Estado do Parand, durante a implantagdo do
projeto paranaense, foi introduzido na rede paulista sem nenhum tipo de
adaptacdo ou reformulacdo’> (OMURO, 2006, p.18).

Outro problema relativo a essa transposi¢ao do material, enfrentado pelos professores das

classes de RC II, refere-se ao tempo, pois “os docentes da Recuperacdo de Ciclo II teriam apenas
um ano para trabalhar com os 4 volumes elaborados para o projeto de Aceleracdo previsto para
ser executado em dois anos” (Ibidem, p. 19). Além disso, no caso de Americana e outras DEs
aonde esse material chegou, havia a preocupacdo de trabalhar um volume complementar que
contemplava os contetddos de 8 série, ndo previstos no material original do Parand. A seguir, vou
contar a histéria “ndo documentada™ desse volume complementar...
Logo no inicio de minha designagdo para trabalhar na DE, tive uma conversa informal com a
antiga ATP de matemadtica, na época coordenadora do projeto Escola da Familia, para buscar
maiores informagdes sobre o projeto. Segundo ela, os Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATPs)
de matemdtica que, a época da implementacdo do projeto de aceleracdo, atuavam nas diversas
diretorias do Estado, participaram, durante um ano, de inimeras capacitagdes, realizadas em Sao
Paulo, sob orientacdo de uma equipe da SEE que tinha, entre outros membros, as professoras
Katia Stocco Smole e Maria Ignés Diniz. Esses encontros, além de permitir aos ATPs
apropriarem-se da concepcio e da metodologia do projeto para capacitarem os professores em
suas diretorias, possibilitaram a elaboracdo de uma apostila complementar que continha um
resumo dos conteddos considerados, pelos Assistentes, mais importantes para a continuidade dos
estudos dos alunos das classes de aceleracdo, visando sua entrada no Ensino Médio. Esse volume
contemplava conteidos como nimeros irracionais, equagdes do 2° grau, volume, grafico de
setores, semelhanca e teorema de Pitdgoras. Porém, ha fortes indicios de que esse material ndo
chegou a ser utilizado em todas as Diretorias de Ensino.

De fato, Omuro (2006), por exemplo, ndo menciona a existéncia desse volume
complementar de matemdtica na Diretoria de Ensino da Regido do Vale do Ribeira. Além disso,
segundo informacgdes de outra pesquisadora, doutoranda pela FE/Unicamp, que havia sido ATP

de matemdtica em Pirassununga a época da implementac@o da RC II, este material complementar

32 Atualmente a SEE-SP estd utilizando o mesmo material para as classes de Educagio de Jovens e Adultos do Ciclo
II nas escolas da rede.

> EZPELETTA E ROCKWELL (1989) esclarecem que, para compreender a complexidade da escola, é preciso ir além do
que nela se encontra documentado. Esta busca foi necessdria para que pudéssemos compreender com mais clareza os
problemas enfrentados no dia-a-dia das classes de RC II.
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também era desconhecido naquela DE. Apesar de ndo ter sido elaborado especialmente para os
alunos da RC II, penso que esse material poderia ser uma ferramenta importante na mio dos
professores dessas classes, para facilitar o trabalho tdo necessdrio de adaptacdo do material a
realidade de alunos que cursariam o Ensino Médio no ano seguinte.

Entretanto, no ano em que realizei o trabalho de campo da pesquisa, os professores da
regido de Americana nio receberam esse volume complementar e a instru¢do para que eles
adequassem o material a realidade dos alunos pareceu ter sido caracterizada como bastante vaga
pelos presentes a orientagdo técnica (OT).

Exponho esta opinido baseada nas discussdes que pude presenciar na segunda e na dltima
OT realizada com os professores, que ocorreu apenas no final de 2005. Muitos pareciam
perdidos, ainda, com o que deveriam ter trabalhado. E, no ano seguinte, quando participei da
primeira OT para os professores das novas classes do projeto, percebi que tanto o discurso de
adequacdo do material as necessidades dos alunos quanto o volume complementar, cuja copia foi
disponibilizada a todos os professores, foram recebidos com certa surpresa por boa parte dos
professores presentes, mesmo entre aqueles que ja haviam trabalhado com classes de RC. Em
2005, apenas as professoras Jo e Re, que participavam do grupo de estudos e sabiam da pesquisa
que eu realizava e, conseqiientemente, do material por mim descoberto, é que puderam ter acesso
aquele volume. Os outros professores nao foram impedidos de conhecer esse material, mas, por
ndo participarem do grupo, ndo foram informados de sua existéncia. Uma das justificativas para a
sua nao-divulgacdo, segundo a ATP de matemadtica que atuava na Diretoria, era a falta de tempo
dos professores para desenvolver aquele volume com os alunos da RC II. Esta informacao parece
entrar em contradicdo com a idéia de que os professores gozavam de liberdade para adequar o
material a realidade de seus alunos.

Além de tudo que foi considerado, ndo se pode deixar de tratar da questdo da rotulagdo
empregada inicialmente nessas classes. No inicio do projeto de Recuperacdo de Ciclo em
Americana, em 2002, elas eram denominadas como 8*RC ou 8*MU (relativo a palavra
“MUlItisseriada”), quando a sala era formada, respectivamente, apenas por repetentes de 8* série
ou por um misto de alunos com dificuldades vindos da 7* série e alunos repetentes da 8°. Esta
denominagdo causava problemas sérios de discriminag@o por parte dos outros alunos da escola e
dos préprios alunos que a freqiientavam, gerando um enorme problema de aceitacdo por parte de

alunos e professores em estar ou em trabalhar com tais classes.
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Para tentar contornar a situacdo, elas passaram a ser chamadas de 8* A, evitando, assim,
uma caracterizacdo a priori dos alunos. Esta medida parece paliativa, pois ndo estanca os
problemas que levam a necessidade de criagdo dessas classes. Além disso, entendo que nao é
apenas a denominacdo em si que os incomoda, mas a concep¢ao e a imagem que as classes de RC
IT ou multisseriadas foram construindo ao longo desses anos. De fato, no imagindrio dos
professores e alunos, essas sdo classes de alunos problemas e indisciplinados.

Para Omuro (2006), esses problemas sdo também evidenciados em uma esfera ainda

maior:

Se, por um lado, a cria¢do das classes de Recuperacdo de Ciclo apresentava-se
como uma preocupagdo da SEE-SP em garantir o efetivo aprendizado de uma
significativa parcela de alunos que ndo conseguia atingir os objetivos minimos
esperados para a conclusido dos Ciclos I ou II, por outro lado, essas classes
acabam sendo o reconhecimento de que todas as estruturas criadas nas reformas
educacionais realizadas a partir de 1995 ndo foram suficientes para garantir a
qualidade do ensino. Na realidade, as classes de Recuperacao de Ciclo, que
deveriam ser uma excecdo, estdo se tornando mais um ou dois anos
adicionais ao Ensino Fundamental... (OMURO, 2006, p.19. Grifos da autora.).

Utilizar um material diferente das outras classes e reduzir nimero de alunos para 25 por
classe, embora possa ser considerada como uma iniciativa que se configure como uma tentativa
de apoiar o processo pedagdgico de recuperagdo da auto-estima e do aprendizado desses alunos,

sdo providéncias vistas por eles como discriminagao.
A classe de RC II € tida como um castigo para alguns alunos. Segundo Omuro (2006),

eles ndo compreendem o sentido de estar ali, naquela “sala especial”.

[...] todos os alunos concordam que a reten¢do na 8* série foi “merecida” e que
ndo teriam condi¢des de prosseguir seus estudos sem dominar os conteidos
daquela série, acham que “nio aprenderam mesmo”, mas em momento algum
questionam o ensino que lhes foi oferecido. Por outro lado, parecem ndo
compreender a prépria organizacdo do ensino no regime de Progressdo
Continuada. Todos descrevem suas trajetérias escolares como percursos de
relativo sucesso até a 8* série, destacando que “passaram” de uma série para a
outra sem considerar que estavam num sistema sem retencdo dentro dos ciclos.
Nao questionam porque os problemas apareceram apenas na série final do Ciclo
I1. E como se essa série fosse mais dificil.
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Outra questio importante a ser levantada diz respeito ao tempo do aluno, que geralmente
ndo é respeitado na RC II. Esta questdo nos obriga a refletir também sobre todo o sistema

educacional vigente. Omuro (2006), baseada em Perrenoud (2000), discute essa problemadtica.

A implantacdo dos ciclos exigiria, portanto, segundo o autor, uma reorganizacao
dos espagos e tempos destinados ao processo de ensino-aprendizagem, das
formas de agrupamento dos alunos e das condi¢des e concepgdes de trabalho do
professor. Esta reorganizacdo deveria ser algo totalmente diferente do que existe
atualmente e isto é muito dificil, tal € o nosso grau de envolvimento com o
sistema vigente (OMURO, 2006, p.41).

Recorrendo novamente a Perrenoud, ela justifica seu alerta:

[...] Temos uma grande dificuldade em fazer uma tdbula rasa da organizacio
escolar e das praticas pedagdgicas atuais, em pensar de outro modo. Ora, no
estado da arte e da teoria, esta é a chave de uma ruptura: tentar repensar os
percursos escolares, para que sua individualizagdo ndo se limite a algumas
variacdes marginais em relagdo a uma formacao-padrio definida como uma
progressdo de grau em grau em um programa estruturado em anos sucessivos.
Para isso, deixemos de encerrar-nos nos mesmos esquemas e tentemos imaginar
uma organizacdo diferente, que assumisse as mesmas fungdes, produzindo
menos fracassos e desigualdades (PERRENOUD, 2000, p. 51, apud OMURO,
2006, p. 42. Grifos da autora).

Pensar em “uma organizacdo diferente”, como propde o autor, é pensar em nivel macro.
Mas alguma mudanca, em nivel macro, alcanca resultados se nada for alterado, repensado,
(re)significado, em nivel micro? No trecho a seguir a pesquisadora parece dar voz a todas as
angustias que, sentindo-se imobilizados diante da situacdo, os professores vivem em suas salas de

aula:

Os ciclos t€m sido associados a diferentes propostas de combate aos elevados
indices de repeténcia no ensino fundamental, misturados a termos como
“promog¢do automdtica”, “progressdo continuada”. Os Orgdos oficiais dos
sistemas de ensino evitam utilizar a expressdo “promog¢do automdtica”, mas
observa-se que, em alguns casos, a supressdo da reprovaciao foi o tnico
grande diferencial das reformas propostas (OMURO, 2006, p.42. Destaques
em negrito sao meus).

Olhando de outra perspectiva, Omuro (2006), apoiada em Freitas (2002a; 2004), destaca
que “os ciclos representam propostas que avangam numa dire¢cdo mais progressista de questionar

as finalidades da escola tradicional, criada no contexto capitalista para instruir e selecionar os
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melhores”. Porém, no Estado de Sdo Paulo, uma légica muito mais perversa instaurou-se,
seguindo uma versdao neoliberal que aposta apenas em algumas “alteracdes na organizag¢do
interna das escolas, especialmente através da proibicao da retencdo e do controle dos professores
e dos resultados escolares” para superar todas as diferencas sociais.

Avaliando a situag@o dos alunos da RC II, é possivel constatar que a intencdo € apenas de
adiar a exclusdo desses alunos do sistema de escolarizacdo, o que resulta na formacdo de uma
classe onde parecem ficar concentrados todos os problemas.

O trabalho com os alunos da RC II torna-se, dessa forma, uma tarefa drdua para os
professores, que se véem sozinhos para resolver todos os problemas causados por um sistema de
escolarizacdo que aprova os alunos automaticamente, visando apenas a economia de recursos €
ndo a qualidade do ensino. Quando esses alunos se véem agrupados em uma classe do projeto RC
I, sua primeira reacdo € revoltar-se, achando que apenas na oitava série eles tiveram dificuldades
e entendendo a Recuperacdo de Ciclo como um castigo, o qual, na maioria das vezes, estd
associado ao seu comportamento.

Nao basta culpar os alunos por apresentarem esse tipo de reacdo, hd muito a se repensar
para buscar entender essa situagdo. Dubet (2003) alerta para o papel social da escola e afirma que
esta ndo pode ser vista apenas como reprodutora das desigualdades sociais; assim como Cortesao
(2000), critica a interpretacdo mais comum para o problema da exclusdo escolar, que a entende
como conseqiiéncia da origem social dos alunos. Durante muito tempo a escola preservou sua
imagem, assentando-se nessas diferencas para justificar o fracasso escolar de seus alunos, mas ela

também tem sua culpa nesse processo:

O problema da exclusdo nos ensina que as relagdes da escola e da sociedade se
transformaram e que a escola perdeu sua “inocéncia”. Ela propria € o agente de
uma exclusio especifica que transforma a experiéncia dos alunos e abre uma
crise de sentido nos estudos, as vezes até da legitimidade da institui¢@o escolar.
(DUBET, 2003, p. 43).

A escola acolheu os alunos, mas ndo acolheu sua cultura. Recebeu-os em ndmero maior,
mas passou a excluir com mais eficiéncia ao afirmar “ao mesmo tempo a igualdade dos
individuos e a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola integra mais e exclui

mais que antes, apesar de seus principios e de suas ideologias” (DUBET, 2003, p. 44). Nao
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reprovando mais, fez com que o aluno internalizasse sua exclusdo (FREITAS, 2002b), desistindo

de uma luta j4 perdida e assumindo para si a culpa de seu fracasso.

Os alunos malsucedidos descobrem pouco a pouco que seu trabalho “ndo se
paga”, que eles ndo conseguem obter resultados honrosos apesar de seus
esforcos. [...] decidem ndo mais fazer o jogo, ndo mais participar de uma
competicdo na qual ndo t€ém nenhuma chance de ganhar. [...] Essa estratégia ndo
¢ isenta de racionalidade se se admite que ela permite aos alunos preservar sua
dignidade, sua auto-estima, ji que eles préprios contribuem para sua exclusio.
[...] Eles perderam a partida, mas a honra estd salva uma vez que eles nada
fizeram para ganhar, instruidos por uma longa histéria de fracassos (DUBET,
2003, p. 41. Destaques do autor).

O que fazer para mudar esta situagdo, “dada” pela estrutura macro que temos?

Freitas (2002b) aponta elementos para o que chama de “politica alternativa” voltada para
as responsabilidades formativas da escola que visem uma transformacdo da relacdo entre as
pessoas e também entre estas e a natureza. Para isso apresenta um quadro que, segundo ele,
“resume as caracteristicas de uma politica publica alternativa e que orienta uma forma diferente
de ver a escola, os ciclos e a avaliacdo, e destina-se a construir uma verdadeira escola para todos
— como possibilidade de acesso e como qualidade’™”.

Embora, como pesquisadora, concorde com toda a problemdtica levantada por Freitas
(2002b), como professora, permanecia em mim um questionamento: vamos esperar, de bragos
cruzados, o que ele chamou de “projeto histérico transformador das bases de organizacdo da
escola e da sociedade?” Além da associa¢cdo com 0s movimentos sociais, como propde o autor,
penso que, como professores, em nossas escolas, em nossas salas de aula, hd também um
caminho a ser percorrido.

Desde 1992, atuando como professora, tenho visto o sonho de uma categoria profissional
engajada parecer cada vez mais utdpico. A cada nova estratégia do governo, como a implantagao
de um bonus (caso do Estado de Sdo Paulo), por exemplo, fica mais dificil qualquer mobiliza¢do
em defesa de uma escola diferente da que ai estd. Basta lembrar hd quanto tempo os professores
ndo se mobilizam mais para as greves ou paralisagdes. Para Freitas (2002b), uma mobilizacao,
ndo necessariamente através desses meios, parece ser uma condi¢cdo para uma verdadeira reforma
educacional. Mas, como professores, o que podemos fazer por nossos alunos? Que caminhos nos

podem levar, pensando na perspectiva micro da sala de aula, ao encontro desta proposta macro

** FREITAS (2002b, p. 319)
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encaminhada por Freitas? De que tdticas podemos fazer uso, ja que neste jogo de forcas —
sistema® X professores — ndo estamos no nivel das estratégias?

Estar em grupo, pensando colaborativamente, e apoiar-nos em uma abordagem de ensino
diferenciada, parece nos ter colocado, pelo menos em relagdo ao problema enfrentado, mesmo
nio sendo em todos os momentos, no nivel das estratégias. Pudemos planejar nossas a¢des para
buscar a inclus@o dos alunos da RC II. O quadro a seguir representa, de forma muito simplificada,

0 modo como penso essa relagao.

Agao planejada Acdo planejada
configura-se como estratégia configura-se como estratégia

\ /
.\
Saidas encontradas \ /

Resisténcias
configuram-se como taticas

configuram-se como taticas

 Entendido como estado neoliberal, regido pela 16gica do mercado.
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4. Construindo um outro olhar para o fracasso escolar

O fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados,
situacdes de fracasso, histdrias escolares que terminam mal.

Bernard Charlot

Infelizmente, em minha familia, a histéria de fuga bem sucedida de uma situacdo de
fracasso, como a que vivenciei durante a graduagdo, ndo ¢ uma regra. Embora eu tenha chegado
ao mestrado, minha irma e meu irmao, poucos anos mais jovens do que eu, sequer se sentiram
motivados a prestar um vestibular. Isto acarreta, em suas vidas, uma dificuldade muito grande em
estabelecer-se financeira e até pessoalmente. Durante muito tempo achei que eles eram culpados
por isso, mas hoje, depois desta experiéncia vivida e desta busca de explicacdes para o que
observei nas salas de aula do Projeto RC II, percebo que fui apenas uma exce¢do, dentro de uma
realidade imposta por uma cultura que faz com que as pessoas com menos condicdes financeiras
se vejam também como pessoas com menos condi¢gdes intelectuais.

Charlot (2000) questiona a interpretacdo que se tem dado ao fracasso escolar e, ao tecer
comentdrios sobre a coordenacdo de uma equipe de pesquisa, explica que busca responder
algumas questdes sobre este assunto a partir de pesquisas sobre a ‘“relacdo com o saber”,
realizadas em escolas de suburbio de Paris. Para este autor, é importante livrar-se das idéias ja
construidas para o fracasso escolar, baseadas na teoria da reprodu¢do de Bourdieu e de outros
socidlogos, pois tais idéias parecem ter-se originado de mas interpretagdes dessa teoria.

Para Charlot (2000), nao h4 sentido em estudar o “fracasso escolar”, pois este ndo existe

como objeto. Por isso o seu interesse em estudar “a relagdo com o saber”.

O fracasso escolar ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados, situacdes de
fracasso, histérias escolares que terminam mal. Esses alunos, essas situacdes,
essas histérias é que devem ser analisados, e ndo algum objeto misterioso, ou
algum virus resistente, chamado fracasso escolar (CHARLOT, 2000, p. 16.
Grifos do autor).

Charlot (2000) explica que existem duas maneiras de “traduzir” o fracasso escolar para
poder pensa-lo. A primeira, criticada pelo autor, é a que o interpreta como diferenga e se baseia

nas teorias da reprodu¢do como, por exemplo, a de Bourdieu-Passeron. A segunda requer que se
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interprete o fracasso escolar ndo apenas como uma diferenca, mas também como “uma
experiéncia que o aluno vive e interpreta e que pode constituir-se em objeto de pesquisa” (p. 17).
Nesses estudos teriamos que voltar nosso olhar para a histéria escolar dos alunos, suas atividades

e condutas, seus discursos, sem esquecer que

a experiéncia escolar do aluno em situacio de fracasso escolar traz a marca da
diferenca e da falta: ele encontra dificuldades em certas situagdes, ou orientagdes
que lhe sdo impostas, ele constr6i uma imagem desvalorizada de si ou, ao
contrério, consegue acalmar esse sofrimento narcisico que € o fracasso, etc. O
fracasso escolar é estudado entdo “de dentro”, como experiéncia de fracasso
escolar. (p. 17 - 18. Grifos do autor)

Para o autor, a teoria da reprodugdo de Bourdieu, entre outros, tem sido utilizada para
representar uma visdo socioldgica do fracasso escolar. Para fazer este paralelo, Charlot (2000)

resgata algumas idéias basicas do socidlogo:

[...] Bourdieu raciocina em termos de sistemas de diferencas: as diferencas de
posi¢des sociais dos pais correspondem diferencas de posicdes escolares dos
filhos e, mais tarde, diferencas de posicdes sociais entre esses filhos na idade
adulta. H4 a reproducdo das diferengas. Como se opera essa reproducdo?
Novamente através de diferencas: as diferencas de posi¢des sociais dos pais
correspondem nos filhos diferencas de “capital cultural” e de habitus
(disposi¢des psiquicas), de maneira que os filhos ocupardo eles préprios
posicdes diferentes na escola. (p. 20. Grifos do autor)

Entretanto, Charlot (2000) explica, ainda pautado nas idéias de Bourdieu, que a
transmissao desse capital cultural ndo se dd por herancga, mas por praticas familiares. E alerta que
essas prdticas podem ndo refletir exatamente a posicdo social dos pais: “Explicar o fracasso
escolar requer, portanto, a andlise também das condi¢Oes de apropriacdo de um saber” (p. 23).

“A origem social ndo € a causa do fracasso escolar” (ibidem, p. 23). Charlot (2000)
defende esta tese, apontando falhas na transposi¢do da teoria da reproducdo de Bourdieu para a
educacgdo. Nas palavras do autor, “atribui-se a essas sociologias muito mais do que elas disseram”
(p- 24). Ele justifica que os conceitos de posi¢cdo utilizados por Bourdieu s@o trocados pelos
conceitos de origem e fracasso, como se a passagem entre a origem social e o fracasso escolar do

aluno se desse da mesma forma que a reproducgdo da posicao social:

N

[...] chegamos a idéia segundo a qual a origem social é a causa do fracasso
escolar dos filhos. Houve troca dos objetos: esses nao sdo mais as posi¢des, mas
sim a origem e o fracasso. O modo de explicacdo também foi transformado:
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explicar ndo é mais mostrar uma homologia de estrutura, uma transposicdo de
sistemas de diferencas, mas recorrer a uma causa. (Charlot, 2000 , p. 24)

“E verdade que o fracasso escolar ‘tem alguma coisa a ver’ com a origem social (caso
contrério ndo haveria nenhuma correlacao [estatisticamente falando] entre as duas varidveis), mas
a origem social ndo produz o fracasso escolar” (CHARLOT, 2000, p. 25). E um erro interpretar a
“diferenca” como “deficiéncia” sociocultural. Fica claro, a partir da exposi¢do de Charlot (2000),
que o fracasso escolar nao € uma simples questdo de origem social do aluno. Esta relacdo é um
abuso de interpretacdo das teorias da reproducdo. H4 muito mais a investigar para
compreendermos o que causa esse fracasso, se € que existe uma unica causa, mas,
principalmente, € preciso analisar que significado temos atribuido ao termo fracasso escolar.

Charlot (2000) busca esclarecer este equivoco e nos alerta para a necessidade de um olhar
mais amplo sobre a questdo do fracasso escolar — um olhar, talvez, mais voltado para as praticas
que a escola tem desenvolvido e para o sentido que essas praticas representam para os alunos e
seus pais:

E verdade que certas criangas ndo conseguem adquirir certos conhecimentos. E

verdade que amitde elas ndo tm as bases necessdrias para apropriar-se deles. E
verdade que elas provém freqiientemente de familias populares. Ndo sdo esses
fatos que eu questiono, mas a maneira como eles sdo teorizados em termos de
faltas, deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do sentido da
escola para as familias populares e seus filhos, nem a pertinéncia das praticas da
instituic@o escolar e dos proprios docentes ante essas criancas (p. 28)

Ao olhar o fracasso em termos de relagcdo com o saber, as idéias de Charlot aproximam-se

das idéias de Certeau, que valoriza o saber cotidiano, ou melhor, o saber das praticas cotidianas:

Procurar compreender o fracasso como uma situacdo que advém durante uma
histéria é considerar que todo o individuo é um sujeito, por mais dominado que
seja. Um sujeito que interpreta o mundo, resiste a dominagdo, afirma
positivamente seus desejos e interesses, procura transformar a ordem do mundo
em seu proprio proveito. Praticar uma leitura positiva € recusar-se a pensar o
dominado como objeto passivo, “reproduzido” pelo dominante e completamente
manipulado, até inclusive, em suas disposi¢des psiquicas mais intimas. Mas sem
incorrer em ingenuidade e sem esquecer que o dominado é, com certeza, um
sujeito, porém um sujeito dominado (CHARLOT, 2000, p. 31. Grifos do autor).

Para enfrentar o problema da exclusdo vivida pelos alunos da RC II, foi preciso assumir

uma perspectiva que valorizasse suas prdticas cotidianas, que poderiam ser mobilizadas através
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de uma abordagem problematizadora da matemadtica, a qual caracterizamos como exploratdrio-
investigativa. Padroes de comunicacdo diferentes, propiciados por essa prdtica, podem fazer
emergir as praticas dos préprios alunos, suas proprias “relacdes com o saber” (CHARLOT,
2000).

O contato com esta perspectiva de valorizacdo das préticas, estabelecidas a partir de
leituras de Certeau, permitiu-me construir um outro olhar para as producdes dos alunos. Portanto,
no momento da andlise e da interpretagdo dessas produgdes, recorrerei as idéias deste autor sobre
a necessidade de estudar as praticas cotidianas (aquelas das pessoas comuns), levando em
considerac@o seu alerta para o fato de que estas praticas merecem ser consideradas por ndo se
tratar apenas de praticas uniformes de uma massa dominada. Certeau afirma ainda que essas
pessoas comuns fazem uso de “taticas” que lhes permitem ser sujeitos, e ndo apenas objetos de
qualquer que seja a dominacdo a que se submetem. E para tais praticas e tticas dos alunos da RC

IT que voltarei meu olhar.
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5. Algumas reflexoes sobre o conceito de pratica exploratério-investigativa

Pensar certo — e saber que ensinar ndo € transferir conhecimento é
fundamentalmente pensar certo — € uma postura exigente, dificil, as vezes
penosa, que temos de assumir diante dos outros e com os outros, em face
do mundo e dos fatos, ante n0s mesmos.

Paulo Freire

Segundo Castro (2004), uma aula de matemdtica que promove um ambiente de
investigacdo pode ser chamada de “aula investigativa”. Para a autora “as aulas investigativas
supdem o envolvimento dos alunos com tarefas investigativas que permita a eles realizar
atividade matemadtica” (p. 34).

Castro (2003) aponta as seguintes distingdes entre tarefa e atividade investigativa:

As tarefas matemdticas em que os alunos se envolvem — problemas,
investigacdes, exercicios, projetos, construgdes, aplicacdes, produgdes orais,
relatérios, ensaios escritos, etc. — proporcionam ponto de partida para o

desenvolvimento de sua atividade matematica [...]

A atividade, que pode ser fisica ou mental, diz respeito ao aluno. Refere-se
aquilo que ele faz num dado contexto, podendo incluir a execu¢do de numerosos
tipos de acdo [...] (CASTRO, 2003, P.70).

Para Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)

Em contextos de ensino e aprendizagem, investigar ndo significa
necessariamente lidar com problemas muito sofisticados na fronteira do
conhecimento [como fazem os matematicos]. Significa, tdo-s6, que formulamos
questdes que nos interessam, para as quais nao temos resposta pronta, e
procuramos essa resposta de modo tanto quanto possivel fundamentado e
rigoroso. (p. 9)

Em sintese, podemos dizer que as tarefas e atividades investigativas diferenciam-se das
demais por privilegiarem situacdes-problema desafiadoras e abertas que permitam aos alunos
multiplas possibilidades de exploracdo e investigacao.
Goldenberg (1999), outro defensor da abordagem investigativa em sala de aula, destaca

seu potencial formativo, principalmente o desenvolvimento da postura investigativa dos alunos:
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[...] se um dos objectivos da educacio matemdtica é fazer com que os alunos
aprendam como é que as pessoas descobrem factos e métodos, deveriam
também, durante uma parte significativa do tempo de aprendizagem, dedicar-se
a essa mesma actividade: descobrir os factos. Ndo podemos apresentar factos e
pdr os alunos simplesmente a aplicid-los ou a prova-los; assim como nio
podemos explicar técnicas e fazer com que os alunos se limitem a executa-las. O
objectivo propriamente dito € que o aluno aprenda como ser um investigador
perspicaz, e para isso t€ém que fazer investigacdo. (p. 37 )

A atividade investigativa, em sala de aula, de acordo com Ponte, Brocardo e Oliveira
(2003), demanda de quatro momentos principais, que serdo desencadeados a partir de uma
proposta (tarefa de investigacdo) inicial, trazida ou elaborada pelo professor e entregue aos
alunos ou a partir de uma questdo investigativa que tenha surgido durante uma aula de
matematica, mesmo que esta ndo tenha sido elaborada especialmente para este fim:

1. Exploracao e formulagdo de questdes investigativas (ou situagdes problemdticas).

2. Organizac¢do de dados e construcio de conjecturas.

3. Realizagdo de testes e refinamento e sistematizacdo das conjecturas e

4. Constru¢do de justificativas, argumentacdes ou demonstragdes, tendo em vista a
validagdo dos resultados.

Para estes mesmos autores, “investigar ndo representa obrigatoriamente trabalhar com
problemas muito dificeis. Significa, pelo contrdrio, trabalhar com questdes que nos interpelam e
que se apresentam no inicio de modo confuso, mas que procuramos clarificar e estudar de modo
organizado” (Ibidem, p. 9). Em relagdo ao desenvolvimento de uma aula investigativa, eles
apresentam as seguintes etapas, podendo haver adaptagdes, conforme a necessidade ou classe a
ser trabalhada:

1. Preparacdo, por parte do professor, de uma tarefa exploratéria e inquiridora para os

alunos.

2. Introducdo da tarefa e arranque da sua realizac@o pelos alunos.

3. Realizagdo, em grupo, da tarefa e elaboracdo do relatério da atividade desenvolvida.

4. Socializacdo e discussdo coletiva dos resultados produzidos pelos grupos.

Apresento, a seguir, dois exemplos de tarefas que podem ser consideradas investigativas,
devido ao seu grau de abertura e possibilidades de exploracdo. O primeiro deles retirado de

Fernandes, Fiorentini e Cristovao (2006) e o segundo de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003)



Exemplo 1: Investigando e descobrindo seqiiéncias

Hoje, vamos trabalhar com seqiiéncias de bolinhas e suas
formas. Que tal descobrir relagdes entre a forma como a
seqliéncia € construida, a quantidade de bolinhas em
determinada posicdo e a sua posicdo na seqiiéncia? Desafio
vocés a investigar e descobrir as proximas posicoes da
seqiiéncia!

Déem uma olhada nas duas primeiras posi¢des da seqiiéncia de
bolinhas abaixo:

m @

O grupo achou complicado? A seguir, encontram-se algumas
questdes para a orientac@o do estudo.

1. Continue a seqiiéncia, desenhando até a 10 posi¢ao.

2. O grupo seria capaz de encontrar outras maneiras de
continuar essa seqii€ncia? Quais seriam?

3. Se o grupo pensou em mais de um tipo de seqiiéncia, escolha
a que mais lhe agrada para encontrar um jeito de dizer por
escrito como seria a sua 100? posi¢do. Além disso, seria capaz
de dizer quantas bolinhas terd a 100* posi¢ao?

4. Vocés conseguem agora escrever uma regra que pudesse
representar o nimero de bolinhas ou a forma de uma posi¢ao
qualquer (indefinida) da seqiiéncia?

Exemplo 2: Exploracoes com niimeros

Tente descobrir relagdes entre os nimeros:

0 1 2 3
4 5 6 7
8 9 10 11
12 13 14 15
16 17 18 19

Registre as conclusdes que for obtendo.

49
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Para alguns pesquisadores, a investigagdo matemadtica tem sido considerada uma parte da
resolucdo de problemas, quando a tomamos como metodologia de ensino. N@o tenho a pretensao
de defender uma posicdo contraria, mas acredito que, ao propor uma pratica exploratério-
investigativa, esta pesquisa foi além dessa perspectiva.

Apontarei, a seguir, argumentos que me permitiram criar meu proprio ponto de vista a
respeito dessa caracteriza¢do e da diferenciacdo entre investigagdes matematicas e resolucdo de
problemas — proprio ndo por ter sido construido por mim, sozinha, mas por ter sido construido
por mim a partir do que dizem vérios autores que busquei para compreender esta questao.

Ernest (1996), apesar de indicar pontos de contato entre estas duas abordagens de ensino,
faz uma diferenciacdo entre elas, destacando, nas investiga¢cdes matemadticas, seu cardter

emancipatorio:

A resolugdo de problemas e as investigacdes como métodos de ensino requerem
que se considere o contexto social da turma e as suas relacdes de poder. A
resolucdo de problemas permite ao aluno aplicar a sua aprendizagem
criativamente, numa nova situacdo, mas o professor ainda mantém muito do seu
controlo sobre o contetido e 0 modo de ensinar. Se a abordagem investigativa é
adoptada de modo a permitir ao aluno a formulacdo de problemas e questdes
para investigacdo de modo relativamente livre, torna-se emancipadora.
(ERNEST, 1996, p. 31)

O mesmo autor apresenta uma tabela, que reproduzo abaixo, para caracterizar melhor as
diferencas entre trés abordagens de ensino da matemadtica, dentre as quais a resolucdo de

problemas e as investigacdes matematicas:

Método Papel do professor Papel do aluno
Descoberta guiada Formula o problema ou escolhe a Segue a orientagdo.
situagdo com o objetivo em mente.
Conduz o aluno para a solug@o ou

objetivo.
Resolucdo de Problemas | Formula o problema. Encontra seu préprio caminho para
Deixa o método de solucdo em resolver o problema.
aberto.
Abordagem Escolhe uma situacdo de partida (ou | Define os seus proprios problemas dentro
Investigativa aprova a escolha do aluno). da situagdo.

Tenta resolver pelo seu préprio caminho.

Lerman (1996) e Mendonga (1999), tendo como referéncia Paulo Freire, defendem a

necessidade da passagem da metodologia de resolu¢do de problemas para uma metodologia de
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“Colocagdo de Problemas” (LERMAN, 1996) ou, como prefere Mendonga (1999), de
Formulac¢@o de Problemas, a qual é caracterizada como ‘“Problematizacio”.

Em sintese, para mim, falar em resolu¢do de problemas como metodologia de ensino ndo
¢ tdo amplo a ponto de abarcar todas as potencialidades de uma abordagem investigativa, ou
exploratério-investigativa; a menos que se pense a resolucio de problemas como uma
metodologia de ensino da matematica pautada ndo sé na resolucdo, mas também na formulacdo
de problemas — ou qualquer outra questdo que interpele alunos e professores — tomadas, ambas,
como ponto de partida para o ensino da matemdtica. Estas questdes e os caminhos encontrados
para resolvé-las podem sequer ter sido pensados pelo professor.

As atividades exploratdrio-investigativas — por sua natureza aberta e exploratdria, que nao
exige uma grande base de conhecimentos prévios — poderiam facilitar a mobilizacdo dos
conhecimentos e significados que os alunos ja possuem ou trazem de seu processo de
escolarizacdo ou das préticas cotidianas, ou seja, poderiam mobilizar seus sentidos e sua
capacidade potencial de pensar e de estabelecer relacdes. Este seria o ponto de partida para uma
sistematizacdo dos conceitos abordados em cada atividade. Nao mais uma teorizacdo sem
sentido, mas a sistematizacdo de algo que teria significado para eles, por partir de suas proprias
descobertas.

Acreditdvamos, eu e as professoras parceiras da pesquisa, que o ambiente exploratorio-
investigativo poderia contribuir para a inclusdo dos alunos, ao proporcionar-lhes um
envolvimento legitimo, pautado em seu interesse pela atividade social e mental que realizavam,
por ser esta resultante de tarefas abertas que lhes permitiam criar suas proprias relagdes com o
saber matematico a ser construido e/ou (re)significado.

Nunca tivemos a ilusdo de que as préticas exploratorio-investigativas fossem uma solugdo
magica para os problemas do ensino da Matemitica, principalmente em classes de Recuperacio
de Ciclo II. A educagdo matemadtica tem ainda um caminho muito longo a percorrer para evitar
que esses alunos precisem estar nessas classes. Este € um desafio ndo s6 para a educagdo
matematica, mas para a educa¢do como um todo e para as politicas publicas, principalmente se
considerarmos a complexidade da escola publica brasileira. Mas, naquele momento, o que
justificava o uso de uma abordagem exploratério-investigativa era a possibilidade de o aluno vir a

ser protagonista de sua prépria aprendizagem.
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Freitas, M.T.M. (2006), apoiada em Fiorentini (2004), também apontou potencialidades

desta abordagem para tornar o aluno protagonista das agdes:

O aluno, durante o processo investigativo, ndo se configura como simples objeto
de conhecimentos, isto é, alguém carente de informagdes, tendo de aprender
apenas aqueles saberes que as institui¢cdes e o formador [professor] consideram
mais relevantes (FIORENTINI, 2004, p. 246), mas alguém que estabelece
relagdes préprias com a matéria de estudo, realizando outras incursdes sobre ela
e atribuindo sentidos aquilo que estuda (p. 51).

A abordagem exploratdrio-investigativa nas aulas de matematica na RC II permitiu-nos
viver experiéncias muito diferentes daquelas que aconteciam numa aula tradicional. Permitiu que
emergisse, em sala de aula, uma polissemia (ALRO e SKOVSMOSE, 2006) que poderd ser
percebida na andlise, onde resgato, por meio dos episédios vividos pelos alunos, suas préprias
vozes, seu modo de interpretar e compreender a matemdtica que produzem e as relagdes que

estabelecem com o saber.
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6. Caracterizando e contextualizando o processo de pesquisa de campo

Nio, nao tenho caminho novo.
O que tenho de novo € o jeito de caminhar.

Thiago de Mello

As tarefas exploratorio-investigativas que seriam aplicadas as classes de RC II nao foram,
desde o inicio da pesquisa de campo, totalmente elaboradas em parceria com as professoras
envolvidas. Entretanto, a primeira tarefa ndo chegou pronta nas salas de aula das professoras.
Quando planejava o inicio da pesquisa de campo nas escolas, tive uma idéia inspirada em um dos
capitulos do livro que estava lendo e discutindo no GdS (PONTE et al., 2003) e que tratava de
investigacdes em estatistica. A idéia me pareceu interessante, pois, através dela, poderia conhecer
melhor os alunos da RC II. Elaborei, entdo, uma tarefa de investigacdo estatistica que tinha por
titulo Quem ¢ o aluno da RC? Quando apresentei formalmente o projeto de pesquisa a0 GCEEM,
levei a proposta inicial dessa primeira tarefa. As professoras gostaram da idéia porque
contemplava um dos temas previstos pelo material utilizado pelos alunos: o tratamento da
informacao.

Durante a elaboragdo das tarefas, preocupamo-nos em ndo desviar muito do programa
previsto para essas classes, pois as professoras precisavam compor um portfélio com atividades
desenvolvidas pelos alunos. Este portfélio deveria ser entregue a Diretoria de Ensino, como
registro do trabalho desenvolvido durante o ano e era uma forma de avaliar se os professores
estavam utilizando o material destinado ao projeto. Mas, como alerta Certeau (1994), poderiamos
nos aproveitar das “brechas”, a fim de produzir algo diferente. Sendo assim, apesar de partir do
material, nossas tarefas buscavam ir além do que se encontrava proposto nele.

Para alguém como eu, professora hd 14 anos, desenvolver uma pesquisa que nao fosse
sobre a propria pratica de sala de aula e que atendesse as exigéncias de um trabalho académico
representou uma dura caminhada. Nessa caminhadura, como diz Gilberto Gil, algumas davidas e
hesitagdes acompanharam-me...

De fato, demorei muito para caracterizar e para compreender a modalidade de pesquisa

qualitativa que estava construindo e desenvolvendo junto as classes de RC II, tendo como
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parceiras as duas professoras e contando com a colaboracio do GCEEM. Fiquei em duvida,
inicialmente, se minha pesquisa de campo poderia ser caracterizada como participante ou como
uma pesquisa-acdo. Entretanto, ao tomar consciéncia de que minha agdo de pesquisadora
interferia diretamente na pratica de sala de aula das professoras, ndo sé através do planejamento
das aulas — sobretudo na elaboracdo das tarefas —, mas também no desenvolvimento das
atividades de sala de aula, percebi que esta pesquisa ndo poderia ser considerada qualitativa do
tipo participante, produzindo apenas observacdes sobre uma pratica. Além disso, eu ndo era a
unica a produzir reflexdes, andlises e interpretagdes sobre o que acontecia em sala de aula. Eu
contava também com a parceria de Re e JO. Ou seja, se eu interferia nos rumos da prética
pedagdgica delas, elas também interferiam nos rumos da minha pesquisa.

Por outro lado, ao interagir diretamente com os alunos, interpreto que as acdes destes
também interferiram nesse processo, pois, ao apresentarem suas proprias questdes e
interpretagdes, ao criarem caminhos proprios, eles estavam provocando mudancas na dinamica
das aulas, no tempo destinado a realizacdo da atividade e, portanto, nos rumos de minha pesquisa.

O que eu conhecia do trabalho das professoras com essas classes, antes do inicio do
projeto de pesquisa, resumia-se ao que havia sido citado por elas nos encontros do grupo de
estudos. Mas nesses encontros pude conhecer muitas de suas angustias que, em sua maioria, eram
conseqiiéncia de ndo conseguirem desenvolver um trabalho a contento com os alunos da RC I,
seja pelo ndo-envolvimento deles com as tarefas propostas, seja pela inadequacdo do material
proposto, entre outros fatores.

Sabia que os problemas de indisciplina e desinteresse — as vezes decorrentes do proprio
material adotado as classes da RC II ou da interpretacdo que se fazia dele — representavam o
maior empecilho ao trabalho docente. Na tunica orientagdo realizada no inicio do ano, ndo houve
tempo para nenhum contato ou troca de experiéncia entre os que atuavam no projeto. Houve
encontros do grupo em que discutimos tarefas do material para ajudar as professoras a
compreender qual era o objetivo da tarefa proposta.

Além disso, carregava comigo idéias e preconceitos relativos a essas classes, concebidos a
partir ndo s6 de relatos de outros professores que acompanhei em minha trajetoria de professora,
mas também da convivéncia com uma classe de RC II, na escola onde eu era efetiva. L4 eu nao
era a professora deles, pois a classe s6 havia sido montada apds a atribui¢do de aulas, mas ouvia

sempre as reclamagdes de quem trabalhava com eles. Convivia com os alunos daquela classe,
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sempre fora de suas salas de aula, andando pelos corredores e entrando nas outras salas da escola.
Portanto, conhecé-los, em um outro contexto de pratica pedagégica — o exploratério-
investigativo — comegou a despontar como um caminho possivel.

Para compreender melhor a metodologia da pesquisa-acdo, mergulhei na literatura e
encontrei alguns autores que me ajudaram a esclarecer o significado desse termo e me levaram a
aceitar esta denominacdo. A perspectiva de Thiollent (1994) pareceu bastante significativa e

adequada a experiéncia vivenciada por mim, pelas professoras e pelos alunos da RC II:

Em geral, a idéia de pesquisa-acdo encontra um contexto favordvel quando os
pesquisadores ndo querem limitar suas investigagdes aos aspectos académicos e
burocriticos da maioria das pesquisas convencionais. Querem pesquisas nas
quais as pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer”. Nao se trata de
simples levantamento de dados ou de relatérios a serem arquivados. Com a
pesquisa-acdo os pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na
propria realidade dos fatos observados (p. 16. Grifos do autor).

Ainda, segundo este autor,

2

[...] a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associacio com uma acdo ou com a resolucio
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1994, p. 14).

Outra autora importante nessa caminhada foi Cortesdao (2004) que, com sua concepgao de
investigacdo-acdo como prdatica transgressora, ajudou-me a compreender o verdadeiro sentido da
pesquisa em educacdo. Lendo um dos textos dessa autora, percebi o quanto a metodologia que
escolhemos para realizar nossa pesquisa tem a ver com nossa visdo de mundo e com o contexto
histdrico e cultural no qual estamos inseridos. Para mim, cuja histéria de acesso a universidade se
configurava como uma exce¢do, ndo fazia sentido uma pesquisa estatistica, que mostrasse uma
média de resultados. O sentido estava em estudar por dentro as classes de RC II para
compreender e transformar - ou pelo menos apontar o que nela precisava ser transformado - essa

L, . ~ e . .-, . 37
l6gica de exclusdo que classifica os individuos como “fracassados” ou como “bem sucedidos™".

37 Nas duas escolas em que estive durante a pesquisa de campo, ao perguntarem o que eu estava pesquisando, varios
professores se indignavam com a minha escolha em desenvolver uma pesquisa “justamente” com alunos de RC II.
Este tipo de observagdo se repetiria por muitas vezes, ndo apenas nas escolas, mas em outros espacos onde eu
circulava. A impressdo que eu tinha era de que as pessoas achavam uma loucura fazer pesquisa com “alunos
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Revendo o caminho percorrido, percebi que, ao propor, inicialmente, a formacdo de um

grupo de professoras para, junto com elas, intervir na pratica de sala de aula e analisar as agdes e

os resultados obtidos, desenvolvi um conjunto de praticas, as quais, segundo Cortesao (2004), sdo
proprias da investigacao-agao:

Numa Investigacdo-ac¢do desenvolve-se um conjunto de praticas de pesquisa

visando produzir um conhecimento, que se admite ser necessdrio, pois que

permitird intervir melhor num problema social e/ou educativo que se pensa ser

importante enfrentar. E esse conjunto de priticas usa sempre os resultados

obtidos da andlise do que acontece em conseqiiéncia da intervencdo
para produzir novo conhecimento (e assim sucessivamente) (p. 1).

Esta autora ajudou-me ainda a compreender o alcance deste tipo de pesquisa que vai além

da simples constatacdo dos problemas existentes. Para ela, a investiga¢do-acdo corresponde a

uma forma diferente de trabalho cientifico tradicional (de uma nova
metodologia para uns, de um novo paradigma para outros) extremamente
transgressivo. Transgressivo por tudo o que ja foi dito, e porque ousa
introduzir a accdo no ambito das competéncias dos tedricos e porque, ao
responder as necessidades dos praticos (que se confrontam, no terreno, com a
urgéncia de resolver o problema), ousa propor-lhes que parem para reflectir e
produzir conhecimento, no meio da refrega da accdo (CORTESAO, 2004, p.
3).

A interacdo com as professoras, principalmente Re, foi se tornando mais efetiva ao longo
do processo. Apesar de jd ter recebido uma proposta pronta de interven¢do, esta professora
empenhou-se em modificd-la e adequéd-la a sua realidade. De fato, quando apresentei pela
primeira vez o projeto de pesquisa a0 GCEEM, apos jd ter ido as duas escolas e conhecido os
alunos das professoras, falei da intencdo de desenvolver, com eles, esta investigacdo estatistica.
JO achou interessante a proposta por valorizar os alunos, porém Re ndo acatou exatamente o que
eu disse e sentiu a necessidade de estruturd-la melhor. Para Re, a forma como apresentei a
questdo - Quem é o aluno da RC? — dava a idéia de que a tarefa proposta deixaria por conta dos
alunos construirem todo um caminho para explorar a questdo. Foi discutindo com ela que
percebemos que a questdo precisaria ser organizada, com roteiro, de forma a atender as

necessidades dos alunos da RC II que as professoras tdo bem conheciam.

problema”. O significado disto, para mim, é que, para muitos, pesquisa ndo tem mesmo nada a ver com os problemas
que temos que enfrentar na pratica. Pesquisa é para produzir teoria! Teoria que n@o se usa na pratica...
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Transcrevo, a seguir, um trecho da ata desse encontro do grupo, que resgata esses

momentos colaborativos vivenciados entre pesquisadora e professoras.

Sobre a tarefa, Eliane comentou que os proprios alunos terdo que criar as
questbes que, na opinido deles, sejam capazes de retratd-los. Sobre o video
pensou em apresentar um video produzido por alunos que viu esta semana na
aula da professora Corinta, no sentido de fazé-los perceber que podem
produzir. Eles mesmos estariam filmando momentos da elaboragcdo e da
apresentacdo da tarefa e outras cenas que acharem importantes para o
documentdrio sobre “o aluno da RC”. J0 achou interessante a idéia de estar
envolvendo e chamou atencdo para o fato da valorizacdo dos alunos. Ju
comentou que no B (escola em que leciona) percebe que os alunos da RC fazem
tudo para chamar atengcdo. J6 comentou que geralmente eles sdo tolhidos de
algumas atividades, passeios, entdo seria uma oportunidade de se mostrarem.
Re, no final do encontro, conversando com Eliane, propds que a tarefa da
Investigacdo Estatistica seja_elaborada ndo apenas a partir da questdo inicial,
mas _com_um_roteiro _que possa _guiar os_alunos a necessidade de utilizar
conceitos _matemdticos. Ela sugeriu a idéia que estd no livro “investigacdes
matemdticas na sala de aula” de falar para os alunos que o objetivo é produzir
um material, para enviar para um _outro planeta ou talvez para colocar num
jornal, que seja capaz de mostrar, com todos os detalhes, quem sdo os alunos da
RC. Questionar os alunos se jd estudaram algum conceito que possa ajudar a
expor estes detalhes de forma clara para quem for ler este jornal ou ver este
material. Ela acha que apenas deixar a questdo solta ndo levard a exploracdo
estatistica por parte dos alunos. (Ata GCEEM 01/09/2005, grifos meus)

Acatando as sugestdes de Re e em constante comunica¢gdo como meu orientador,
chegamos a versao final da tarefa (anexo B). Infelizmente, o documentdrio ali proposto acabou
nido sendo realizado. Os proprios alunos chegaram a filmar parte do desenvolvimento da
atividade, mas preocupagdes com o tempo de realizagdo, com o envolvimento matematico dos
alunos e até com questdes relativas ao equipamento utilizado, que era emprestado, acabaram
fazendo com que essa idéia fosse deixada de lado. Porém muitas imagens dos alunos durante o
desenvolvimento da tarefa estdo arquivadas e a producido de um video sobre o trabalho realizado
com os alunos ainda € um sonho possivel...

Para a elaboragdo da segunda tarefa as professoras do grupo traziam sugestdes de temas e
idéias para adequéd-la a necessidade dos alunos e das professoras da RC II. Além do GCEEM,
tivemos também a colabora¢do do Grupo de Sdbado (GdS), em um encontro no qual estivemos
presentes eu e as duas professoras parceiras. A partir das discussdes travadas nesse encontro, foi
feita uma reelaboracdo da tarefa, de forma que esta permitisse um respeito maior a toda vivéncia

que esses alunos ja trazem, privilegiando aspectos socioculturais que apareceriam durante o
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processo. Trocando em miudos, sabiamos que esses alunos, com um histérico de fracasso,
precisavam perceber que a tarefa valorizava seus saberes adquiridos, ndo buscando partir do zero,
mas, sim, (re)significando tais saberes, para que os compreendessem de forma mais significativa.
Ao privilegiar estes aspectos conseguimos elaborar uma tarefa (anexo E) que valorizasse todo o
saber que esses alunos ja trazem em sua bagagem escolar e também a vivéncia em grupo que,
apesar de ja fazer parte do trabalho da professora, foi estimulada de forma mais sistematica
durante o projeto.

No GCEEM haviamos preparado outra tarefa (anexo F), a qual privilegiava a
representacdo algébrica, porém, por uma questdo de tempo, nao foi desenvolvida pelos alunos da
professora Re, assim como a dos tridngulos ndo foi desenvolvida pelos alunos da Professora Jo.

Nao foi facil fazer o que os académicos chamam de um “recorte” temporal e temdtico da
pesquisa de campo! Mas, apesar da dificuldade em fazé-lo, chega um momento em que se torna
imprescindivel delimitar um periodo de tempo da pesquisa de campo e um foco mais restrito para
o desenvolvimento da andlise e da interpretaciao da experiéncia vivida.

Embora o grupo de estudos (GCEEM) tenha continuado, em 2006, a fazer algumas
reflexdes sobre a experiéncia realizada com as duas classes de RC II e uma das professoras
parceiras tenha relatado as mudancas que aquela pesquisa-a¢c@o trouxe a sua pratica pedagdgica, a
pesquisa de campo foi limitada ao periodo realizado em 2005. No entanto, considerando que esta
foi concebida como um processo de pesquisa-acdo e foi concluida no final de 2005, a fase
posterior de organizagdo, sistematizacao, andlise e interpretacdo daquela experiéncia colaborativa
de pesquisa-acdo pode ser considerada como um processo de “meta-pesquisa-a¢do” ou, como
denomina Elliott (1998), uma “pesquisa-acdo de segunda ordem”. Sendo assim, passei a
denominar pesquisa-ag¢do de primeira ordem o processo de pesquisa de campo realizado com a
colaboracio das professoras e do GCEEM.

Para realizar a pesquisa-agdo de segunda ordem, tomarei como foco de sistematizacao,
andlise e interpretagdo parte3 ¥ da pesquisa-a¢do de primeira ordem desenvolvida com a

colaboracdo do GCEEM, sobretudo das professoras parceiras.

8 Conforme jd relatado no capitulo 2, embora tenha realizado a pesquisa de campo com duas classes de RC Il
contando com a parceria de duas professoras, optei por relatar e analisar os resultados obtidos com apenas uma
das duas turmas: a 8 A da escola D, alunos da professora Re.
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Buscando, agora, contextualizar a pesquisa de campo realizada, darei a conhecer um
pouco da realidade da 8* série A da escola D, na qual Re era a professora de matemadtica. Esta

caracterizacdo ajuda-me a trazer a “escola, como espacgo socio-cultural” (DAYRELL, 1996)

entendida, portanto, como um espaco social préprio, ordenado em dupla
dimensdo. Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que buscam
unificar e delimitar a ac¢do dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa
trama de relagdes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e
conflitos, imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de
transgressao e de acordos. (Ibidem, p. 2)

A utilizag@o das gravacdes, tanto em dudio quanto em video, realizadas nesta escola, foi
regularizada algum tempo depois do inicio das observagdes, através de uma autoriza¢do por
escrito, cuja assinatura foi solicitada aos pais em uma reunido na qual a diretora e a professora
apresentaram um video com cenas do projeto™. Essas autorizacdes encontram-se arquivadas em
meus documentos de pesquisa.

A escola D localiza-se em um bairro relativamente préximo ao centro da cidade de
Americana-SP. Seus alunos sio oriundos do préprio bairro e de bairros préximos, um dos quais
corresponde a uma antiga favela que tem sido reurbanizada, enquanto um outro pode ser
considerado de classe média. Este dltimo possui uma escola municipal que atende os alunos até a
oitava série, porém, para cursar o ensino médio, muitos se deslocam até a escola D. Portanto, esta
possui alunos de classes menos favorecidas e também de classe média baixa, filhos de
funciondrios publicos ou funciondrios de industrias da regido e comerciantes.

Esta escola é grande e funciona nos trés periodos letivos, com aproximadamente 20 salas
de aula, cujas portas ficam trancadas antes do inicio da aula e também durante os intervalos e sdo
abertas pela inspetora, com uma chave mestra. Quando fui professora nesta escola, nos anos de
2000 e 2001, a troca freqiiente de fechaduras era um problema sério e parece ter sido resolvido

com esta medida, apesar do incomodo de ter que esperar pela inspetora até ela passar por todas as

¥ Para os alunos, a pesquisa era entendida como um projeto. A minha presenca 14, desenvolvendo atividades
exploratdrio-investigativas em parceria com a professora, era entendida por eles como mais um dos muitos projetos
desenvolvidos nas escolas da rede piblica de Sdo Paulo. A diferenga é que este acontecia apenas com os alunos da
RC II, fato sempre valorizado pelas duas professoras, para os alunos. Ao longo do texto utilizo a palavra “projeto”
em mais dois sentidos diferentes, que aqui sinto a necessidade de esclarecer. Quando escrevo projeto de pesquisa,
refiro-me ao que planejava desenvolver durante a pesquisa de campo. Este projeto foi apresentado formalmente a
muitos envolvidos no processo, mas ndo aos alunos, para os quais esclareci apenas oralmente as inten¢des da
pesquisa. Ao escrever sobre “professores que participam do projeto”, refiro-me a Recuperacdo de Ciclo que ¢
considerada, pela secretaria de educagdo, como um projeto de recuperagao.
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salas, abrindo-as uma a uma. O uniforme € uma exigéncia constante e os alunos ndo podem sair
da sala sem um cartdo de controle, fornecido por cada professor, para ir ao banheiro ou beber
dgua.

H4é grades separando as salas de aula do estacionamento (drea mais arborizada, na parte
superior da foto que pode ser observada adiante) e da drea esportiva. Para qualquer pessoa entrar
na escola é preciso que alguém da secretaria abra um portdo eletronico localizado no final do
pavilhdo onde se encontra a sala dos professores. Este portdo estd de frente para a rua a direita da
foto. O portdo dos alunos, na rua acima da escola, € trancado — assim como o do estacionamento
— e aberto somente na hora da entrada e na hora da saida.

O pétio coberto, dividido em dois espagos muito utilizados pelos alunos no intervalo das
aulas, € relativamente amplo. A escola possui sala de informdtica, uma biblioteca razodvel,
sistema de rddio e um palco, construido em cimento, para a realizacdo de eventos, freqiientes na
escola. A imagem de satélite™ a seguir possibilita a visualizacdo do prédio da escola e da area na
qual ela se encontra.
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40 Retirada do site: <http://www.aondefica.com/satelite.asp>. Acesso em 05/10/06.
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Embora a escola possua espagos privilegiados, seu formato em pavilhdes que abrigam as
salas de aula traz alguns problemas. Um desses pavilhdes (destacado na foto), por ficar escondido
atrds de outro, isola, do restante da escola, alunos e professores que se encontram em suas salas
de aula. A classe da 8* A, como se pode observar no mapa, embora ndo fique nesse pavilhdao que
foge as vistas de inspetores, coordenadores e direcao da escola, também nao fica muito perto
destes. Na época a 8" série A funcionava no periodo da manha, composto por classes do ensino
médio e fundamental.

Segundo a professora de matematica, que estava hd pouco tempo na escola, os professores
que lecionavam para a 8* A haviam sido escolhidos “a dedo” pela diretora. Pelo que ja conhecia
da escola, pude constatar que, de fato, os professores que atuavam na 8'A eram os mais bem
conceituados e respeitados na escola, tanto pelos alunos quanto pela diretora. Atribuindo a classe
aos professores mais experientes da escola, a diretora poderia, por um lado, privilegiar o ensino
deles e, por outro, evitar que a indisciplina ultrapassasse os limites aceitdveis: esses professores
teriam, supostamente, mais controle sobre os alunos e evitariam, assim, que fossem enviados com
freqiiéncia a dire¢do ou coordenacgdo pedagdgica.

Esta pratica ndo foi sempre assim, ou seja, nem sempre € a diretora da escola quem atribui
as aulas dessa classe aos professores que julga mais adequados. Em alguns casos, como o de Re,
isto foi feito sem que o professor sequer soubesse que estaria trabalhando com uma classe de
projeto. Houve ano letivo em que os professores dessas classes eram escolhidos por perfil, em
outros por pontuacio, diretamente na Diretoria de Ensino. Entretanto, apesar das vérias tentativas
de mudanca na forma de atribuicdo, nunca € fécil encontrar interessados. Sdo poucos 0s
professores que realmente querem dar aula para a RC II. Sendo assim, como aconteceu com Re,
os professores, na maioria dos casos, assumem essas aulas sem saber ou, como JO, porque sdo
induzidos por um supervisor, ou ainda porque ndo t€ém outra op¢do. Em nossos encontros do
grupo de estudos, Re ndo reclamava por ter que trabalhar com a RC 1II: dizia aceitar como mais
um desafio, entre outros do mesmo tipo que ja havia enfrentado, em diferentes lugares onde ja
havia lecionado, mas parecia sentir-se incomodada com o fato de nao ter sido avisada, no
momento da atribui¢do, sobre o tal desafio.

No inicio do ano, a classe possuia vinte e sete alunos matriculados. Quando iniciei a
pesquisa de campo em 29/08/05, dos quinze alunos ainda matriculados na 8* série A, quatorze

estavam presentes: Ri, Da, Erk, Pa, Er, Em, An, De, Je (meninos) e Gi, Ta, Fa, Ci, e Me
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(meninas). A aluna Si havia faltado. No final do semestre a classe estava reduzida a apenas doze
alunos. Ao todo, trés foram transferidos e doze evadidos.

Essa diminui¢do do nimero de alunos ao longo do ano letivo nas classes de RC II € um
fato comum na cidade de Americana, que pode ser verificado no grafico que resume o
levantamento estatistico feito por mim a partir dos dados solicitados as escolas da regido, em
relacio ao ano de 2005. Entre todas as escolas da Diretoria de Americana, comparando
percentualmente com cada uma e nio apenas com a média entre elas (Andlise Geral), a escola D

¢ a que tem o maior indice de evasao.
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Nao discutirei os motivos dessa evasdo, que pode ser conseqiiéncia de fatores internos,
mas também externos a prépria escola. Entretanto, acho importante destacar que a realidade
revelada pela Escola D se repete em outras regides do Estado de Sao Paulo, o que pode ser
observado no levantamento feito por Omuro (2006).

Os detalhes da acdo propriamente dita serdo abordados no préximo capitulo, onde relato o
processo ja acompanhado da andlise e da interpretacdo de seus resultados. Entretanto, essa andlise
e essa interpretacdo nio se poderiam realizar apenas a partir dos dados. Buscando novas leituras,
entre elas as sugeridas pela banca de qualificagdo, pude repensar minhas crencas e concepgdes e
compreender melhor o desafio enfrentado. Foi necessdrio um aprofundamento tedrico que
permitisse analisar e interpretar esses dados com o olhar mais distanciado; olhar de quem estava,

no momento dessa andlise, fora da acdo.
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7. Mergulhando nas praticas cotidianas de sala de aula

Nesta reconstituicdo de fatos velhos, neste esmiucamento, exponho o que
notei, o que julgo ter notado. Outros devem possuir lembrangas diversas.
Nido as contesto, mas espero que ndo recusem as minhas: conjugam-se,
completam-se e me ddo hoje a impressao da realidade.

Graciliano Ramos

Para interpretar o que se passou...

A possibilidade de se interpretar as classes de RC II como homogéneas, ja que os alunos
eram considerados, no minimo, todos problematicos, foi logo descartada. Era facil perceber, antes
mesmo de conhecé-los melhor, o “arco-iris” (CORTESAO, 2000) que compunha aquelas classes.
Arco-iris de atitudes que se manifestavam de formas completamente diferentes de uma atividade
para outra, de um dia para outro. Em alguns momentos as professoras relatavam um total
desinteresse dos alunos em desenvolver as atividades devido a facilidade da tarefa proposta. Em
outros, o envolvimento deles em tarefas que exigiam apenas recortar e pintar figuras. Houve
relatos sobre a diferenca de niveis entre os alunos em resolu¢do de problemas nos quais um
resolvia mentalmente de forma rdpida e eficiente, enquanto outros sequer entendiam o que era
proposto. Estas sdo apenas algumas nuances do cendrio complicado que o professor enfrenta na
RCIL

Com o proposito de buscar evidéncias e compreensdes sobre as possibilidades
emancipatdrias — isto €, de promover a inclusdo escolar dos alunos — das praticas exploratorio-
investigativas no contexto das classes de RC II, foram estabelecidos alguns eixos por meio dos
quais pretendo analisar e interpretar as producdes e as relacdes que os alunos estabeleceram com
0 conhecimento matemdtico, consigo mesmos, com 0s outros € com 0 processo de ensino e
aprendizagem e que foram evidenciadas durante o desenvolvimento das atividades exploratdrio-

investigativas. Os eixos que guiardo as andlises e as interpretacdes sdo os seguintes:

v' a produgdo matemadtica dos alunos, destacando principalmente seus modos de
pensar € comunicar matematicamente seus raciocinios, procedimentos, suas

conjecturas e tentativas de justificacdo e argumentacdo para valida-los;
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v' a mobilizacdo e a (re)significacdo dos saberes adquiridos, seja durante o periodo

anterior de escolarizacdo, seja em suas praticas cotidianas;

v' as mudancas de atitudes e posturas dos alunos diante do conhecimento, da
producdo e da matemdtica em si e, ainda, a confianga em si proprios € na sua

capacidade de produzir conhecimento matematico;

v’ o protagonismo e a participagio ativa dos alunos ao comunicarem-se

matematicamente;

v’ aresisténcia ou a “negatricidade” apresentadas pelos alunos durante as atividades
(. N . L e . o .

exploratério-investigativas, isto €, “uma capacidade incrivel em desjogar, em

responder de uma forma totalmente, e imprevisivelmente, diferente dos objetivos

tracados em nossa ac¢io formadora” (BORBA,1998, 15).

Esses eixos ndo foram definidos a priori; ao contrario, foram construidos a partir da
interlocucdo interpretativa que se estabelecia entre as evidéncias da pesquisa de campo e o que
dizia a literatura. Este modo de pesquisar diferencia, segundo Elliot (2000), uma investigacao

educativa de uma investigacao sobre educagdo:

A investigacdo educativa na aula implica necessariamente aos professores e
alunos como participantes ativos no processo de investigagdo. A investigagdo
sobre a educacdo considera aos professores e aos alunos unicamente enquanto
objetos de investigacdo. Podem estar implicados na aplicacio ou na
comunicacdo das descobertas proporcionadas pela investigacdo (acdo
denominada em ocasides ‘“colaboracdo na investigacdo”), porém ndo como
pessoas cujas idéias possam influir na conceitualizacdo dos dados. (p. 37)

Optei por dividir cronologicamente os acontecimentos, agrupando-os em trés momentos
diferentes de contato com os alunos. O primeiro, ao qual chamarei de “Busca de uma sinergia
positiva” e cuja duracdo foi de duas aulas, visava permitir-me uma aproximacao afetiva com os
alunos através de duas dinamicas, desenvolvidas em sala de aula. O segundo € composto pelos
quatro encontros que dedicamos a tarefa “Quem € o aluno da RC”, cuja duracgao foi de oito aulas.
O terceiro refere-se aos quatro encontros em que estivemos envolvidos com a tarefa
“Triangulos”, também com duracdo de oito aulas. Os eixos de andlise entrelacam-se a esses

momentos, trazendo a tona as interpretagcdes para os resultados da pesquisa.
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A busca de uma sinergia positiva!

Em busca de uma aproximagdo afetiva com os alunos, formulei e enviei para as
professoras, por e-mail, duas dindmicas que pretendia desenvolver com eles. Com estas
dindmicas — que apresento a seguir —, além de aproximar-me dos alunos, eu buscava uma visdo

panoramica sobre a relagdo deles com a matemadtica e com seus colegas.

Dinamica do Elogio adaptada aos alunos da RC

A dindmica do elogio que conheco consiste em dispor as pessoas envolvidas em uma sala e ao som de
uma musica solicitar que todos escrevam elogios em uma folha de sulfite, previamente colada as costas
de cada participante, com o nome deste por escrito. Depois do tempo da musica, cada participante se
apresenta dizendo/lendo para o grupo quais os elogios que recebeu. O objetivo € levantar a auto-estima
das pessoas e fazer com que elas se sintam bem perante o grupo e valorizem o ato de elogiar, pois se sabe
que cada‘“antielogio” precisa de muitos elogios para ser superado.

Com os alunos da RC a dindmica passard por estas etapas, mas serd solicitado que, durante a
apresentacdo, caso aparecam antielogios ou elogios com o0s quais a pessoa ndo concorde, que ela
justifique o porqué desta discordancia. Para evitar que o aluno ignore elogios ou antielogios sobre os
quais ndo queira comentar, vou criar ainda uma outra alteragdo: os alunos ficardo em duplas e um
apresentard o outro, deixando, ao final da leitura, um tempo para as justificativas do amigo apresentado
por ele. O objetivo desta dindmica serd analisar o relacionamento entre os alunos (se eles se elogiam
reciprocamente ou nio) e, durante as suas justificativas, tentar perceber se t€ém sua auto-estima muito
afetada.

Dinamica das figuras, adaptada aos alunos da RC

Para esta dindmica, que poderia também ser feita com objetos, forma-se um grande circulo e cada
participante escolhe uma figura dentre as expostas em uma mesa ou caixa e, depois, escreve um pequeno
texto relacionando aquele objeto com sua opinido/parecer/impressdo/relacionamento sobre/com
determinado assunto. E interessante que, durante a escolha da figura e, depois, durante a elaboragdo do
texto, flua uma mdsica suave, que possa ajudar a inspirar os participantes a escreverem. Apds um tempo
para esta producdo de texto, todos comentam o que escreveram tentando justificar o motivo da escolha
daquela figura. Com professores o que solicito quando faco esta dindmica € que falem sobre sua pratica
pedagégica; para os alunos da RC/MU o objetivo é dar oportunidade para que eles externalizem seus
sentimentos em relacdo a matemadtica e falem sobre sua prépria relagcdo com esta disciplina. Pensei entdo
em fazer algumas alteragdes, primeiro para evitar o tumulto na escolha das figuras e depois para evitar
que peguem uma figura qualquer, aleatoriamente. A proposta é distribuir inicialmente pelo menos 5
figuras para cada um. No segundo momento solicitar que escolham duas que, para eles, parecam ter
relacdo com o que pensam sobre a matemdtica € num terceiro momento solicitar que escrevam um
pequeno texto em uma folha fazendo alguma ligacio entre a figura e a relacio que eles tém com a
matematica, para isso tomando apenas uma das duas figuras e colando numa folha de sulfite, junto ao
texto escrito. Com esta dindmica pretendo avaliar o autoconceito que os alunos tém de seu
relacionamento com a matematica, de sua “capacidade” de aprender matematica. Outro objetivo € mostrar
a importdncia do registro escrito - ndo apenas para ‘“‘guardar”, mas principalmente para ajudar a
REFLETIR SOBRE O QUE FAZEMOS - que serd muito utilizado durante a experiéncia que vamos viver
juntos no periodo de realizagdo da pesquisa.
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Na dindmica dos elogios foi possivel perceber que a relacdo entre os alunos era muito
distante dos padrdes esperados por qualquer professor, em sua sala de aula: aceitavam os
antielogios como se isso fosse comum, mostrando que essas palavras ja faziam parte do seu
cotidiano de forma até banalizada. Tal reacao aponta indicios de uma baixa auto-estima em varios
alunos da classe, em relagdo ao conceito que fazem de si proprios.

Para McDavid e Harari (1980), € através da percep¢do de si mesma que a pessoa forma
seu autoconceito. Estes autores definem o termo como “a estrutura organizada que deriva da
experiéncia que cada pessoa faz de seu proprio eu”. O aspecto avaliativo do autoconceito, ou
seja, se gostamos ou ndo do que somos (ou de uma parte do que sSomos) € 0 grau em que isso se
dd € a “medida de nossa auto-estima”. Um alto nivel de auto-estima corresponde a um
sentimento de aprovac¢do geral do que percebemos em nds, ou seja, de nosso autoconceito, € o
oposto corresponde a um baixo nivel de auto-estima.

Prender a atencdo dos alunos da RC II para estabelecer um didlogo nao € tarefa fécil.
Entre muitas tentativas da professora em fazer com que os alunos se acalmassem para refletir
sobre as dinamicas, fui conversando com eles sobre a importancia de valorizar a si proprios e
aos outros e pedi a colaboracdo deles neste sentido.

Re, talvez ainda um pouco insegura com a minha presenca, nao se manifestou muito,
deixando a meu encargo a condugdo do fechamento e também a proposta da dinamica seguinte,
0 que era natural, pois ela ndo havia participado da sua elaboracdo. Era meu o objetivo de
conhecer melhor os alunos. Porém, acredito que essas atividades também tenham ajudado a
professora a compreender melhor os seus proprios alunos.

Na segunda dindmica, cada aluno colou sua figura num papel sulfite e escreveu uma frase,
algumas palavras ou um pequeno texto, de acordo com a sua vontade. Destacarei, a seguir, as
frases, da forma como foram escritas nas folhas entregues por eles, mantendo inclusive os erros

de grafia. Os grifos sdo meus.

De: A minha relacdo com a matemdtica é mais ou menos viver sem matemdtica
vocé ndo é nada. Sem a Re nés ndo pasa de ano. (foto de indigenas)

Ta: Eu ndo gosto de matemdtica. Mas da matéria, ndo da professora. Mas se o
futuro quer assim assim vai ser, em algumas coisas so que eu tenho dificuldade.
E que a série que a gente estd fazendo é confa [confusa?]. Mas eu sei que nossa
vida se encaixa em matemdtica. (foto cachorro)
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De valoriza a professora como detentora de um poder: o de passi-los de ano. Ta
também valoriza a professora e, apesar de ndo gostar da matéria, percebe sua importancia, sabe
que precisa domind-la para ndo sucumbir, para vencer na vida. Além disso, coloca apenas na
série a culpa pelas suas dificuldades, nao as relacionando com todo o ciclo que percorreu.

Assim como observou Omuro (2006), aqui também ¢é possivel afirmar que os alunos ndo
compreendem a progressdo continuada. Eles se preocupam com uma reprovagdo que em classes
de recuperagdo de ciclo ndo ocorre - a menos que o aluno nao obtenha o indice de presenga
obrigatério, o qual, mesmo ndo sendo alcangado, ainda permite a aprovacdo do aluno pelo

conselho de escola, caso este o avalie como apto a continuar seus estudos.

Pa: Eu gosto de matemdtica porque eu gosto de fazer cdlculos e usar a cabeca.
E também porque quando eu crecer eu quero ser um engenheiro civil e eu sei
que eu vou usar muita matemdtica. E essa figura me lembra quantidade de eu
me esforcar para minha inteligenca crecer igual essas verduras. (foto de uma
plantacdo)

An: Eu tenho uma boa relacd@o com a matemdtica por que com ela eu aprendo a
viver, eu escolhi essas figuras porque ela tem um grande volume de coisas e
assim posso dizer e eu tem um volume grande de inteligéncia. (fotos de cdes e
péra-quedistas no ar)

Er: Eu acho que a matemdtica estd envolvida em todo lugar e toda parte por
que se ndo ouvese a matemdtica ndo existiria carro, casa e etc...por que a
matemdtica ajuda a subir na vida e para a profissdo que eu quero é muito
importante poriso que eu gosto de matematica e sempre vou gostar da
matematica. (foto chuveiro).

Nessa dinamica, Pa e An mostram que, embora os alunos da RC II tenham uma baixa
auto-estima em relacdo a percep¢do que tém de si proprios — ndo se valorizam —, sua auto-
estima em relacdo a sua capacidade para aprender matemdtica ndo parece ter sido afetada pela
condicdo de aluno da RC II. Er, que se julga plenamente capaz de aprender matemadtica, associa

seu aprendizado a uma oportunidade de ascensao social.

Je: Lembre que em uma cidade precisa de uma escola para que os meninos e as
meninas ndo fiquem na rua fazendo coisas erradas, uma cidade precisa de uma
escola. (foto de uma praca de cidade grande)

Je pode ndo ter entendido a proposta, pois ndo fala de sua prépria relagdo com a

matematica, mas parece reproduzir uma certa ideologia conservadora que vé a escola como lugar
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nao de formacgdo e desenvolvimento humano, mas de conservagdo, de preservacdo de valores da

classe dominante.

Gi: Bom eu lenbro da matematica quando eu vejo esta figura, porque tem
bastante arvores e para contar as arvores eu uso a matemdtica. Para contar os
riscos no chdo eu, também lenbro da matemdtica. (foto de um bosque virtual)
Em: Bradesco lembra da matemdtica por que tem niimeros, nimeros do
dinheiro, é isso que eu penso dessa foto. (foto de embalagem para presente com
simbolo do Bradesco)

Erk: Eu lembrei da professora pensando no que ia passa pra gente ou pensando
na vida ld fora. Ela estava bem pensativa naquele dia. (foto de uma atriz
pensativa)

Me: Eu ndo gosto muito de matematica, mas sei que é necessdrio aprender, ndo
gosto muito pois sinto dificuldade em algumas coisas e tenho vergonha de
perguntar, mas sei que nossa vida se encaixa perfeitamente em matemdtica por
milhoes de coisas. (foto de animal no fundo do mar)

Gi e Em tentam relacionar a matemaética com o cotidiano; em contrapartida, analisando as
duas oracdes da primeira frase de Erk, nas quais ele coloca alternativas ao usar “ou”, fiquei
tentada a acreditar que uma possivel interpretacdo para esta relacdo poderia ser que, para Erk, a
matematica a ser ensinada ndo tem nada a ver com a “‘vida 14 fora”.

Me, por sua vez, explicita que ndo gosta da matemadtica, pois tem dificuldades e parece
procurar fugir do mundo da matematica. Talvez a figura de um animal no fundo do mar
represente um distanciamento desse mundo social que se encaixa perfeitamente em matemdtica
por milhdes de coisas. Ou seja, embora reconheca que a matematica estd presente na vida, ao nao
explicitar de que forma isso ocorre, ela se mostra distante da compreensdo dessa relacdo que

procura estabelecer entre a matematica e o mundo real .

Da: Lembrei da professora pois para aprender precisa de uma professora, jd a
outra significa que a matemdtica gasta muito ldpis para fazer conta, resolver
problemas e etc (uma das fotos € de uma atriz e a outra de lascas de lapis
apontado)

Da ndo deixa tdo clara sua relacio com a matemadtica, mas, ao associar o gasto de lapis
com a resolucdo de problemas e contas, dd a entender que esta seja amigédvel. Outro indicio dessa
relacdo amigdvel pode ser a importancia que ele atribui ao papel da professora no seu

aprendizado.



69

Fa: Eu lembrei que através da figuigura eu lembrei da matemdtica. Porque a
matemdtica é muito importante para todos e que é bom para o futuro de todos
nois que atravéis da figura é um algo muito importante para o nosso futuro que
€ a matemdtica. (foto de uma crianga pulando amarelinha)

Esta aluna havia demonstrado ter uma auto-estima muito baixa, evidenciada na imagem
que fazia de si propria, ao ndo aceitar os elogios que recebeu na dinamica anterior. Além disso,
parece ndo conseguir produzir um texto com coeréncia, embora tente estabelecer uma relagdo
com a figura ao falar de futuro. Sua baixa auto-estima, provavelmente ja consolidada também
em seu percurso escolar, pode ser a fonte da apatia apresentada por Fa que, durante toda a
pesquisa, em todas a atividades realizadas, ndo se envolveu efetivamente. Infelizmente, apenas
o trabalho limitado a sala de aula ndo foi capaz de resgatar uma auto-estima tao afetada como a

dessa aluna.

Ci: A primeira figura que aparece o pai e o filho representa muito a
matemdtica, parece que o pai estd ensinando o filho a conta com os aros de uma
bicicleta é um ensentivo para o filho querer apreder sobre a matemdtica. (foto
com pai e filho observando uma bicicleta)

,

E triste constatar que justamente esta aluna, que fala do incentivo do pai ao estudo, foi
retirada da escola pela mie, que julgava seu rendimento insuficiente para manté-la estudando,
devido as notas apresentadas por ela. Estas notas, a reprovagcdo do aluno e a falta de explicacio
aos pais sobre o sentido da Recuperagdo de Ciclo, convencem os pais da incapacidade de seus
filhos e estes passam a ver o fracasso escolar como algo insuperdvel, ndo percebendo que seus
filhos estdo em “‘situacdo de fracasso escolar” (Charlot, 2000) e que esta situacdo pode ter raizes
nas proprias praticas que a escola adota. Sendo assim, tém dificuldades em cobrar da escola uma
revisdo de suas praticas e optam por tirar seus filhos dela, julgando-os incapazes de continuar.

Na escola D s6 apareceram elogios a professora, tanto na folha dos elogios que ela
carregava quanto na folha utilizada para a dindmica do autoconceito. O objetivo da pesquisa nao
era avaliar o trabalho da professora, mas chamei atencdo a este fato por acreditar que a relagdo
estabelecida com os alunos, pela professora Re, seja um fator relevante para amenizar o
sentimento de dificuldade que os alunos da RC II podem explicitar em relacdo a matematica.

Embora o autoconceito deles em relacdo a si proprios parecesse muito afetado, na maioria

dos casos, em relacdo a capacidade de aprender matemdtica, eles se mostravam bem mais

animados. Para esses alunos, cuja relacdo com a professora de Matematica era boa, o aprendizado
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desta disciplina, embora desafiador, era percebido como necessdrio e importante para suas vidas.
Isso, de certa forma, denota uma predisposi¢do favordvel a aprendizagem da matemaética.

Apbs o primeiro contato com os alunos, discuti com a professora sobre a dificuldade em
prender a atencdo deles durante as explicacdes, como relatei hd pouco. Re explicou que havia
desenvolvido um método para trabalhar com a RC II: nunca explicava oralmente o que eles
deveriam fazer ou qualquer contetido. Ela escrevia na lousa um roteiro da aula com as atividades

que eles deveriam desenvolver.

Eliane comentou que com os alunos da Re pareceu que a segunda dindmica ndo
foi muito bem compreendida. Talvez porque jd era a ultima aula e eles jd
estavam dispersos. Re sugeriu que, para as proximas atividades, Eliane coloque
na lousa um roteiro, prdtica que Re adota diariamente com eles, pela
dificuldade em prender sua atencdo ao que é falado (Ata GCEEM, 01/09/2005).

Eis uma lic@o pratica desta pesquisa-acdo: os professores também produzem saberes! Serd
que eu ndo sabia disso? Talvez soubesse como professora, mas no papel de pesquisadora ainda

nao havia aprendido a valorizd-lo! Este saber nos ajudou muito no processo que se seguiria.
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A primeira tarefa/atividade exploratorio-investigativa: Quem € o aluno da

RC?

Para promover uma visualizagdo geral da tarefa e facilitar a andlise, reproduzo, a seguir, a

tarefa de forma reduzida:

Versdo reduzida em espagos da Tarefa 1: Quem é o aluno da RC?

BOM DIA, PESSOAL!!!

Passei o final de semana tentando criar um roteiro para nossa tarefa investigativa e resolvi partir de uma
situacio muito real para mim.

Na Universidade onde estudo, quando falei para meus professores e colegas do Mestrado e Doutorado que
iria fazer uma pesquisa com alunos de RC, todos quiseram saber: “Quem é o aluno da RC?”” Eu tentei
explicar que alunos de RC sao alunos que foram retidos na 8* série ou entiao alunos que vém desde a 5%, 6* e
7* série tendo um aproveitamento insatisfatorio, alunos que ficam sempre de reforco. Acho que essa
descricao que fiz de vocés é muito pobre e superficial, pois eu sei muito pouco sobre o que e como vocés
realmente sdo, nao s6 em aparéncia, mas, também, o que vocés pensam, fazem, gostam ou nao gostam, nio
s6 da escola e das aulas de matematica, mas também da vida...

Como vocés acham que poderiamos produzir um material que fosse capaz de responder de verdade “QUEM E O
ALUNO DA RC?”, especialmente os alunos da 8* A da E.E. Prof* D?

Que idéia vocés teriam para levarmos estas informagdes com mais detalhes sobre vocés para a Unicamp?

H4 algum conhecimento matematico que poderiamos usar para “mostrar” caracteristicas dos alunos da 8* A?
Como poderiamos organizar estas informacdes e apresentar para que todas as pessoas que vissem entendessem
bem quem sao vocés?

Em grupos de 3 alunos, vamos pensar em como explorar esta situacdo, depois trocaremos idéias com toda a
classe, antes de comecar a organizar este material.

Para cada grupo teremos:

Dois relatores, ou seja, dois alunos que irdo expor os resultados para a sala e

Um redator, responsavel por passar os resultados importantes que o grupo produzir para um cartaz,
transparéncia ou outro material que o grupo decidir utilizar para apresentar seus resultados. Porém, durante todo o
trabalho, € importante que todos colaborem na formulagdo de questdes, testes de hipdteses, demonstracdo dos
resultados e registro escrito de toda producdo do grupo. Os resultados obtidos pelo grupo serdo apresentados para
a classe e avaliados por todos os alunos, valendo uma das notas do bimestre.

Possibilidade de organizacio:

1° encontro(05/09): Duas aulas para pensar nas formas de organizar o material, formular questdes, socializar o que
cada grupo pensou e dividir o trabalho entre os grupos.

2° encontro(12/09): Duas aulas para pesquisar o que for necessario, organizar os resultados e os cartazes ou outros
materiais.

3° encontro(19/09): Duas aulas para a socializagdo dos resultados.

Outros materiais, que o grupo achar necessario, ficardo sob a responsabilidade do préprio grupo providenciar
durante a semana de 05/09 a 12/09. Na semana do 2° para o 3° encontro os grupos deverao se preparar para a
socializacdo de seus resultados.

Bom trabalho! Confio em vocés! Vocés saberdo, muito melhor que eu, mostrar:

“QUEM E O ALUNO DA 8°A!”
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Quando a tarefa finalmente chegou a sala de aula, alguns problemas nao previstos
tiveram de ser enfrentados. Apesar das explicacdes dadas sobre como seria a divisdo do trabalho
nos grupos, como consta na folha da tarefa, isso nunca foi levado em consideracio por eles, em
nenhuma das duas escolas. Havia um revezamento constante de alunos presentes e faltosos e
também mudancas de grupo.

Insistindo para que decidissem com antecedéncia quem seria relator ou redator,
pretendiamos evitar contratempos no momento das apresentacdes, mas, para eles, essa atribui¢io
de papéis ndo poderia mesmo fazer sentido algum. Como prever quem iria estar presente para
apresentar o trabalho? Para que eles comecassem a interagir em grupo ja foi preciso muita
conversa e pareceu-me que essa forma de trabalho ndo fazia parte do cotidiano dos alunos.
Talvez até fizesse, mas ndo com a preocupacdo de produzir algo comum, de assumir funcdes
diferenciadas e de trabalhar colaborativamente.

Para tentar criar um vinculo entre os componentes dos grupos, pedi que pensassem em um
nome, ligado a uma cor, que pudesse caracteriza-los e prometi trazer na aula seguinte uma pasta
para cada um, de acordo com a cor escolhida. Assim ficaram os grupos:

As Pinks e 0 Cérebro (em alusdo ao desenho Pink e Cérebro): Si, Gi e Je (0 menino do grupo)
MIB alunas de preto (em alusdo ao filme): Fa, Me e Ta. Um grupo s6 de meninas, que depois
veio a incorporar o aluno An e passou por algumas trocas de meninas devido a desentendimentos
que ocorreram entre elas, fora da aula de matematica.

Aliados do Comando Vermelho (nem preciso dizer em alusdo a qué...): De, Pa e An. Este, de
trés meninos, foi o tnico que se manteve durante todo o projeto.

PCC - Primeiro Comando Cinza (Como precisava relacionar com uma cor, um dos alunos deu
um jeito, mas, assim como os Aliados, a alus@o era a uma organizacdo criminosa). Este grupo foi
criado por Ri, que ndo quis fazer parte de nenhum grupo, mas a pasta e o nome acabaram sendo
adotados por Erk, Er e Da, que haviam faltado neste dia. Erk acabou mudando para o grupo das
Pinks que perdeu Si, aluna que desistiu, e Ri nunca fez nada por escrito. Ele acabou desistindo
antes do final do ano. Por mais que tentdssemos incorpora-lo a um grupo, ele nao aceitava e nem
os grupos faziam questdo de té-lo como integrante. Em muitos momentos os alunos faziam
questdao de mostrar que ndo o queriam e justificavam isso alegando que ele nao fazia nada.

Durante a elaboracdo das questdes esta exclusdo se agravou. Uma das perguntas

formuladas pelos alunos foi: O Ri é o tnico problema da sala? No encontro seguinte,
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aproveitando a auséncia de Ri, a professora retomou este problema com a classe, tentando faze-
los refletir sobre a acusacdo que haviam feito. No momento da discussdo sobre as mudangas que
ocorreriam nas questdes, varias vezes foi preciso interromper a balburdia da classe para que eles
voltassem a prestar ateng¢do. A professora lembrou entdo aos alunos que eles haviam acusado Ri
como unico problema da sala e questionou se realmente essa era a realidade. Infelizmente, isso
nao foi suficiente para fazer com que eles acolhessem Ri.

Apesar de ter sido feita uma reestruturacdo da tarefa para que esta pudesse facilitar o
arranque inicial e propiciar um encaminhamento para o tratamento estatistico, a possivel falta de
uma exploracdo melhor de nossa parte, no momento de discussio inicial, gerou alguns obstaculos
que precisaram ser transpostos.

Ao percorrermos a sala observando os grupos que haviam iniciado o trabalho de
elaboracdo de questdes, percebiamos que a preocupagdo deles era tentar ja caracterizar os alunos,
sem elaborar questdes que pudessem dar suporte a um levantamento estatistico dos dados. Um
exemplo disso € o texto, de uma pégina, elaborado por Si, do qual destaco um trecho significativo

para representar esta idéia:
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Tentdvamos ajudéd-los a perceber que o que escreviam eram conjecturas que deveriam ser
comprovadas ou refutadas. Quando fizemos a reestruturacdo da tarefa, ja esperdvamos que o uso
da estatistica fosse sugerido por eles como caminho para essa comprovagdo ou refutacdo, mas
isso ndo foi tdo natural quanto acreditdvamos que seria.

O conceito de “vistas privilegiadas” € utilizado por Alro e Skovsmose (2006) para
explicar como se dd o arranque inicial da aula, em que os alunos, mesmo nao sabendo exatamente

aonde deverdo chegar, exploram vdrias idéias sobre o tema proposto, para depois iniciar suas
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descobertas. Trabalhar com esse tipo de aula, inicialmente, pode gerar certos
inconvenientes, mas permite aos alunos e professores quebrarem a perspectiva da aula
tradicional:

H4 diferentes aspectos envolvidos no processo de mudanca do paradigma de
exercicios para os cendrios para investigacdo. Os padrdes de comunicacio
podem mudar e abrir-se para novos tipos de cooperacdo e para novas formas de
aprendizagem. [...] Tanto o professor quanto os alunos podem ser acometidos
por duvidas quando chegam para trabalhar num cendrio de investigacdo, sem a
protecdo de ‘“regras” de funcionamento bem conhecidas do paradigma do
exercicio. Assim, deixar o paradigma do exercicio significa também deixar uma
zona de conforto e entrar numa zona de risco’ (p. 58).

Apostamos, eu e as professoras, nessa abordagem de ensino, nesses ‘“‘cendrios”, como
meio para promover a inclusdao escolar dos alunos das classes de Recuperacdo de Ciclo II. As
professoras aceitaram o risco de perder sua autoridade, de sair de sua “zona de conforto” e entrar
numa “zona de risco” que “estd intimamente relacionado com o surgimento de possibilidades de
envolvimento dos alunos, de padrdes de comunicagdo diferentes e, conseqiientemente, novas
qualidades de aprendizagem” (ibidem, p. 58).

Foram necessdrias intervengdes, tanto minhas quanto da professora, para encaminhé-los a
elaboracdo de questdes que os fizessem sentir a necessidade de uma coleta de dados. O didlogo
com o grupo dos Aliados, gravado em dudio e transcrito posteriormente em meu didrio de campo,

ilustra bem esta intervenc¢do, que foi feita em outros grupos também:

Eliane: Ndo vi vocés discutirem nada, vamos?

Aluno*: Discutir? Eu vou escrever o que é aqui 6. Quem é o aluno da RC...
Eliane: Como vocé vai escrever? Qual sua idéia para responder esta questdo?
Vocé vai responder so pela sua cabeca? Ndo importa a opinido da classe?
Aluno: Da sala ou do grupo?

Eliane: Ndo tem como vocés pegarem a opinido da sala, o que a sala gosta, faz?
Aluno: A sala gosta de bagunca so!

Eliane: Entdo vocé acha que o aluno da RC ¢é bagunceiro? E uma
caracteristica?

Pa: Ah... nem todos!

Eliane: Entdo! Vamos tentar formular uma questdo disso para tentar ver se a
classe coloca essa opinido. Ndo dd para estar recolhendo esta opinido da classe
toda?

Aluno: Ah... eu vou colocar... alguns!

*! Para um esclarecimento maior destes termos, segundo os préprios autores, a nogio de zona de risco é apresentada

e discutida por Penteado (2001).

42 ~ . . . e . P eqe
Nas gravagdes, nem sempre era possivel identificar o aluno que falava. Sendo assim, esta serd a forma utilizada

nesses casos.
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Eliane: Mas vocé acha que vocé pode colocar da sua cabeca? E se a classe ndo
concordar?

Pa: Mas ndo é o meu grupo?

Eliane: Seu grupo vai ter as idéias, mas a classe tem que concordar.[vérias
discussdes] Pensa um jeito de colocar as informagédes, mas que a classe toda
participe!

Pa: Ndo tem como ndo!?

Eliane: Ah, eu acho que tem!? E se vocé arrumar um jeito de colocar a opinido
de cada um? Vocés ndo aprenderam nada em matemdtica que dd para fazer
isso?

Pa: De matemdtica a gente so faz grdfico, desenho...

Eliane: Entdo, ndo dd para fazer um grdfico com a opinido das pessoas?[pausa]
Entdo tentem pensar quais perguntas vocés fariam para fazer os grdficos.
Tentem pensar que informagdes vocés poderiam perguntar para a classe.
(Diério de campo 1, P.47 - 49)

Nao podemos achar que os alunos, principalmente estes que freqiientam classes de
recuperacio de ciclo, ndo trazem uma bagagem escolar. Seu histérico de reprovacao ou o fato de
terem sido enviados para uma classe de recuperacdo € um motivo a mais para tentarmos resgatar
o saber ja construido ao longo de seus anos de escolaridade. Eles podem nio ter clareza de como
e onde utiliza-los, mas € nosso papel partir desses conhecimentos prévios, evitando comegar tudo
do zero. Partir dos saberes ja construidos, sejam eles da forma mais adequada, ou ndo, pode
permitir ao aluno a (re)significacdo desses saberes.

Como os alunos ndo sabiam muito bem qual o papel da estatistica na produg¢do e no
tratamento das informagdes, julgamos entdo que este seria 0 momento para trabalharmos isso.
Esta foi nossa busca durante o desenvolvimento da atividade; entretanto, chegamos a nos sentir,
em alguns momentos, muito diretivas em nossas intervengdes, diante do que entendia que se
devesse esperar de uma abordagem exploratdrio-investigativa de ensino. Outro olhar para essa
intervencao foi possivel a partir das concepgdes de Alro e Skovsmose (2006). Para estes autores,
tais intervengdes sdo outro combustivel para que ocorra um processo dialégico em sala de aula.
Nao sdo apenas as perspectivas dos alunos que devem ser levadas em consideragdo. Uma

intervencao, feita pelo professor, pode trazer um novo animo e desencadear novas perspectivas a

investigacdo desenvolvida pelos alunos:

Embora as perspectivas dos estudantes sejam uma fonte para o processo de
investigacdo, o didlogo pode revelar algo radicalmente novo. O professor pode
enxergar coisas novas também. Nesse sentido, vemos o didlogo como um
processo colaborativo de construgdo de perspectivas (p. 127).
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Ao questionarmos os alunos da RC II sobre a necessidade de recolher a opinido dos
colegas para elaborar o perfil do aluno da RC II, indicamos a eles uma nova perspectiva de
trabalho. Uma perspectiva que os levou a dados mais consistentes, que poderiam refletir de forma
mais confidvel, até para eles proprios, as informacdes que pretendiam apresentar. Essa
intervencao ndo foi para nds algo “radicalmente novo”, ja que esperdvamos que a tarefa proposta
os levasse a necessidade de um tratamento estatistico, porém, ao instigd-los a chegar a esse
tratamento, demos credibilidade aos resultados obtidos em suas questdes, propiciando-lhes um
momento de reflexdo que ndo fazia parte de nossos planos. Tratarei dessas reflexdes mais
adiante, quando apontar as potencialidades da pratica exploratério-investigativa na busca da

inclusao escolar dos alunos.

Os alunos comegam a tornar-se protagonistas do processo de aprendizagem

Essa fase — de elaboracdo de questdes e alternativas que possibilitassem a coleta de dados
— da tarefa permitiu aos alunos algo que ndo faz parte do dia-a-dia da sala de aula e isto se tornou
mais claro depois, durante as discussdes dos resultados da coleta de dados realizada por eles: os
alunos puderam fazer prevalecer a sua vontade, as suas interpretacdes, sendo autores das préprias
questoes.

Como estas eram muitas, foram agrupadas por mim, com a ajuda do orientador e, no
encontro seguinte, levei uma nova transparéncia (anexo C) para esclarecer para os alunos esses
agrupamentos. Levando em conta a questdo anteriormente proposta pelo grupo, fizemos entio a
distribui¢do das questdes que ficariam sob a responsabilidade de cada um e esclarecemos que eles
ainda teriam que organizd-las, em forma de perguntas com alternativas de respostas, quando
necessario, para coletar os dados.

Essa reestruturacdo foi pensada devido a preocupagdo que tinhamos com o tempo que
seria gasto para trabalhar estatisticamente os dados, caso o nimero de questdes fosse excessivo.
Problemas dessa natureza haviam sido destacados por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), ao
relatarem o desenvolvimento da tarefa que inspirou a elaboracdo desta. Optamos entdo por deixar
apenas sete questdes, o que favoreceu a realizacdo e a valorizacdo do trabalho pelos alunos.

Como ficaram poucas questdes, foi mais fécil instigd-los a criar mais algumas que envolvessem
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aspectos pessoais e culturais que ndo haviam sido incorporados as questdes iniciais. Depois de
certa discussdo, entre as vdrias opc¢des sugeridas por mim e pela professora, eles acabaram
escolhendo os temas idade, profissdo e passatempos. Todos concordaram que estas questdes
seriam interessantes para caracteriza-los e o tema passatempos foi sugerido por Pa, argumentando
que achava melhor do que ficar perguntando sobre tipo de musica, tipo de esporte etc. Ele disse
que assim jd estaria tudo dentro! Esta intervencdo de Pa é um indicio de que esses alunos sdo
capazes de pensar estatisticamente. Entretanto, cabe perguntar: Que oportunidades oferecemos a
eles de expor seus pensamentos, quando trabalhamos com questdes ja formuladas?

Apesar de parecerem capazes de pensar estatisticamente, o dominio das técnicas, do
método estatistico ndo fazia parte de seu rol de conhecimentos. Muitos fizeram a coleta de dados
e depois sentaram e ficaram sem fazer nada, como se a atividade proposta estivesse concluida.
Quando questionidvamos sobre a organizacdo dos dados, respondiam que ja estava pronto.
Cobravamos a presenca de tabelas, graficos ou outra forma de apresentagdo e eles diziam que ja
iam fazer. Alguns grupos demoraram em anotar suas questdes e estruturar as possiveis respostas
que iriam propor como alternativas aos colegas entrevistados; sendo assim, acabaram utilizando
as duas aulas para a coleta de dados. Esta fase acabou demandando o estabelecimento de mais um
encontro, antes de poderem apresentar seus resultados.

Poderiamos interpretar a necessidade de ampliacdo do tempo como decorrente da falta de
vontade, de interesse ou de envolvimento dos alunos, mas, se recordarmos Charlot (2000),
perceberemos que outro olhar era necessario. Este autor defende que existem duas maneiras de
“traduzir” o fracasso escolar para poder penséd-lo. A primeira € a que o interpreta como diferenca,
e baseia-se nas teorias da reproducio; a segunda, que busco adotar ao analisar estas produgdes,
requer que se interprete o fracasso escolar ndo apenas como uma diferenca, mas também “uma
experiéncia que o aluno vive e interpreta e que pode constituir-se em objeto de pesquisa” (p. 17).
Sendo assim, neste estudo, fez-se necessdrio voltar nosso olhar para a histéria escolar dos

alunos,para suas atividades e condutas, sem esquecer que

a experiéncia escolar do aluno em situacdo de fracasso escolar traz a marca da
diferenca e da falta: ele encontra dificuldades em certas situacdes, ou orientacdes
que lhe sdo impostas, ele constréi uma imagem desvalorizada de si ou, ao
contrério, consegue acalmar esse sofrimento narcisico que € o fracasso, etc. O
fracasso escolar é estudado entdo “de dentro”, como experiéncia de fracasso
escolar. (ibidem. Apenas o grifo em forma de sublinhado é meu.)
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Nao estava claro para eles o que era realmente para fazer. Embora ja tivessem ouvido
falar ou tivessem trabalhado com tabelas e graficos em alguma época de sua escolarizagdo, eles
se sentiam perdidos para construi-los. Foram necessdrias intervengdes que esclarecessem aos
alunos até a necessidade de construir linhas para delimitar uma tabela e que resgatassem muitos
conceitos bdsicos, como os de divisdo e porcentagem. As duas aulas que acrescentamos ao
cronograma ainda ndo foram suficientes para que terminassem; ao observar que os trabalhos
estavam bastante atrasados, conversei com Re sobre minha preocupacdo com o tempo que ainda
levariam para terminar. Ela se prontificou a prosseguir o trabalho com eles, o que acabou
acontecendo sem a minha presenca, pela minha dificuldade em estar na escola nos outros dias da

s€mana.

Da produgdo a um protagonismo que gera inclusdo...

Como eu estava preocupada com o ritmo em que as investigacdes estavam caminhando,
perguntei a professora se a utilizacdo dessas aulas para o término do trabalho ndo atrapalharia o
andamento de suas atividades. Ela me tranqiiilizou, dizendo que, na RC I, nosso espirito tem que
ser outro e que ela ja estava acostumada a lidar com eles e sabia ndo dever esperar que
produzissem como em outras salas, pois isso sO gerava frustragdes. Para Re, seria uma vitdria
conseguir realizar um trabalho com eles com comeco, meio e fim.

A professora parecia ver, nessa atividade, uma possibilidade de inclusdo escolar desses
alunos que, em outros momentos, sequer finalizavam o que iniciavam. Ela estava construindo, e
ajudando-me a construir, para o processo de aprendizagem daqueles alunos, o que Charlot (2000)

chama de “leitura positiva’:

Praticar uma leitura positiva € prestar atengdo também ao que as pessoas fazem,
conseguem, tém e sdo, e ndo somente aquilo em que elas falham e as suas
caréncias. E, por exemplo, perguntar-se o que sabem (apesar de tudo) os alunos
em situacdo de fracasso — o que eles sabem da vida, mas também o que
adquiriram dos conhecimentos de que a escola procura prover-lhes. Nesse
sentido, trata-se de uma leitura “otimista”, para quem fizer questdo de usar essa
palavra [...] praticar uma leitura positiva ndo € apenas, nem fundamentalmente,
perceber conhecimentos adquiridos ao lado das caréncias, € ler de outra maneira
o que é lido como falta pela leitura negativa (p. 30. Grifos do autor).
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Eles comecaram a mudar sua relacio com o saber ao optarem por empenhar-se em
realizar a tarefa, apesar de suas dificuldades, em vez de simplesmente desistir e ndo fazer.

Nesta andlise, busco valorizar os saberes e as prdticas cotidianas dos alunos, os quais
podem ser entendidos como seus modos de organizar-se, de registrar suas idéias no papel, de
apresentar  seus resultados, de se constituirem sujeitos da aprendizagem que resistem a
dominacdo e que interpretam o mundo e tentam transformd-lo segundo suas perspectivas,
necessidades e interesses (CHARLOT, 2000).

Os resultados encontrados por eles ndo sdo grandes descobertas, do ponto de vista
matematico, mas € preciso valorizar sua vontade de mostrar que eram capazes de produzir, de
utilizar conceitos matematicos para representar suas descobertas sobre o aluno da RC II.

Nesta tarefa eles se envolveram com a elaboragdo de questdes e de alternativas de
resposta, com a coleta e organizacdo de dados, com a constru¢do de tabelas e graficos, com
célculos de porcentagens. Muito desse processo ndo foi registrado por eles, mas o resultado pode

ser observado nos cartazes produzidos pelos grupos:

Cartazes, e alguns detalhes dos mesmos, utilizados na apresentacdo dos resultados da tarefa.

83 Eadnab3

[OFAY Ao SBads ?

~ AT

Outros detalhes destes cartazes serdo utilizados ao longo do capitulo, e por isso, ndo os

colocarei aqui para ndo sobrecarregar o texto.
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O registro escrito de suas produ¢des ndo faz parte do cotidiano dos alunos da RC II.
Virias vezes solicitamos que eles anotassem nos relatorios suas contas ou os raciocinios
utilizados, mesmo quando faziam com a calculadora, mas eles alegavam que eu, na condi¢do de
pesquisadora que contava com sua colaboragdo, jd estava querendo demais, pois eles ndo
gostavam de trabalho que escreve muito... Entretanto, apesar de ndo termos conseguido
convencé-los a escrever muito durante o desenvolvimento da primeira tarefa, na segunda essa
realidade j4 mudou bastante. Para produzir os relatdrios da tarefa tridngulos, como apresentarei
ao final deste capitulo, eles chegaram a escrever pdginas inteiras buscando argumentar sobre as
classificacdes encontradas.

Buscando propiciar a inclusido desses alunos, para que se pudessem ver como sujeitos e
ndo como objetos, nosso primeiro passo foi respeitar o seu ritmo e auxiliar em suas dificuldades.
Essa busca resultou em momentos que podem ser interpretados como indicios desta inclusiao que,
nesta tarefa, estavam intimamente ligados ao protagonismo dos alunos. Ndo vou separar em
episddios tais acontecimentos por eles apresentarem entre si relacdes que julgo poderem ser mais
bem compreendidas na propria trama. Foi no momento das apresentacdes finais que estes indicios
se tornaram mais visiveis.

Durante a fase de apresentacdo dos trabalhos, o aluno Da, do grupo PCC, encontrou uma
estratégia, até aquele momento, inédita para mim e para a professora. J4 conheciamos a idéia de
ﬂuxograma43 , mas ndo haviamos pensado em sua utilizacdo na apresentacdo de trabalhos de
alunos, muito menos em construir um desses com papel e cola. Ele foi emendando os grificos e

tabelas através de pequenas fitas de papel e formando uma espécie de diagrama, muito criativo:

Além da foto,
represento ao lado o
diagrama para, em
seguida, explicar
melhor a estratégia
de Da.

** Fluxograma é um tipo de diagrama e pode ser entendido como uma representacio esquemdtica de um processo,
muitas vezes feita através de graficos que ilustram de forma descomplicada a transi¢do de informacdes entre os
elementos que o compdem (Fonte: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Fluxograma>, consultado em 22/03/07).
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No topo do diagrama (parte arredondada) podia-se observar o ndmero 15, do lado
esquerdo, e as letras A e B, do outro. O aluno, apenas no final da apresentacdo, explicou para a
classe, a pedido meu e da professora, que também ndo haviamos entendido, que o significado era,
na verdade, a sintese do resultado obtido nas duas questdes que o grupo pesquisou, ou seja, A e B
representavam as alternativas mais votadas na questdo sobre O que os alunos acham sobre a
diddtica e a dindamica das aulas de matemdtica e o 15 era a idade que mais aparecia entre os
alunos pesquisados. Os retangulos superiores possuiam as tabelas e os inferiores seus respectivos
grificos. As alternativas da questao, criadas pelos préprios alunos da classe, eram:

A) A professora ensina bem e os alunos participam. (50%)
B) A professora ensina bem e os alunos ndo participam. (50%)
C) A professora ensina mal e os alunos ndo participam. (0%)

Houve, por parte de todos, uma grande preocupagdo com a forma de apresentar oralmente
os resultados obtidos. O grupo Comando Vermelho s6 tinha um representante, o aluno De, que
estava muito envergonhado e nio queria apresentar. Enquanto tentdvamos, eu e a professora,
convencé-lo a apresentar-se, o aluno Da colou o diagrama de seu grupo na lousa, pois seria dificil
seguré-lo.

A partir dessa iniciativa, os demais grupos aderiram a idéia e também colocaram seus
cartazes na lousa. Assim, combinamos que as apresentacdes seriam filmadas, focando cada grupo
no seu espago da lousa. Erk era o porta-voz do grupo As Pinks e o Cérebro que, com a saida da
aluna Si e a entrada de Erk, que mudou de grupo, passou a se chamar A Pink e os Cérebros, pois
agora tinha Gi, Je e Erk, ou seja, uma menina e dois meninos. Apesar de ndo ter participado da
elaboracdo das tabelas e gréficos, pois no inicio pertencia a outro grupo e quando foi para este,
parecia ndo se inteirar do que estava acontecendo, a empolgacdo de Erk para apresentar-se e sua
facilidade em expressar-se permitiram uma Otima apresenta¢do, cujo estilo acabou se espalhando
aos outros grupos também. Enquanto combindvamos a ordem das apresentagdes, ele ficava na
frente ensaiando sua fala, como se fosse um reporter. Erk acabou se oferecendo para iniciar as
apresentagdes, tentando incentivar os colegas que estavam muito timidos. De tanto vé-lo
ensaiando tive a idéia de sugerir que a professora iniciasse as apresentacdes falando sobre o
projeto, como se fosse, como Erk queria, um jornal mesmo! Os alunos gostaram da idéia e

combinaram com Re como seria a passagem de um grupo para outro.
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Apesar de inicialmente relutar, com o apoio da professora, o aluno De foi enfrentando o
medo e adquirindo coragem para se expor. Ele sé aceitou apresentar seu cartaz depois que Re se
ofereceu para explicar os resultados de seu grupo, enquanto ele iria apenas apontar os graficos e
tabelas.

A aluna Me pediu que cortdssemos a cena para que ela colocasse uma carteira e uma
cadeira onde pudesse se sentar, permitindo que ela falasse como uma repoérter de televisdo. Neste
momento percebi o prazer que eles sentiam em ser os protagonistas da cena, decidindo a forma de
expressar-se € até a postura diante da camera. Como ela iria falar em parceria com Fa, outra
integrante do grupo, ambas se apresentaram e, enquanto Me falava, sentada em sua posi¢cdo de
reporter, Fa, em pé, ia apontando ora os dois graficos, ora a tabela que, no caso deste grupo,
correspondiam a questdes diferentes, pois eles optaram por utilizar, para as duas primeiras
questdes, apenas os graficos e, para a terceira, apenas a tabela. Esta ndo foi uma escolha arbitraria
do grupo, por preguica de fazer as duas coisas. A questdo representada apenas pela tabela era
sobre profissdes e as respostas eram muito variadas. Portanto, ndo valeria a pena representar
graficamente. Me chegou a fazer esta argumentacdo, quando questionamos a falta de uma
segunda representagdo para a questao.

A seguir resgato um pouco da fala da dupla para, posteriormente, levantar uma questao
interessante. Ao iniciarem, Me disse sua idade, 17, e Fa também, 15, para depois comecarem a

falar sobre a producdo do grupo. Durante a fala de Me, Fa ia apontando no cartaz cada coluna

correspondente do grafico.

Me: A gente ta mostrando ai a imagem que os
alunos tém da classe de RC. Aqui td o grdfico e ta
mostrando que cinco alunos disseram que sdo
inteligentes, os alunos da 8% A. Trés alunos
disseram que sdo inferiores aos outros alunos da
8% série da escola D. [Nome ocultado na
dissertacdo] e dois alunos disseram que sdo
normais e nenhum aluno disse que é louco. Teve
dois alunos que disseram que acham que ¢ falta de
vontade, por isso tem algumas pessoas diferentes
na sala da 8°A e outra aluna acha que sdo
inteligentes, mas ndo sabem usar a imaginagdol .




Me: Agora no outro grdfico, o que os alunos
acham dos materiais. Aqui a gente tem sobre o
livro que a gente usa. Seis alunos disseram que
sdo otimos, trés alunos disseram que sdo bons e
trés alunos disseram que sdo ruins. E tem
também sobre as atividades. As alternativas
sdo: gosto das atividades quando sdo feitas em
grupo, gosto das atividades, mas ndo faco, ndo
gosto das atividades, mas faco e ndo gosto das
atividades e ndo faco.
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Eis a questdo que me propus a levantar: Quando Me diz: E tem também sobre as

atividades, ela estd a falar de um grafico que nao existia! Nesse momento ela olha para o cartaz e

diz: Ali td que 6 alunos disseram que gostam e faz e trés alunos disseram que ndo gostam. Fa,

meio perdida, volta a apontar para o grafico da questao anterior, pois, embora Me nos diga Al 1d,

Fa ndo encontra um gréfico para esta, digamos, “subquestio”.

O grupo dividiu a questdo sobre o material da RC II em duas partes: uma sobre o livro e

outra sobre outras atividades desenvolvidas em sala de aula, provavelmente pensando em projetos

como aquele que desenvolviamos com eles. Porém, apenas um grafico foi feito para a questdo.

Observando o relatério produzido
pelo grupo para compor o portfélio sobre
as investigacdes, podemos perceber que
aquilo que a aluna Me havia dito ndo era o
que estava escrito nas anotagdes do
relatério do grupo. Como o relatdrio
apresenta nomes e, além disso, possui
algumas partes a lapis, o que impede uma
boa visualizagdo ao ser escaneado,
reproduzo ao lado a parte do relatério que
interessa para compreender a questdo que

levanto.

6 — O que os alunos acham dos materiais didéticos?

Sobre o livro:

( ) Bom An, Pa, Fa

( ) Otimo De, Si, Je, Gi, Ta, Me
() Péssimo 0

( ) Ruim 0

OEreDaacha+ou—-(Em) 3

Sobre as Atividades
() Gosto das atividades quando sdo feitas em grupo
() Gosto das atividades mas ndo fago
( ) Nio gosto das atividades mas fago
() Nio gosto e nao faco

1-) Da, Er, Em

1- Si,Je, Gi, Ta
[Nestas duas dltimas linhas o grupo parece repetir
algumas informagdes da primeira questao]

An, Pa, De, Fa
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E possivel que Me, perante a cAmera e vendo que ndo tinha o grifico, tenha criado um
resultado ficticio para a segunda parte da questdo, aproveitando o grafico da primeira parte. A
verdadeira representacdo, presente no relatério, estava confusa e apresentava apenas quatro
nomes ao lado da alternativa Ndo gosto das atividades mas fago.

Ao retomar, agora, este episodio, interpreto que talvez ela tenha criado uma “tdtica”
(CERTEAU, 1994) para ndo se dar mal perante as lentes. Se essa foi a sua inten¢do, Me deu-se
muito bem, pois, na hora, nem os outros alunos, nem eu e nem a professora notamos qualquer
deslize de sua parte. Para mim e para a professora parecia que apenas faltava um gréfico! Para os
outros alunos, nem isso.

Observando um pouco mais a fala de Me, quando ela passa para a questio das profissoes,

podemos confirmar a irrelevancia de um gréfico nesta situacao:

Me: Agqui a gente tem a tabela de qual a profissdo a seguir: um aluno disse que
gostaria de ser engenheiro civil, um gostaria de ser eletricista, um gostaria de
ser empresdrio, dois disseram que gostariam de ser engenheiro mecdnico, uma
garota disse que gostaria de ser modelo, um gostaria de seguir a carreira
militar, um de agente federal, um de administrador e duas garotas disseram que
gostariam de ser secretdrias. Eu passo agora...ai, agora para quem? [Alguém
sopra] Gostaria de passar a palavra para o senhor De.[Eles haviam combinado
que a cada troca um grupo passaria a palavra ao outro, evitando cortes na
filmagem. Ja que era um jornal, ndo podia ter edi¢do... jornal € ao vivo!]

Ao final das apresentacdes, todos aplaudem, mostrando-se felizes, pelo menos na minha
interpretacdo, como quem ndo se cabia em si, por ver o trabalho concluido. Alguns alunos
queriam ver a gravagdo em video, realizada durante as apresentagdes. Prometi que isso seria feito
em outro momento, pois naquele eu ainda precisava cobrar algo que havia combinado no inicio
do trabalho, mas eles haviam esquecido: produzir um material que pudesse expressar a conclusio
da investigacdo realizada em sala de aula.

N6s nos sentiamos como naquelas gincanas ou festas que a escola organiza, para a qual
ensaiamos uma pec¢a de teatro ou uma danga: na hora, apesar de termos certeza de que ndo vai
dar certo, tudo corre como se os atores ou dancarinos fossem profissionais e no final nada

aconteceu de errado. E ficamos olhando, sem acreditar, que o espetdculo foi um sucesso e

superou nossas expectativas...
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Inclusdo e mudanga de postura dos alunos caminham juntas...

Os didlogos que utilizo a seguir foram transcritos da gravacdo em dudio, iniciada apds o
término das apresentagdes, no mesmo dia, e ajudaram a compor uma narrativa sobre este

encontro, escrita em meu didrio de campo 1.

Eliane: Agora nds vamos fazer o seguinte: vocés lembram que o objetivo era
fazer um relatorio geral, né, da classe? Agora nés vamos escrever um texto para
mandar ld pra Unicamp explicando quem é o aluno da RC, usando todos esses
dados ai que vocés apresentaram. [Siléncio total na classe]

Disse o que transcrevi acima porque havia iniciado a discussdo sobre a primeira fase da
tarefa a partir do cabecalho contido na folha entregue aos alunos e na transparéncia utilizada para

este fim:

Passei o final de semana tentando criar um roteiro para nossa tarefa
investigativa e resolvi partir de uma situa¢do muito real para mim.

Na Universidade onde estudo, quando falei para meus professores e colegas do
Mestrado e Doutorado que iria fazer uma pesquisa com alunos de RC, todos
quiseram saber: “Quem é o aluno da RC?” Eu tentei explicar que alunos de RC
sdo alunos que foram retidos na 8¢ série ou entdo alunos que vém desde a 5 6°
e 7% série tendo um aproveitamento insatisfatorio, alunos que ficam sempre de
reforco. Acho que essa descrigdo que fiz de vocés é muito pobre e superficial,
pois eu sei muito pouco sobre o que e como vocés realmente sdo, ndo so em
aparéncia, mas, também, o que vocés pensam, fazem, gostam ou ndo gostam,
ndo s da escola e das aulas de matemdtica, mas também da vida...

Como vocés acham que poderiamos produzir um material que fosse capaz de
responder de verdade “QUEM E O ALUNO DA RC?”, especialmente os alunos
da 8*A da E.E. Prof*D?

A 1déia inicial era produzir um relatério escrito, mas isto ndo havia sido explicitado no
texto da tarefa. Ao dizer produzir um material eu nio deixei claro que eles deveriam escrever.

Sendo assim, ndo tinhamos (a professora e eu) argumentos para convencé-los.

Eliane: Como é que a gente pode fazer isso? Vamos escrevendo coletivamente?
Me: Escrever um texto, como assim Dona?
Eliane: Um texto que fosse a conclusdo de tudo isso que a gente apresentou.

Porém, o rumo tomado, num improviso durante a aula, mostrou-se mais eficaz que

qualquer texto que viesse a ser produzido por imposi¢do nossa. Apds esta fala, Re interferiu para



86

complementar minha solicitagdo, justificando que ndo dava mais para afirmar que o aluno da RC
IT era s6 aquilo que eu havia falado na Unicamp, pois agora tinhamos muito mais coisas para
considerar. Numa tentativa de colocd-los a refletir sobre a pesquisa realizada, ela comecgou a
levantar questdes sobre o primeiro grifico da lousa, que havia sido o ultimo a ser apresentado.
Percebemos que o caminho seria deixa-los falar, pois a obrigacdo de ter que escrever poderia

travar as interpretagdes mais espontaneas e ricas, como esta que ela apresentou:

Re: Se a gente comegasse por ld...o que é que a gente pode dizer do primeiro
grdfico que o Da apresentou?
Me: Que a maioria sdo alunos que repetiram, entre 15 e 17, né, porque 14 td na
idade normal de oitava série.

As conclusdes tiradas por Me ndo estavam explicitas. A aluna deduzia informacgdes a
partir dos dados coletados sobre a idade. Depois dessa fala, esclareci a todos o rumo que o

relatorio havia tomado:

Eliane: Em vez da gente fazer por escrito, vamos fazer falando entdo?
[a classe concordou e Me foi quem mais se manifestou]

Naquele momento nao haviamos nos dado conta disso, mas depois, conversando no
GCEEM, Re destacou o quanto foi importante termos esse jogo de cintura, esta flexibilidade para
trabalhar com os alunos da RC II. Se tivéssemos insistido na questdo do relatério escrito,
poderiamos ter perdido todas as discussdes que seguiram e que ajudaram os alunos a extrair
importantes licdes sobre os resultados da pesquisa que fizeram sobre o aluno da RC II. Além
disso, essa dinamica abriu também espaco para falar um pouco sobre as fases do método
estatistico™”.

Retornando ao relatério oral... Quando eu questionava sobre a necessidade da existéncia
da sala de RC II - resgatando o resultado da questdo sobre o material utilizado pelos alunos —
para ajudar a recuperar o que eles ndo haviam aprendido, um didlogo muito importante se iniciou,

a partir de uma critica de Da:

Eliane: Esta iniciativa da RC ndo é boa? Ndo ajuda vocés?
[vérios alunos dizem que ajuda, mas um “n@o” ressoa na sala]

44 . . - . - e . , . .
Uma sistematizacdo desta discussdo se deu antes de iniciarmos a segunda tarefa e serd explorada mais adiante,
quando relatarei seu desenvolvimento.
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Eliane: Quem acha que ndo?

Da: Eu.

Eliane: Por qué?

Da: A gente ndo aprende coisa de oitava, so de sétima sO.

Eliane: Ah, ta! Vocé acha entdo que poderia ser este material, mas teria que
aprender coisa de oitava?

Da: Légico!

Me: S6 que quando a gente teve a oportunidade de aprender coisa de oitava a
gente ndo deu valor, né?

Eliane: E, mas tem gente que ndo repetiu a oitava, né?

[Apds algumas manifestacdes parece que trés alunos da sala estdo nesta situagdo:
Ri, Erk e Er, que havia faltado neste dia, mas foi lembrado pela professora.]

Re [dirigindo-se a Da]: Vocé se sente prejudicado por isso?

Da: Légico, como é que eu vou pro primeiro sem o contetido da oitava?

O didlogo levanta na sala uma discussdo que instiga os alunos a ouvirem com muita
atencdo a sugestdo da professora de trabalhar, no ultimo bimestre, de uma forma compacta, o
conteido de oitava série mais relevante para essa continuidade. Eles parecem vivenciar ali uma
espécie de reflexdo coletiva, também desencadeada pela professora, sobre a necessidade de
modificarem um comportamento observado durante todo o ano letivo: alunos que demoram a se
interessar pelas atividades desenvolvidas em sala, fazendo com que muito tempo seja perdido.

S6 poderiamos verificar se essa reflexdo havia despertado neles uma consciéncia sobre a
importancia da participacdo ativa de todos os alunos no processo de aprendizagem depois de
algum tempo, observando seu comportamento daquele dia em diante, mas, de qualquer forma, sé
esta tarefa/atividade, desenvolvida durante a pesquisa, ja a teria feito valer a pena.

Skovsmose (2000)* discute questdes sociais que envolvem o ensino da matemadtica e
aponta o que denomina “cendrios para investiga¢do” como ambiente propicio a um ensino mais
significativo desta disciplina para os alunos. Apés um exemplo onde o autor apresenta didlogos

resultantes de uma aula em um “cendrio para investigacao”, ele esclarece:

Um cendrio para investigagdo € aquele que convida os alunos a formularem
questdes e procurarem explicagdes. O convite € simbolizado pelo "O que
acontece se ...?" do professor. O aceite dos alunos ao convite € simbolizado por
seus "Sim, o que acontece se...?". Dessa forma, os alunos se envolvem no
processo de exploracdo. O "Por que isto ...?" do professor representa um desafio
e os "Sim, por que isto...?" dos alunos indicam que eles estdo encarando o
desafio e que estdo procurando por explicacdes. Quando os alunos assumem o
processo de exploracdo e explicacdo, o cendrio para investigagdo passa a

%3 Para as citagdes desta dissertacdo utilizei uma versdo on-line do texto, encontrada no site:
<http://www.spce.org.pt/sem/010le.pdf>. Acesso em 05/10/06.
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constituir um novo ambiente de aprendizagem. No cendrio para investigacio, os
alunos sao responsaveis pelo processo (SKOVSMOSE, 2000, p. 5).

Pudemos experimentar, a partir desta tarefa/atividade, um auténtico ‘“‘cendrio de
investigacdo” (ibidem), no qual os alunos foram muito além do que pressupinhamos como
potencialidade da tarefa. Ndo esperdvamos que as questdes levantadas por eles fossem capazes de
gerar, ao final das apresentacdes dos resultados desta primeira atividade exploratorio-
investigativa, uma discussdo que os fizesse repensar seu papel de aluno. Nossa intencdo era
permitir que percebessem o método estatistico como um processo de obtencdo de dados
confidveis, mas eles, além de obterem esses dados, utilizaram-nos para refletir sobre sua propria
condicdo de aluno que carrega o estigma do fracasso escolar. Esta reflexdo pode ter sido o inicio
de um processo de inclusio que, ao final, fez com que os alunos quisessem resolver exercicios de
contedido. Exercicios que, antes, provavelmente nio se sentiam motivados a realizar.

Este “cendrio”, segundo Skovsmose (2000), pode fazer emergir a dimensdo critica da

educagdo matematica:

Mover-se do paradigma do exercicio em direccdo ao cendrio para investigacio
pode contribuir para o enfraquecimento da autoridade da sala de aula tradicional
de matemdtica e engajar os alunos ativamente em seus processos de
aprendizagem. Mover-se da referéncia a matemdtica pura para a referéncia a
vida real pode resultar em reflexdes sobre a matemdtica e suas aplicacdes.
Minha expectativa é que caminhar entre os diferentes ambientes de
aprendizagem pode ser uma forma de engajar os alunos em acdo e reflexao e,
dessa maneira, dar 2 educacdio matematica uma dimensdo critica®.

(SKOVSMOSE, 2000, p. 1)

Para este autor, atividades de sala de aula que buscam explorar e estabelecer referéncias a
realidade pouco t€m sido desenvolvidas na prética escolar. Apesar de defender a idéia de que esta

deve ser uma busca para propiciar um ensino significativo para os alunos, ele enfatiza a

46 Apenas a titulo de ilustragdo, trago aqui uma citacdo do autor. Para o esclarecimento de um conceito complexo
como o de matemadtica critica, deixo como sugestdo a leitura desse mesmo texto. Segundo Skovsmose (2000), “a
Educagdo Matemdtica critica inclui o interesse pelo desenvolvimento da educacdo matemdtica como suporte da
democracia, implicando que as micro-sociedades de salas de aulas de matematica devem também mostrar aspectos
de democracia. A Educacdo Matematica critica enfatiza que a matemdtica como tal ndo € somente um assunto a ser
ensinado e aprendido (ndo importa se os processos de aprendizagem sdo organizados de acordo com uma abordagem
construtivista ou sociocultural). A Matemdtica em si é um topico sobre o qual € preciso refletir. Ela € parte de nossa
cultura tecnolégica e exerce muitas fungdes, as quais podem ser mais bem caracterizadas por uma leve reformulacio
da Primeira Lei de Kranzberg: o que a matematica estd produzindo ndo é bom nem ruim, nem € neutro [...] usando
uma formulacdo mais incisiva, enfatiza que a matemdtica é parte de nossas estruturas tecnoldgicas, militares,
econdmicas e politicas e como tal, um recurso tanto para maravilhas como para horrores”.
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importancia de transitar entre diversos ambientes para que o aluno possa vivenciar diferentes e
significativas experiéncias de aprendizagem. Os exercicios, quando trabalhados de forma
significativa para os alunos, também podem constituir-se em atividades importantes do ponto de
vista pedagdgico. Porém € preciso cuidado para que as atividades didéticas ndo se limitem a este
paradigma, como ainda acontece com freqiiéncia nas escolas.

Matos (2004) aponta para a necessidade de mudangas que vao além das que t€ém sido
propostas atualmente, em termos de metodologia em educagcdo matematica. Argumenta que “as
transformacdes econOmicas, sociais € politicas determinaram formas diferentes de olhar o
fendmeno da educacdo, mas as situacdes de desigualdade e de exclusdo social a nivel mundial
sugerem uma perspectiva ainda mais critica” (p.1).

Associando as idéias de Matos (2004) aos ambientes de aprendizagem propostos por
Skovsmose (2000), minha percepcdo é de que se faz necessdrio repensar o que entendemos por
democracia dentro da escola. Se a entendemos como participagdo, o aluno precisa ser o
protagonista das agdes. Para formar o cidaddo, serd necessdrio nos preocuparmos em mudar o
foco de nossa pratica para um ensino “pela cidadania” - onde o aluno se envolva em processos
que se situem num ‘“‘cendrio para investigacao”, no qual se privilegie a formulagdo de problemas,
a tomada de decisdes e a resolucdo dos problemas que o préprio aluno propde, em vez de um
ensino “para a cidadania”, como uma agao que sé ocorrerd na vida adulta.

Apesar de termos desenvolvido apenas duas tarefas exploratdrio-investigativas com o0s
alunos da RC II da professora Re, a preocupacdo em privilegiar um tema que fizesse referéncia a
realidade dos alunos esteve presente, principalmente durante a elaboracdo da primeira tarefa. Na
segunda, embora este enfoque ndo tenha sido novamente privilegiado, o aspecto problematizador
— que Skovsmose (2000) considera necessdrio para caracterizar um ‘“‘cendrio para investigacao” —
esteve fortemente presente em nossas discussdes, a ponto de termos reelaborado vérias vezes a
tarefa, até chegar a sua versao final.

Para mim, que ndo acompanhei os alunos desde o inicio do ano e, portanto, ndo possuia
um parametro de comparagdo, seria muito dificil destacar mudangas de suas atitudes e posturas
diante das atividades exploratdrio-investigativas. Por isso, apds discorrer sobre as hipoteses que
levanto sobre estas mudancgas vou lancar mao das percepcdes da professora Re, que, por conhecer
h4 mais tempo os alunos, poderia, melhor que ninguém, apontar alguns indicios de mudanca de

atitudes ou posturas dos alunos.
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A critica de Da ao material utilizado na Recuperacio de Ciclo levantou a discussdo sobre
a necessidade de a professora trabalhar conteidos que esse material ndo previa. Segundo a
professora, depois de encerrado o projeto, Da foi um dos alunos que mais se dedicou a resolucao
de exercicios envolvendo equagdes do 2° grau, Teorema de Pitdgoras e também Teorema de
Tales, conteddos que eles passaram a julgar importantes para a continuidade dos seus estudos.
Penso que Da expressou aqui uma mudanca de atitude em relacdo aos exercicios escolares. E,
embora critiquemos a énfase procedimental e sintdtica desses exercicios, em lugar de uma
abordagem mais conceitual ou de producdo de significados, a atitude de Da pode representar um
indicio de sua inclusdo escolar.

Aquele momento de discussdo e reflexdo sobre os resultados obtidos na primeira tarefa
trouxe a tona esta questdo, que ajudou a conscientizar Da e outros alunos de que eles poderiam
mudar uma realidade que, para eles e talvez até para a professora, parecia ser imposta pelo
material: aluno de RC II tem que estudar os conteidos que estdo no material. A reflexdo gerada
motivou também seus colegas a trabalharem nesses exercicios, independentemente de haver uma
preparacdo especial que os tornasse mais interessantes. Eles pediam para a professora passar os
exercicios. Havia entdo uma motivagdo intrinseca, que nao dependia mais da elaboracdo de um
material especial, mais atrativo, para os alunos da RC II.

Nao tenho registro dessas produgdes, as quais aconteceram apds o meu afastamento da

sala de aula da RC 11, por isso destacarei um trecho da entrevista no qual Re aponta este fato:

Re: [...] Mas por outro lado, eu perce... eu ndo sei se... ai jd foi um avango... de
um ano de trabalho, associado com esse trabalho de investigacdes. Acho que é
tudo isso, né? Com... com vocé... conhecer um pouco melhor os alunos, tiveram
dias ld que tava... ah... tava fazendo uma outra atividade em sala de aula. Ah
tava preparando pro desfile! Do... minto, pro desfile ndo, pra feira que ia ter.
Tava o maior fuzué...

Eliane: No finalzinho do ano...

Re: E... tava preparando alguma coisa de outra sala na aula deles e que eles
disseram: “Vocé ndo vai passar nada hoje?” Eu falei: “Ndo que eu preciso
terminar isso!” “Entdo passa exercicio pra gente!” De pegar livro da oitava
série regular... passar, circular alguns exercicios e sentar o Pa, o Je e o... e 0
Da pra resolver!

Eliane: Exercicios...

Re: Exercicios! E fazendo... e trabalhando o teorema de Pitdgoras,
trabalhando... é, era mais Pitdgoras que eles tavam trabalhando. E
desenvolvendo! Td com... trabalhando com... semelhancas e eles ld resolvendo
ai chegava... ai 0 An também queria saber o que eles tavam fazendo, sentou ld
pra... ajudar. De vez em quando o Em também! Sentaram ld um grupo e ficaram
trabalhando! Entdo... por isso que eu falo, tiveram uns avangos nessa sala sim.
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Sdo, sdo pequenos? Claro que sdo, mas pra mim sdo muito positivos! Do jeito
que a gente pegou eles no comeco do ano e do jeito que... que eles terminaram
pra mim foi muito positivo.(Trecho da entrevista concedida pela professora Re a
pesquisadora em 25/01/2006)

A exploragdo, por parte dos alunos, da questdo Quem é o aluno da RC? parece ter
contribuido para que eles problematizassem sua relagdo com o curriculo proposto para as classes
RC II. A reflexao propiciada pelo didlogo com o aluno Da, tdo bem aproveitada pela professora
Re, além de outras que se seguiram, durante o relatério oral produzido pelos alunos, foi um dos
fatores responsdveis pelo inicio de uma mudanga de postura deles sobre o curriculo, sobretudo
sobre os conteudos de ensino.

Essa mudanga de postura ndo foi o que poderiamos considerar uma mudanca efetiva. Nao
poderiamos esperar que apenas um projeto, com duracdo de trés meses, desse conta disso. H4
toda uma histéria de vida, dentro da prépria escola, que levou estes alunos a uma postura de
rejeicdo a produgdo escolar, como aponta Dubet (2003). A esse respeito, a professora expde suas
ddvidas sobre as limitagcdes da classe, levantando hipdteses de que os fatores que as determinam

vao além da simples dificuldade de aprendizagem:

Ndo que... que eu tenha visto grandes progressos assim de aprendizagem.
Tiveram alguns, claro que sim, mas assim... tudo muito dificil, porque era uma
sala que trabalhava muito com altos e baixos. E uma sala que, no meu ver, a
gente precisava de um acompanhamento psicologico. Pra... pra ta... entendendo
um pouco mais esses alunos. Entendendo se a falha é... é de aprendizagem ou se
é uma outra coisa que a gente ndo consegue avaliar. Né, que tinha algumas
atividades que eles participavam e até te surpreendiam com algumas respostas,
com, com o desempenho... e tinha outras que eram uma regressdo de tudo aquilo
que ele tinha evoluido! Numa mesma semana. Entdo vocé tinha isso: vocé tinha
um avanco e uma regressdo total numa mesma semana. (Trecho da entrevista
concedida pela professora Re em 25/01/2006)

O sentimento de fracasso, instaurado em suas mentes, faz com que eles parecam ter — ou
talvez até tenham, mesmo — problemas que vao além do que pode ser resolvido na sala de aula,
através apenas de uma mudanca na abordagem de ensino. Ndo se tem discutido a possibilidade
de, na propria vivéncia em sala de aula, alunos como estes terem se sentido fracassados em
inimeras situacdes, o que pode causar uma internalizacdo desse fracasso, como trata Freitas

(2002a).
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Um comportamento de apatia que, aos olhos do professor, pode parecer dificuldade de
aprendizagem ou outro tipo de problema que possa necessitar de diagndstico médico, é explicado

por Dubet (2003) como uma

estratégia [que] ndo ¢ isenta de racionalidade se se admite que ela permite aos
alunos preservar sua dignidade, sua auto-estima, ja que [eles acreditam que] eles
proéprios contribuem para sua exclusao. [...] Eles perderam a partida, mas a honra
estd salva uma vez que eles nada fizeram para ganhar, instruidos por uma longa
histéria de fracassos ( p. 41).

Portanto, a postura assumida por eles, em sala de aula, ndo pode ser interpretada como um
simples “ndo querer fazer”. H4 toda uma situagdo social, de ja se verem como fracassados por
terem sido reprovados em um sistema que os fazia acreditar, até entdo, que a reprovacdo nao
existia e que os coloca em uma sala especial, capaz de gerar em todos um forte sentimento de
discriminagao.

Recorro novamente a entrevista para mostrar que, para a professora, ha muito o que

avaliar como positivo, apesar das limitacdes impostas pelo tempo, o qual ndo foi suficiente para

uma mudancga efetiva de postura tanto sua quanto dos alunos:

Re: Eu acho que foi curto [o tempo). Foi, foi curto! Foi curto sim, porque assim
ah... pra eles pareceu que s6 a segunda feira é que era uma aula diferente, né?
Eu ndo dei conta de... de nas outras aulas também tornar as coisas ah...
trabalhar com o clima da investigacdo. E... e cheguei a ouvir também de alguns
alunos: “Ndo quero fazer daquele jeito de segunda feira. Quero fazer do outro
Jjeito, que eu quero sentar e resolver conta!” Né, entdo assim... o Pa chegou a
falar algumas vezes. O...

Eliane: Até comigo ele falou!

Re: E! O Da também... “Hoje vamos fazer conta né? Ndo é conta que nos vamos
resolver hoje? Eu quero conta! Porque eu vou precisar disso no ensino médio!
Eu ndo vou estudar?” Entdo essa preocupacdo. Mas... por outro lado as
descobertas que eles faziam nas aulas, porque... eles ndo percebiam, né? Eles
achavam que por ser... um jeito diferente de trabalhar...

Diante da afirmacdo quero sentar e fazer conta, poderiamos interpretar que, apesar de
terem vivido uma experiéncia exploratorio-investigativa, os alunos ainda estavam habituados a
uma cultura escolar de reproducdo e ndo de produc@o prépria. Essa é uma contradi¢do que
vivemos em nossa pratica docente: a0 mesmo tempo em que nio se envolvem com a matematica
escolar, quando tentamos fazer diferente, eles manifestam preferir a forma anterior. Embora

concorde que o nosso desafio, enquanto educadores, seja superar tal contradicdo, é preciso
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lembrar que o desenvolvimento de uma postura investigativa nao ocorre da noite para o dia, nem
para alunos, nem para professores. Para mudar essa perspectiva dentro da sala de aula ha um
longo caminho a percorrer € sabemos que muitos comportamentos dos alunos sdo reacdes ao
ensino que eles recebem, ensino regido por “mecanismos pelos quais se constréi a exclusdo
subjetiva” (Freitas 2002a) que impera na escola; por isso acredito que uma pratica exploratdrio-
investigativa pode auxiliar nesse processo. Professores e alunos, ao desenvolverem juntos uma
postura investigativa, poderdo questionar esses mecanismos.

Voltando a afirmagdo, outra forma de interpretd-la seria percebé-la como um indicio de
inclusdo desses alunos. De fato, esses alunos, apds passarem por uma experiéncia exploratorio-
investigativa e sentirem-se protagonistas, podem ter desejado mostrar, com essa fala, que também
sdo capazes de aprender aquela matemdtica diante da qual fracassaram.

Ao viverem essa experiéncia, os alunos e a professora puderam experimentar uma
mudanca na situacdo educacional, uma mudanca de perspectivas. Alro e Skovsmose (2006),
mesmo nao condenando completamente uma aula tradicional, apontam sua principal limitagdo, ao
afirmar que numa aula tradicional ndo hé possibilidade de mudan¢a na comunicag¢do, por melhor
que seja a relacdo professor-aluno ou a inten¢do de inovacgdo do professor. “Dar esse passo

pressupde que haja mudancga na situa¢do educacional e mudancas de perspectiva” (ibidem, p. 28).

Essa mudanga de perspectiva ndo € uma tarefa possivel dentro do paradigma da aula
tradicional. Para que o “absolutismo burocratico” (ibidem) seja superado, € preciso mais que uma
mudanca de atitude do professor para com os alunos, pois a ldgica escolar ndo é formada apenas
de atitudes. Esta l6gica coloca o professor como detentor Gnico do saber e o aluno como receptor
desse saber. Para que a légica escolar seja desafiada, € necessdria, antes de tudo, uma abertura
que permita a mudancga de perspectiva. “Uma forma de fazer isso € criar uma situagdo em que,
por um lado, certas estruturas e premissas sdo bem definidas e estabelecidas e, por outro, ha

relativa abertura para que os proprios alunos criem conceitos” (ibidem, p. 31. Grifo meu).

Este tipo de situac@o permite uma polissemia que ndo € comum nas aulas tradicionais, em
que a resposta € a interpretacdo sdo Unicas, mesmo que os caminhos possam diferir entre os
alunos. “Essa polissemia, porém, ndo € algo indesejavel; pelo contrdrio, pode ser uma estratégia

pedagdgica para dar inicio a uma aula de matemadtica” (ibidem).
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A segunda tarefa/atividade exploratoério-investigativa: Triangulos

Antes de iniciarmos a atividade relativa a tarefa dos tridngulos, entreguei aos alunos um
pequeno texto com uma sistematizacdo das fases do método estatistico. Esta sistematizacdo ja
ndo fazia tanto sentido para eles, pois o interesse agora era conhecer a nova tarefa. Mesmo assim,
por algum tempo, consegui prender a atengdo deles para comentar a ligacdo dessas fases com os
momentos que haviamos vivido durante o desenvolvimento da primeira atividade exploratério-
investigativa.

Neste mesmo texto aproveitei para chamar a atencdo deles para a nova tarefa que
estarifamos 1iniciando. O uso do plural deve-se ao fato de ainda acreditar que poderiamos

desenvolver as duas tarefas que haviamos elaborado.

Ola, Pessoal,

Estivemos envolvidos, durante quatro semanas, em uma tarefa de Investigacio Estatistica. Quando
concluimos a Investigacio: “Quem é o aluno da RC?”, conversei com vocés sobre as fases do método
estatistico e agora estou entregando esta folha para que todos tenham um resumo de todas estas fases
que passamos ao longo da pesquisa realizada por voceés:

Fases do método estatistico:

Elaboracio da questio de pesquisa — E a questio geral, proposta pela Eliane, “Quem é o aluno da RC?”
Elaboragdo das questdes que permitirdio responder a questio de pesquisa — Foram as perguntas formuladas por
vocés.

Coleta de dados — Realizada por vocés ao perguntar para os colegas suas opinides, idades, etc.

Organizacdo dos dados — Fase em que vocés fizeram a contagem dos votos e calcularam as porcentagens.
Apresentacdo dos dados — Fase que se inicia na elaborag@o de tabelas e graficos para compor os cartazes
utilizados na apresentacdo para toda a classe.

Conclusido — Fase em que discutimos os resultados da pesquisa para tirar as conclusdes que podem ajudé-los a
refletir sobre o papel de cada um na classe de RC.

Agora vamos entrar em uma nova fase do projeto, onde todos estardo envolvidos novamente com tarefas
exploratério-investigativas, que acostumamos a chamar de “Investigacdes Matemdticas”, mas que exigird
uma concentragdo maior de todos no trabalho em equipe. As tarefas que vamos desenvolver agora precisam
ser trabalhadas por todos os alunos do grupo, para que cada um possa colaborar com seus diferentes olhares
matematicos para cada questdo proposta. Nestas tarefas serd importante a entrega de relatérios em que devera
constar tudo o que o grupo foi pensando durante a realizacdo das tarefas. Além disso, também produziremos
cartazes para apresentar nossos resultados a toda classe. Para isso, conto novamente com a criatividade de
vocés, como nos maravilhosos cartazes que utilizaram para apresentar os resultados da Investigacdo
Estatistica. Agora vamos ao trabalho!!!

Apoés uma breve discussdo sobre o conteido do lembrete, foram distribuidas copias da
tarefa dos tridngulos para os alunos e fizemos com eles a leitura da primeira parte. Porém nao foi

possivel tirar muitas de suas duvidas, pois eles perguntavam o que era tridngulo eqiiildtero,
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isésceles etc. e alegavam ndo poder fazer a tarefa porque ndo tinham estudado aquilo. Nosso
objetivo era promover um resgate, numa perspectiva sociocultural, de alguns saberes adquiridos
através da socializacdo, entre eles, das memorias que traziam de seus estudos anteriores e de
informacdes ou notas que possuiam em seus cadernos ou livros. Portanto, esclarecemos que seria
na troca de idéias e na consulta aos materiais disponiveis que os significados desses nomes iriam
fazer sentido. Destacamos, ainda, que muitos ja eram seus conhecidos e que deveriam discutir no
grupo para ver se alguém se lembrava deles.

Apresento, a seguir, a tarefa Completa47, de forma reduzida, para permitir uma

visualizagdo geral:

Tarefa Triangulos — Parte A

Vocés ja devem ter ouvido falar que existem seis tipos de tridngulos. Sao estes:
Tridngulo eqiiilatero, Tridngulo isésceles, Tridngulo escaleno
Tridngulo retangulo, Triangulo acutdngulo e Triangulo obtusangulo.

Agora vamos investigar algumas coisas...

1) Que tipo de tridngulo estd reproduzido na parte de baixo desta folha?

2) Justifiquem sua resposta explicando o que pensaram e comprovando suas afirmacgdes através de
medicdes com régua, transferidor ou compasso.

3) Fazendo apenas um traco interno, ligando vértice-lado ou lado-lado, em cada triangulo abaixo,
investiguem se € possivel formar cada um dos tipos de tridngulos listados acima.

4) Facam uma lista dos tridAngulos que vocés conseguiram formar, justificando porque € possivel
construir cada um deles.

5) Facam uma lista dos tridngulos que vocés ndo conseguiram formar, justificando porque ndo é
possivel construir cada um deles.

6) Agora respondam a seguinte questdo: O que é necessdrio acontecer para que um tridngulo seja
eqiiilatero?

MAL

47 Em 2006, numa orientacdo técnica (OT) realizada na Diretoria de Ensino onde trabalhava, esta tarefa foi
desenvolvida com os professores que, naquele ano, trabalhavam com classes de RC II. O objetivo era compartilhar
os resultados da pesquisa de campo e incentivar os professores a utilizarem esta abordagem de ensino com suas
classes do projeto. Durante a OT, um dos participantes questionou a utilizagdo da palavra “tipo” e justificou que nao
sdo seis tipos e sim seis classificacdes de tridngulos. Concordei com a critica feita pela professora e sugiro, desde
entdo, a quem se interessa em desenvolver esta tarefa, tal alteracdo.
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Tarefa Tridngulos — Parte B
Agora que ja estudamos sobre os tridngulos que existem e sabemos suas caracteristicas, convido
vocés a fazerem alguns recortes, ou melhor, muitos recortes...
Para explorar esta tarefa vamos precisar de uma tesoura e de muito papel!

1) Numa folha de papel dobrada ao meio, cortem tridAngulos eqiiilateros, isésceles e escalenos.
Peguem os pedagos de papel que obtiveram, desdobrem-nos e digam quais as formas geométricas que
tém. Escrevam tudo no relatério do grupo.

2) Agora queremos obter os tridngulos eqiiildtero, isdsceles e escaleno fazendo dois cortes. Que
cortes devemos fazer?
Representem através de desenhos os cortes que fizeram e comentem suas descobertas.

A vivéncia desta experiéncia trouxe muitos momentos de aprendizagem dentre os quais
destacarei alguns. Para analisd-los decidi apresentd-los em forma de episédios que facilitam o

entrelacamento com os eixos de analise.
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Para analisar a mobilizacdo e a (re)significacdo dos saberes adquiridos pelos alunos,

seja durante o periodo anterior de escolarizacdo, seja em suas praticas cotidianas, farei uso de 3

episodios:

EPISODIO 1: Reflexdes sobre as caracteristicas do triAngulo egiiilatero...

O aluno Er tentava construir o tridngulo eqiiilatero sobre os tridngulos
desenhados na folha, adotando a seguinte estratégia: Er fazia medi¢des iguais,
marcando dois pontos a uma mesma altura, sobre os lados do tridngulo
isdsceles. Ele buscava encontrar uma altura que possibilitasse a construgdo de
um terceiro lado, na horizontal, para completar os trés lados com a mesma

medida. Veja na figura uma representacdo de sua estratégia.

Tentando auxilid-lo em sua busca, iniciei um didlogo:

Alguns minutos depois, tentando incluir o aluno Em na discussao, outro didlogo aconteceu:

(Os didlogos sido transcri¢des da gravacdo em dudio do dia 14/11/05, que foram registradas em meu
didrio de campo)

Eliane: Se ele tem trés lados iguais, o que serd que vai acontecer com os dngulos?
Er: Vai ficar agudo? Ou vai ser reto?

Eliane: T4, vai ser agudo! Mas, além de ser agudo, o que mais dd pra gente dizer?
Er: Ahhhh... ndo sei dona.

Eliane: Sobre a medida dele, o que é que dd pra gente dizer? Se os trés lados sdo
iguais, o que serd que vai acontecer com os trés dngulos?

Er: Vdo ser iguais também.

Eliane: Vdo ser iguais também!

Er: Entdo ele vai ser obtus...

Eliane: Ele é? [pausa] Tridngulo egiiildtero vai ser acutdngulo também... tem os trés
angulos iguais. E uma coisa a mais para vocé pensar! Ele tem que ter trés lados
iguais e trés dngulos iguais também.

Eliane: Ele td dizendo aqui que... [dirijo-me a Em] O que vocé falou mesmo?
[Pergunto a Er para instigd-lo a falar]

Er: Um egiiildtero.

Eliane: E td dificil?

Er: Ta!

Eliane: Por qué?

Er: Porque ele tem 3 dngulos agudos...

Eliane: Iguais, né? [Er confirma] Tenta mais um pouquinho pra ver se dd, se ndo der,
tenta explicar porque ndo dd!

Er tenta buscar em sua memoria o que sabia sobre os angulos para compreender a relacio

entre os lados e os angulos do tridngulo eqiiilatero. Apesar de toda sua dificuldade em associar as

duas medidas, precisando de ajuda para isso, este momento de intera¢do possibilitou ao aluno o
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inicio de uma reflexdo sobre a impossibilidade de construir um tridngulo eqiiilitero com as
condicdes dadas pela tarefa. Mesmo que fosse apenas uma idéia intuitiva, era uma conjectura
que, no momento das discussdes, poderia gerar debate entre os alunos. Esse debate acabou ndo
acontecendo como esperdvamos, mas foi a partir desta interacio com Er que a exploracdo
comegou a ganhar um cardter investigativo. A discuss@o, que comegou com apenas um aluno, foi
se alastrando pela classe e permitindo-nos ajudar os outros a refletirem sobre as caracteristicas
dos tridngulos eqiiildteros e as limitagdes que a tarefa impunha para a sua construgao.

Gi foi quem mais se envolveu na busca de justificar por que o tridngulo eqiiildtero ndo
poderia ser construido nas condi¢des dadas pela tarefa. Esse envolvimento permitiu a ela muitas
mobilizacdes e (re)significacOes de conceitos. Muitos destes, que estavam envolvidos na
compreensdo daquela parte da tarefa, como a questdo da soma dos angulos internos de um
triangulo, dos angulos que compdem uma volta completa e a prépria no¢do de angulo como giro,
além de conceitos bdasicos, como a divisdo, que, para estes alunos, também precisavam ser
(re)significados, foram objeto de discussdo entre aluna, professora e pesquisadora e surgiram a

partir do didlogo a seguir:

EPISODIO 2: Eu ja tentei aqui, nio tem como, nio!

Gi: Entdo esse aqui ndo tem como fazer?

Re: O egiiildtero...

Fa: Qual que é, 0 b?

Eliane: Por que que ndo tem?

Gi: Esse aqui de trés lados iguais ndo tem como fazer! Como que vou fazer isso?

Re: Vocé jd experimentou?

Gi: Eu jd tentei aqui, ndo tem como, ndo! [Ela tentava tragcar uma linha e medir os lados para ver se ficavam
iguais, mas sua medicdo era bastante precisa, tanto que o tridngulo isdsceles que havia construido tinha as
seguintes medidas: 1,6 cm; 1,6 cm e 1,9 cm. Esta precisdo pode té-la ajudado a levantar esta conjectura]
Eliane: Vocé estd falando que ndo tem como porque vocés tentaram, certo? Nas tentativas que vocé fez, ndo
conseguiu fazer .. agora, isso seria uma hipotese... Entdo vocé levantou a hipotese de que ndo dd para fazer!
Mas como que eu provo que ndo dd pra fazer? Falar o porqué: ndo dd por causa disso, disso, disso... [Eliane
tenta explicar, utilizando a linguagem dos alunos, o que seria provar/argumentar em geometria]

Pausa

Gi: Porque ndo dd pra fazer? Eu ndo sei!

Eliane: Vamos tentar o seguinte: o tridngulo eqiiildtero tem que ter trés lados iguais! Se ele tem trés lados
iguais, o que serd que acontece com os dngulos?

(Este didlogo foi obtido por uma transcri¢do direta da gravacdo em dudio do dia 14/11/05)
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Essa discussdo prendeu a aten¢do de Gi por muito tempo. Apds compreender o conceito
de angulo como abertura, observando um triangulo eqiiilatero, Gi percebeu que ele deveria ter
todos os angulos iguais. Utilizando um tridngulo de papel, recortamos seus vértices e juntamos os
angulos para que ela percebesse que a soma daria meia volta. Para
entender que ali havia 180°, Gi precisou comparar aquela junc¢do das g \

pontas com a soma de dois angulos retos, utilizando dois cantos retos

de uma folha de papel.

Durante esta discussdo, outras dificuldades de Gi foram surgindo. Ela ndo se lembrava
como montar uma divisdo. Com a ajuda de Ta, que também fazia parte do grupo e acompanhava
as discussoes, ela conseguiu dividir os 180° por 3. Assim pude explicar para elas que cada angulo
do tridngulo eqiiildtero teria 60°, e isso era o que impossibilitava a constru¢do de um tridngulo
eqiiilatero sobre aqueles triangulos: qualquer que fosse o trago, sempre teriamos que aproveitar
um angulo ja existente e ndao havia nenhum angulo de 60° nos tridngulos presentes na folha da
tarefa.

Apesar de estas discussdes ndo terem sido registradas por escrito por Gi ou Ta, a
conclusdo sobre a necessidade de um angulo de 60° para a construgdo do triangulo eqiiilatero foi

aproveitada para compor a argumentagdo apresentada no relatério produzido por seu grupo:

Enquanto Re atendia aos outros grupos, continuei uma discussdo, iniciada com Je e Erk,

até que chegassem a um consenso sobre o que era angulo agudo e o que era angulo obtuso.
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EPISODIO 3: Um exemplo do caderno...

Dois grupos, de Er e de Erk (A Pink e os cérebros), comecaram a procurar em seus cadernos
elementos que pudessem ajuda-los a descobrir as caracteristicas dos triangulos. Eles ja possuiam descri¢des de
tridngulo eqiiilatero e de tridngulo retangulo, em exercicios trabalhados pela professora antes de comegarmos a
desenvolver o projeto com eles. Encontraram também classifica¢cdes de angulos, que ela havia trabalhado
recentemente, para prepard-los para a tarefa.

Je e Erk, a partir dessas classificagdes, deduziram que obtusdngulo era o tridngulo que tinha um
angulo obtuso e o acutangulo era o tridngulo que tinha angulos agudos. Neste tltimo caso, como no caderno
havia um exemplo, eles afirmavam que os tridngulos da folha ndo podiam ser acutdngulos. Eles adotaram como
estratégia a utilizacdo do canto de uma folha para comparar os angulos e achavam que se ndo fossem iguais aos
do exemplo, entdo ndo seriam tridngulos acutangulos.

(Episédio baseado em registros do Didrio de campo)

Depois de algumas tentativas, de observagdes e medi¢des dos exemplos do caderno, eles
perceberam que angulo agudo tinha que ser menor que 90 graus e obtuso, maior que 90 graus.
Isso os ajudou a superar a idéia de comparar apenas com o exemplo e eles puderam perceber que
qualquer tridangulo que tivesse trés angulos agudos seria acutangulo.

Esta discuss@o mostrou-nos o quanto um exemplo pode limitar a interpretacdo dos alunos.
Quando fazemos uso desse recurso, ndo podemos acreditar que seja suficiente para que o aluno
entenda um conceito que estamos trabalhando. Um exemplo ndo dé conta de um conceito!

Nestes trés episodios, bastante exploratorios, foi possivel perceber que o cardter aberto da
tarefa instigou os alunos a irem deduzindo as classificagdes a partir de seus conhecimentos
prévios. Eles puderam (re)significar esses conceitos para encontrar as classificacdes solicitadas.
Este processo foi muito mais significativo que a realizacdo de uma atividade que partiria de uma
lista de classificagdes a serem decoradas pelos alunos, como a apresentada no material da RC II
(anexo K). Nao estou afirmando que o material ndo pudesse dar conta de ensinar aos alunos a
classificacdo de tridngulos, mas questiono a forma como esse aprendizado se daria. Se estes
alunos apenas lessem as classificagdes prontas, presentes na ficha de atividades, eles estariam
sendo, novamente, apenas receptores de um conhecimento transmitido. Que significados essa

nova transmissao traria aos alunos da RC II? Em que colaboraria para sua inclusao?
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Tentamos fazer com que percebessem que um mesmo tridngulo poderia receber duas
classificacOes, entretanto, ndo conseguimos ir muito longe. A motivagdo para participarem de
outra atividade tornou-se mais forte: todos queriam assistir ao video sobre a tarefa anterior, que
seria apresentado aos pais na reunido do dia seguinte. Para incluir os alunos da RC 11, julgo ter
sido mais importante leva-los para assistir ao video sobre suas préprias produgdes do que lhes
ensinar que os tridngulos tinham duas classificacdes...

Passarei agora a analisar dois episddios nos quais pude encontrar indicios de resisténcia

ou “negatricidade” por parte dos alunos.

EPISODIO 1: Pra qué, se eu ja fiz com um corte s6?!

Como o aluno Em ndo se envolveu muito com a parte A da tarefa, tentamos
instigd-lo a resolver a parte B, alegando que ele precisava ajudar seu grupo a seguir
adiante. Ao recortar os tridingulos solicitados na questdo 1 da parte B, ele ndo fez
cortes perpendiculares a dobra e, ao desdobrar os tridngulos recortados, formava
sempre quadrilateros. Isso o induziu a pensar que ap6s dois cortes ndo poderia formar
tridngulos, conforme seria solicitado na questo 2 desta mesma parte da tarefa*®.

Porém, Em ndo se intimidou com a dificuldade e criou seu préprio caminho:
aproveitando um canto com dobra, com apenas um corte ele fez um dos tridngulos
solicitados na questdo 2. Tentamos convencé-lo a fazer com os dois cortes para que
percebesse a necessidade do corte perpendicular, mas foi em v@o. O aluno tinha um /
argumento muito forte para ndo fazé-lo: “pra qué, se eu ja fiz com um corte s6?!” era o que
dizia Em.

*8 Esta foi uma dificuldade relatada também por Ponte (2003), ao narrar o desenvolvimento da tarefa que nos
inspirou a (re)elaborar esta para os alunos da RC.
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EPISODIO 2: E possivel fazer o tridngulo escaleno com dois cortes?

Este episddio aconteceu no terceiro contato dos alunos com a tarefa. No encontro anterior, os
alunos Da e Em, apesar de fazerem parte de um mesmo grupo, haviam trabalhado separadamente.
Tentando fazer com que eles se entendessem, ajudamos a explicarem um ao outro o que haviam
conseguido formar a partir dos recortes.

Em havia feito o item 1 da parte B, formando apenas quadrilateros, por isso, no item 2, tinha
dificuldade para perceber como construir tridingulos com os dois cortes e tentava usar o recurso de um
unico corte, no canto da folha, para formar os tridngulos solicitados, como relatado no episddio anterior.
Da, porém, ja havia percebido a possibilidade de formar esses tridngulos, e explicava que era necessario
fazer um corte reto para encontra-lo, justificando que assim, ao abrir a figura, aquele corte formava um
tnico lado do triangulo.

Solicitamos entdo que Em explicasse para Da o que havia formado no item 1 e os incentivamos a
justificarem como formariam cada tipo de tridngulo solicitado no item 2. Enquanto Em se dispersou pela
classe, Da envolveu-se muito com a tarefa, tentando descobrir como cortar para formar os tridngulos
eqiiilatero, isésceles e escaleno, ao abrir o papel.

Atendemos outros grupos e, depois de algum tempo, para nossa surpresa, Da nos chamou para
dizer que havia conseguido fazer o tridngulo escaleno.

Ele j4 havia explicado para a professora quando me aproximei com o gravador®. Ela, entdo, pediu
que ele repetisse a explicacdo:

Da: Olha como eu sou esperto...

Eliane: Qual vocé conseguiu formar?

Da: Dois cortes né? Agora o de lados diferentes, olha... um corte, beleza? [Da dobra o papel ao meio, faz
um corte no canto, como Em havia feito no dia anterior, e comega a abrir o papel]

Eliane e Re: Mas... é tudo com ele dobrado

Da: Ndo, ndo! Aqui ndo td falando que é so dobrado, o... [Ele aponta para o texto da tarefa]

Eliane [lendo a folha da tarefa]: Olha so, para explorar esta tarefa vamos precisar de uma tesoura e de
muita e de muito papel! Numa folha de papel dobrada ao meio, cortem tridngulos tanandand ... agora
queremos obter os tridngulos egqiiildtero, isosceles e escaleno fazendo dois cortes... é... faltou falar assim:
numa folha dobrada ao meio! [muitas gargalhadas]

Da : Td vendo dona, eu sou esperto!

Apesar de ndo contar com a presenca de Em, Da pareceu apropriar-se da idéia que o
amigo teve anteriormente: utilizando um s6 corte no canto do papel ele encontrou uma saida
inesperada que lhe permitiu construir o tridngulo escaleno.

Era realmente uma surpresa que isso pudesse acontecer. No grupo, ao prepararmos esta

tarefa, haviamos chegado a conclusdo de que ndo era possivel formar o tridngulo escaleno. Esta

4 Houve momentos em que utilizamos a gravacdo em video, mas estes referem-se principalmente aos periodos de fechamento das
tarefas, ou seja, registram, na maioria das vezes, as apresentagdes dos alunos. O didlogo transcrito, assim como outros que
aparecem na narrativa, prioriza as intervengdes da pesquisadora, mas isto ndo significa que a professora ndo tenha participado
destas ou feito outras interven¢des. Por dispor de apenas um gravador, os didlogos transcritos sdo referentes aos episddios
presenciados por mim. Tal fato pode ser caracterizado como uma falha, infelizmente percebida apenas depois da pesquisa
concluida, ja que o gravador poderia também ter acompanhado a professora, e ndo somente a pesquisadora.
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era uma certeza para nés: ao fazer dois cortes, um deveria ser reto e permitir que a figura aberta
fosse um tridangulo, mas, inevitavelmente, dois lados, pelo menos, seriam iguais!

O que poderia ser interpretado como uma falha da tarefa foi, na verdade, o que permitiu
que, para Da, ela se tornasse uma investigagdo! Dois cortes com a folha dobrada ndo
possibilitavam a constru¢do de um tridngulo escaleno, mas se a tarefa ndo afirmava exatamente
isso, que outro caminho Da poderia seguir? Esta questdo o levou a derrubar uma verdade que,
para nés, ja estava consolidada! Neste movimento, Da entrou no jogo de perguntas que
caracteriza “um cendrio para investigacdo [que] é aquele que convida os alunos a formularem
questdes e procurarem explicacdes. O convite é simbolizado pelo ‘O que acontece se...?” do
professor. O aceite dos alunos ao convite € simbolizado por seus ‘Sim, o que acontece se...?""
(SKOVSMOSE, 2000, p. 5).

Num dos trechos do relatério entregue pelo grupo de Da, destacado a seguir, é possivel
perceber quanto sentido tudo aquilo fez para ele. Onde se 1€ “pois”, entenda-se “mas”, assim a

frase fara mais sentido.
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O pedaco da folha de revista estd dobrado, para mostrar a parte que foi retirada depois,
permitindo que os trés lados ficassem diferentes.

Ao questionar as regras de uma tarefa proposta, como fizeram Em, que utilizou apenas
um corte para produzir o tridngulo, e Da, que conseguiu encontrar uma brecha no enunciado da
questdo para construir o tridngulo escaleno, fez-se presente um comportamento que vou comparar
aqui ao conceito de negatricidade, que é “uma capacidade incrivel em desjogar, em responder de
uma forma totalmente, e imprevisivelmente, diferente dos objetivos tragados em nossa agdo

formadora” (BORBA,1998, 15).



104

Martins®” (2000), apoiada em Ardoino, Barbier e Giust-Desprairies (1998), traz outra

interpretagcdo para 0 mesmo conceito:

Cabe salientar, no entanto, que, no ambito da pesquisa, 0s seres Vivos,
especialmente os humanos, quando submetidos a quaisquer que sejam o0s
determinismos (econdmicos, sociais, culturais etc.) que condicionam e podem
explicar seus modos de funcionamento, t€m em si um poder de negacdo, de
contra-estratégia que lhes dd, ao menos em parte, a inteligéncia destes
determinismos e uma certa capacidade de reagir e de adaptar-se, sendo de
transforma-los. Ardoino denomina esta capacidade de negatricidade, o que
significa o reconhecimento de uma certa opacidade propria dos objetos que estdo
sob investigacdo. Ardoino entende negatricidade como “a capacidade que o
outro possui sempre de poder desmantelar com suas préprias contra-estratégias
aquelas das quais se sente objeto”. (Ardoino, Barbier e Giust-Desprairies, 1998,
p. 68 apud Martins, 2000, s/p).

Atitudes de negatricidade, como as apresentadas por Em e Da, também ndo eram
esperadas por Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), quando desenvolveram a tarefa na qual a
segunda parte da tarefa dos tridngulos foi inspirada. Isto fica claro porque, ao escreverem o artigo
sobre os resultados obtidos, eles ndo questionaram a resolu¢cdo dos alunos, os quais chegaram
exatamente ao que era previsto: ndo d4 para construir um tridngulo escaleno.

Quando fazemos pesquisa com objetos, a estes ndo cabe qualquer rea¢do, mas, quando
fazemos pesquisa com sujeitos, estes podem reagir as estratégias propostas pelo pesquisador.
Reflexdes sobre as atitudes desses alunos permitiram-me levantar algumas questdes: Alunos em
situacdo de fracasso escolar ndo produzem conhecimento ou apenas ndo conseguem se adequar a
um sistema escolar rigido e fechado, onde todas as coisas precisam ser feitas conforme o que foi
prescrito e num tempo determinado? Serd que se dermos mais liberdade para que eles mostrem
sua criatividade, eles ndo nos surpreenderdo? A escola pode permitir esse tipo de trabalho? Na
RC II, este seria um caminho para recuperar a auto-estima destes alunos e fazé-los voltar a
acreditar que sdo capazes de aprender matemdatica? Ao interpretar as atitudes de Em e Da como
uma capacidade para argumentar contra uma regra imposta, podemos valorizar ainda mais a
utilizacdo de uma abordagem que lhes permita ser sujeitos da aprendizagem.

Além da negatricidade e da mobilizagdo e (re)significacdo de conceitos, esta atividade
também incentivou a producio por meio da escrita matematica dos alunos (Powell, 2001;

SMOLE e DINIZ, 2001), que possibilitou destacar seus modos de pensar e de comunicar

>0 Professor do departamento de Psicologia da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
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matematicamente seus raciocinios, seus procedimentos, suas conjecturas e suas tentativas de
justificacdo e argumentacdo para valida-los. Em seus relatorios é possivel perceber o quanto eles
se preocuparam, nao s6 em medir e classificar os tridngulos, mas também em argumentar sobre
os resultados encontrados. Apresentarei, como exemplos, trechos dos relatérios de dois grupos:
“MIB” e “A Pink e os Cérebros”

Trechos
do
relatorio
do grupo
MIB

Trechos do
relatério do grupo
A Pink e os

Cérebros

A prética da escrita, como ja destaquei anteriormente, ndo compunha o dia-a-dia dos

alunos da RC II. A professora, preocupada com os quatro volumes do material Ensinar e
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Aprender, destinados ao projeto, e também em ter que adequar outras propostas de atividade que
dessem conta do conteido minimo para que os alunos pudessem prosseguir no Ensino Médio,
afirmava ndo privilegiar as questdes do material que envolvessem a escrita. Apesar disso, antes
mesmo de ver os resultados da tarefa tridngulos, ela ja apontava a abordagem exploratério-
investigativa como capaz de promover essa escrita. O trecho da ata do grupo, resgatado a seguir,

pode confirmar estas observagoes:

[Ao falar da pesquisa da RC, Eliane] se questionou por que os alunos ndo
escrevem, serd que eles jd fizeram algo com escrita antes? Serd que as tarefas
do livro deles privilegiam a escrita? Re entdo explica que os professores ndo
trabalham as atividades como estd no livro, todas as partes, jd que ela mesma
como professora pula estas partes que pedem para o aluno escrever. |...]
Eliane volta a falar da questdo: se seria necessdrio trabalhar a escrita antes da
atividade investigativa, e conta que colocou essa questdo no Grupo de Sdbado e
que uma professora discordou, argumentando que quando vocé trabalha com
investigacdo, ao mesmo tempo vocé estd desenvolvendo a escrita, porque a
investigacdo faz com que o aluno escreva. [...] Re lembra que Eliane iniciou as
atividades com os alunos através de dindmicas onde eles escreveram, mas
Eliane diz que ndo eram escritas em Matemdtica, e que a questdo era sobre
tarefas que explorassem a escrita em Matemdtica. [...] Re lembra que isso
levaria muito mais tempo e que entdo o trabalho deveria ser feito desde o inicio
do ano letivo e ndo a partir do segundo semestre [como na pesquisa], e que
ainda os alunos dela jd estavam escrevendo com mais facilidade do que antes
de realizarem a atividade [que ela desenvolvia em parceria] com Eliane (Ata
GCEEM — 03/11/2005. Grifos meus)
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Algumas reflexdes complementares importantes...

Matos (2005) aponta o ensino da matemdtica como promotor de exclusdo:

Apesar dos discursos democraticos que procuram justificar a presenca da
disciplina de Matemética nos curriculos escolares, o ensino da Matemadtica tem
tido em muitos paises uma funcdo social de diferenciacio e de exclusdo. A
Matematica € tipicamente um mistério para muita gente e tem-lhe sido oferecido
o papel de juiz pseudo-objetivo, que decide quem estd apto e quem estd inapto
na sociedade, rotulando e posicionando as criangas, os jovens e os adultos como
aptos ou como inaptos, e por isso tem servido como um dos guardides do direito
de participag@o nos processos de decisdo da sociedade (p.69. Grifo meu).

E faz um contraponto as defesas incondicionais a favor das praticas investigativas,
levantando duvidas sobre as vantagens que esta pratica pode trazer para a sala de aula, caso seja

desenvolvida sem uma preocupagdo com o contexto social da educagao:

Pretender que a realizagdo de actividades de “investigacdo matematica” constitui
a recriacdo da actividade dos matemadticos é um mito [...] Equacionar a melhoria
do desenvolvimento do pensamento matemdtico dos alunos com base em
actividades de investigacdo (puramente) matemadticas é deixar de lado as grandes
preocupagdes da educagdo para o mundo social em que vivemos (p. 79.
Destaques do autor)

Concordo com Matos em relacdo ao papel de exclusdo social que o ensino de matematica
pode promover, quando realizado de forma descontextualizada. Mas eu, particularmente,
discordo de que, ao trabalhar com uma tarefa que envolve apenas tridngulos, como foi 0 nosso
caso, sem relaciond-la a uma problematica social e/ou politica, ndo se possa também contribuir
para a inclusd@o escolar e social dos alunos. O fato de a tarefa ser aberta, a ponto de instigd-los a
escreverem para argumentar sobre suas opinides, como pudemos verificar nesta pesquisa, pode
ajudar a promover essa inclusdo. Serd que isso ndo os fez se sentirem sujeitos do processo de
aprendizagem? Creio que sim, pois, ao utilizarem a escrita, eles puderam comunicar suas idéias
matematicas e puderam perceber que eram capazes de argumentar. Ao escreverem suas idéias,
eles as organizaram e puderam apropriar-se daquele conhecimento, fazendo com que ele deixasse

de ser um “mistério”.
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Em relacdo a questdo da avaliagdo, ndo haviamos combinado uma maneira formal de
avaliar as produgdes dos alunos. Uma prova escrita, para mim, ndo parecia ser capaz de trazer as
evidéncias de que precisava para analisar as contribuicdes de uma prética exploratério-
investigativa ao processo de inclusdo escolar dos alunos. Re adotava um sistema de pontosSI,
dados a cada um, de acordo com o cumprimento de cada etapa da tarefa. Hoje, refletindo sobre a
pesquisa de campo realizada, percebo que a questdo da avaliacido poderia ter sido mais discutida
com as professoras. Infelizmente isso ndo aconteceu, mas algumas reflexdes podem ser feitas a
esse respeito.

Uma discussdo sobre avaliagc@o, que pode ser iniciada a partir do proprio texto do material
utilizado na RC II’?, poderia permitir a todos os professores que atuam nestas classes uma visdo
mais ampla do significado de uma proposta de avaliagdo processual, certamente mais adequada
aos alunos, ndo s6 da RC II, mas também das classes regulares. Falta um espaco de discussdo
sobre a avaliagdo. Como ja alertou Freitas (2002a), tirar dos professores o direito a reprovagao,
que era a arma utilizada como motivacdo artificial de um sistema de ensino pautado na
transmissdo de conhecimentos, é deixd-los impotentes perante o caos que se pode instaurar. Nao
defendo a reprovagdo, mas ndo acredito que apenas retirar o poder da nota resolva a situacdo. Sao
necessdrias acdes que permitam, também aos professores, (re)significar o que sempre entenderam
por avaliacdo. E necessério interpretar a progressdo continuada como tal, e ndo como promogio

automatica.

[...] ao retardar os efeitos formais da nota, o sistema quebra o tripé avaliativo e
desarma o professor que fica sem ter “motivadores” para lidar com o aluno em
sala de aula durante longos periodos. Gera efeitos colaterais. A “ordem” na sala
de aula convencional, certo ou errado, ancora-se na nota. H4 que se lembrar que
a génese do sistema escolar substitui motivadores naturais por motivadores
artificiais baseados no valor de troca do “conhecimento” (pela nota) junto ao

5! Durante OT (Orientacdo Técnica) do inicio do ano, a ATP (Assistente Técnico Pedagdgica) de matemadtica havia
esclarecido que ndo deveriam ser atribuidas notas aos alunos da RC II, e sim pareceres sobre o seu desenvolvimento,
através de fichas individuais e em grupo que foram entregues aos professores.

32 Estes sdo alguns excertos, retirados das primeiras paginas do volume Impulso Inicial, que tratam sobre a avaliagio:
“A avaliacdo dos alunos deve possibilitar diagndsticos e acompanhamento de seu processo de aprendizagem e, ao
mesmo tempo, para o professor, o diagndstico e a reorganizagdo do processo de ensino [...] ndo se aceita que a
avaliacdo consista na mera contagem de acertos e erros, na utilizacdo de resultados para classificar e selecionar
alunos, afastando da aprendizagem escolar justamente os que mais precisam dela — os que se originam dos grupos
sociais mais desfavorecidos e distantes da cultura escolar.[...] o erro nestas classes ndo configura, portanto, pecado
ou ameacga, mas uma pista valiosa: permite investigar quais problemas os alunos enfrentam e por qué.[...] Vocé pode
ajudé-los a refletir sobre a maneira como estio realizando as tarefas e como podem melhorar suas competéncias num
determinado tipo de aprendizagem”.
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professor. E este processo de troca que permite ao professor criar os motivadores
artificiais que regulam as relagdes (inclusive disciplinares) em sala de aula. A
questdo € que este processo foi sustado sem que houvesse preparagdo do
professor e sem que o aluno fosse desafiado por meio de outros motivadores
para o estudo (FREITAS, 2002a, p. 317).

Re mostrou-se consciente da proposta de Recuperagdo de Ciclo II, encarregando-se de
avaliar os alunos ao longo do processo e evitando atribuir notas que pudessem colocar um
trabalho como melhor ou pior em relagdo ao outro. Ao atribuir os pontos, o foco ndo estava
apenas nos resultados obtidos, mas, principalmente no compromisso deles em produzir. Nao
eram esses pontos que norteavam nosso trabalho com os alunos, mas sim as proprias
produgdes destes, a partir das quais buscdvamos dar continuidade ao trabalho e auxiliar nas
questdes levantadas por eles. Além dos pontos atribuidos, outras formas de avaliacdo foram

utilizadas pela professora para preencher fichas individuais com os pareceres sobre cada aluno,

as quais fazem parte das exigéncias do projeto e sdo anexadas aos seus prontudrios.

A busca de uma “leitura positiva” (CHARLOT, 2000), sem a preocupagdo em medir
resultados, parece necessdria quando se almeja propiciar a inclusdo do aluno que carrega o
estigma do fracasso escolar.

Em relagdo ao tema tratamento da informagao, explorado na primeira tarefa, no volume 1
do material destinado ao projeto RC II, havia uma proposta (anexo D) de trabalho que poderia
instigar os professores a desenvolver uma aula exploratério-investigativa; o mesmo material,
porém, propunha ao aluno uma ficha de trabalho (anexo J) que em nada colaborava para esse
encaminhamento. Sendo assim, ficaria sob responsabilidade exclusiva do professor adequar a
aula a proposta. Sei que isso € atribuicio do professor, mas devemos lembrar que o
desenvolvimento de sua postura investigativa requer tempo, experiéncias e apoio. E “o trabalho
colaborativo com outros professores ¢ um contexto muito favordvel para a experimentacdo de
novas prdticas de ensino, possibilitando o confronto de idéias e experimentacdo” (PONTE,
BROCARDO E OLIVEIRA, 2003, p. 141). Sendo assim, parece-me uma ilusdo esperar que a
proposta presente em uma péagina de orientagdes ao professor da RC II provoque as mudancas
necessdrias em sua pratica, para promover a inclusdo escolar dos alunos. Esta percepgdo foi
confirmada por Omuro (2006), ao constatar que os professores abandonavam a proposta de

resolugdo de problemas para voltar a praticar suas aulas tradicionais.
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Fica, entretanto, uma questdo a ser ainda explorada e investigada: como formar o
professor, aquele que atuard ndo apenas nessas classes, mas, também, em classes heterogéneas de
escolas publicas, para que ele seja capaz de promover a inclusdo de alunos que ndo se enquadram

ao modelo atualmente hegemodnico de escola?
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Conclusoes e perspectivas futuras

O dia-a-dia se acha semeado de maravilhas, escuma tdo brilhante
[...] como a dos escritores ou dos artistas. Sem nome préprio, todas
as espécies de linguagem ddo lugar a essas festas efémeras que
surgem, desaparecem e tornam a surgir.

Michel de Certeau

Que licoes esta experiéncia deixou?

Depois dessa experiéncia, como eu poderia, entdo, responder a questao:

Que possibilidades e contribui¢ées uma prdtica exploratério-investigativa, mediada pela
participagdo colaborativa de um grupo de professoras, pode trazer para os processos de ensino
e aprendizagem da matemdtica de alunos de classes de Recuperagdo de Ciclo I, sobretudo para

a compreensdo do problema da inclusdo escolar?

H4 alunos que se submetem a uma cultura escolar imposta, de transmissdo de
conhecimentos, por ja possuirem um capital cultural que os preparou para isso. Entretanto, nem
todos os nossos alunos sdo assim — e justamente estes que reagem de outra forma vém
obrigando a educagio a repensar seu papel. A escola cabe o dever de adequar-se também a estes
alunos, sem desvalorizar sua cultura, seu modo de pensar que, se bem interpretado, pode ser visto
nao como dificuldade, mas sim como um modo diferente — que faz parte de sua cultura, de seu
dia-a-dia — de apropriar-se do conhecimento. Essa diversidade cultural das salas de aula atuais
pode ser vista, no entender de Cortesao (2000), ndo como um problema, mas como uma riqueza
da qual cabe a escola e ao professor saber tirar proveito.

Trabalhamos, ao longo deste estudo, com alunos que carregam o estigma do fracasso
escolar. Ou seja, uma classe ja caracterizada a priori como incapaz, com baixa auto-estima, que
enfrenta preconceitos dos professores, dos outros alunos e até dos proprios alunos que formam as
classes de RC II. Como estudar a producdo desses alunos? Como estudar suas préticas partindo

de pressupostos que esperam os resultados padronizados pela cultura escolar? Certeau nos trouxe
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outro olhar ao apontar para a necessidade de estudar as préticas cotidianas, as praticas das
pessoas comuns, dos excluidos, dos dominados e chamou nossa aten¢do ao fato de que ndo
podemos achar que esses “dominados” sdo realmente dominados. Eles podem ndo se beneficiar
das estratégias dos dominantes, mas sdo capazes de dar o “golpe”, ndo no sentido do mal, mas no
sentido de achar saidas para seus problemas através de tdticas possiveis em seu meio.

Nao vou preconizar que a abordagem exploratdrio-investigativa seja o unico recurso de
que o professor pode lancar mao para permitir que os alunos se envolvam em atividades que lhes
permitam (re)significar e mobilizar conceitos, argumentar matematicamente ou sentirem-se
protagonistas do processo de aprendizagem e autores de suas proprias idéias, mas abordagens de
ensino da matemadtica como esta parecem ser necessdrias para quebrar esse ciclo vicioso em que o
aluno ndo aprende porque ndo tem interesse € nao tem interesse porque ndo aprende.

A preocupacdo em fazer um cartaz apresentdvel, em ensaiar a fala e combinar as regras,
em apresentar-se como se fossem repoérteres parece ser um indicio do prazer que os alunos
sentiam em apresentar, além de suas descobertas, a si proprios, como sujeitos da a¢do. Nas aulas
exploratério-investigativas que desenvolvemos, durante os muitos momentos nos quais os alunos
se envolviam na atividade e comecavam a levantar suas proprias questdes, as vezes, nés duas nao
ddvamos conta de atender ao pequeno nimero de alunos presentes na sala. Eles se tornavam
protagonistas da ac@o e nao meros expectadores: eram as suas dividas que conduziam a aula, e
nao um conteudo pré-estabelecido pela professora, pela pesquisadora ou por uma atividade
proposta. Eram os caminhos escolhidos por eles que geravam essas ddvidas.

No encontro entre as duas classes de RC II, realizado para promover o encerramento do
projeto, todos os presentes, apesar de poucos, apresentaram as descobertas matemadticas de seu
grupo. Essa disposi¢do em superar a timidez, para expor-se diante das cdmeras e de pessoas
desconhecidas, foi um desafio para os alunos e mostrou que o papel de expectador passivo nao
deve ser delegado a eles.

Antes mesmo dessa apresentacdo final entre as escolas, nos questiondrios aplicados para
que avaliassem as tarefas exploratério-investigativas™, os alunos ja destacavam a importancia da
valorizagdo desse protagonismo, ao colocar as apresentacdes e as filmagens entre os destaques

positivos do desenvolvimento do projeto:

A gravacdo do video VHS (Aliados do Comando Vermelho).

>3 Esses questionarios foram ora individuais, ora em grupo, conforme anexo H.
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De quando filmou o [que] nos faziamos] na sala de aula (MIB mulheres de
preto).

Em uma avaliacdo solicitada pela professora, assim que encerramos a primeira tarefa, em
relacdo a questdo colocada por ela sobre as apresentagdes, afirmacdes no mesmo sentido foram

praticamente unanimidade entre todos os presentes:

[...] foi legal na parte de ser filmado. (Pa)
Achei a apresentacdo final muito legal. (Je)

Eu gostei porque é muito divertido e diferente vocé tem mais liberdade para
falar o que vocé acha... eu achei bom porque a dona filmou tudo e mostrou para
o0s pais na reunido de ontem foi tudo muito bom. (Er)

Mais [sic] a apresentagdo final foi a aula mais legal que teve, porque filmou e
mostrou para as mdes o que nos anda fazendo na sala de aula. (Erk)

A apresentacdo final foi legal e nos proporsionou [sic] a oportunidade de
mostrar o nosso trabalho. (Da)

[...] é muito chata fazer essas aulas... eu aprendi coisas novas mas eu nd@o gosto
de fazer esta aula de investigagdo.... a apresentagdo final foi boa e bem legal foi
o que gostei. (Fa)

A apresentagdo final foi muito boa pois além de aprender nos divertimos. (Me)

A apresentagdo final foi bem legal foi o que eu mas [sic] gostei porque foi muito
divertido. (Gi)

Muito ingragado [sic] mas muito legal. (Em)

Legal. (An)

Retomando aqui as atitudes de “negatricidade” (BORBA, 1998), é possivel interpretar que
o fato de Da ter a sua “titica” (CERTEAU, 1994) reconhecida pela professora e pela
pesquisadora foi capaz de fazer este aluno sentir-se autor de suas proprias descobertas. A sua fala,
naquele momento, refletiu a sua satisfacio em fazer reconhecer a sua solucdo para a tarefa
proposta. Apesar de Em ndo ter demonstrado o mesmo entusiasmo, a sua “titica” de usar apenas
um corte na segunda tarefa pode ter inspirado Da a encontrar a saida para o triangulo escaleno.

Nos questiondrios aplicados, este sentimento de Da se confirma em suas respostas:
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Questdo da avaliacdo individual: Comparando as tarefas de Investigacdo com
estas outras atividades, quais as vantagens das Investigacoes?

Uma das vantagens é que eu explico a minha resposta, nas outras ndo, a
resposta é tinica a certa. (Da)

Questdo da avaliacdo em grupo, sobre a tarefa tridngulos: Agora preencha o
quadro com o que vocés mais gostaram nesta tarefa.

A dificuldade das atividades, pois me possibilitou a oportunidade de mostrar a
minha capacidade. (PCC, respondida por Da)

Da valoriza a possibilidade de explicar suas proprias respostas e também o fato de haver
vdrias respostas, apontando assim a potencialidade de uma das caracteristicas mais importantes
das préticas exploratdrio-investigativas: a abertura das tarefas propostas com suas multiplas
possibilidades de interpretacdo e resolucdo, permitindo aos alunos descobrir caminhos préprios.
Apesar de ter encontrado dificuldades para realizar as tarefas, ele aponta outra potencialidade
desta pratica: Da sabe que € capaz, mas vé na nova abordagem de ensino uma OPORTUNIDADE
DE MOSTRAR A MINHA CAPACIDADE!

Ja o aluno Em ndo demonstra a mesma empolgacio, tendo deixado inclusive a maior parte
do questiondrio sem responder. Talvez tenha faltado, de nossa parte, fazer uma ligacdo entre estes
dois fatos, o que, naquele momento, ndo foi percebido por nds. Se essa ligacdo tivesse sido feita,
talvez o mesmo sentimento de valorizacdo pudesse ter afetado também Em! Nao vejo isso como
uma falha, mas como mais uma li¢cdo desta pesquisa: é preciso refletir sobre o que fazemos em
sala de aula para adquirirmos, também nds, como professores, esta postura investigativa sobre os
fatos que acontecem em sala de aula.

Olhar para atitudes de alunos como Em e Da a partir de uma concepg¢ido diferente fez-me
ver que, segundo as palavras de Certeau apud Giard (1994, p. 18), “o dia-a-dia se acha semeado
de maravilhas, escuma tao brilhante [...] como a dos escritores ou dos artistas. Sem nome préprio,
todas as espécies de linguagem dao lugar a essas festas efémeras que surgem, desaparecem e
tornam a surgir’.

Certeau (1985) aborda a questao da necessidade de estudar as praticas cotidianas (praticas
das pessoas comuns) e alerta para o fato de que elas merecem ser consideradas por ndo se tratar
apenas de prdticas uniformes de uma massa dominada; ao contrdrio, dentro dessas praticas
existem as tdticas, utilizadas pelas pessoas comuns, que mostram que ndo podemos acreditar que,
pesquisando o que se consome, poderemos generalizar seus consumidores. H4 que se pesquisar

0s usos que estes fazem desses produtos.
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[...] do lado do consumidor também ha uma producio: ele transforma o espaco
que lhe é imposto [...] Eu diria que também as praticas cotidianas sdo, no fundo,
antropofagicas. Mas trata-se de uma antropofagia nio ritualizada, ndo visivel, e
que obriga a que se perceba que o essencial ndo € aquilo que o praticante come,
atravessa ou vé, mas sim o que ele faz daquilo que come, vé& ou atravessa. Ou
seja, a questdo essencial é aquilo que ele fabrica com a imagem da TV, com os
utensilios eletrodomésticos, com a rua que cruza, etc. Deste ponto de vista a
questao das prdticas cotidianas € uma valorizacdo, € uma tentativa de
interpretacdo dessa antropofagia praticada pelo consumidor que no préprio ato
do consumo utiliza para fins préprios uma norma que lhe € objetivamente
imposta. (grifo meu) (CERTEAU, 1985, p.6)

Alunos em situagdo de fracasso escolar (Charlot, 2000) nao s@o consumidores de massa,
que aceitam tudo o que lhes € transmitido. Trabalhar com eles requer uma mudanca de postura
por parte de professores e gestores, que precisardo ver, neles, ndo apenas rebeldes que ndo
produzem, mas consumidores criticos do conhecimento que lhes é oferecido.

Para Certeau (1994), a importancia de estudar as praticas leitoras, por exemplo, ndo estd
em impor uma nova norma de conduta, mas em validar o que o leitor faz. Por meio das tarefas
exploratorio-investigativas, buscdvamos, eu e a professora, uma abordagem de ensino que
permitisse validar os conhecimentos matemadticos produzidos pelos alunos, e ndo impor a eles
uma visdo propria do que € fazer matemdtica ou ser ‘“‘matematicamente competente”
(FERNANDES e MATOS, 2004).

Através da abordagem exploratdrio-investigativa fizemos emergir estas praticas dos
alunos. Percebemos que ela foi capaz de mobilizar os conceitos ja trabalhados com estes alunos,
mas, a0 mesmo tempo, foi um instrumento para valorizar o uso que eles fazem desses conceitos.

Isso traz esperanga, traz novamente um caminho que indica que nem tudo estd perdido.
Que nossos alunos tidos como fracassados podem estar, na verdade, nos mostrando que ¢é
necessario mudar de paradigma. Precisamos mudar nosso olhar, deixando de acreditar que os
problemas de aprendizagem radicam-se exclusivamente nas pessoas.

Mas ha ainda um ponto importante, que nao pode ser esquecido: essa mudanga de olhar,
de paradigma, € muito dificil de ser alcangada quando refletimos sozinhos. Ela requer um apoio
que pode ser encontrado em um grupo que comungue de interesses comuns, que nos ajude a
preparar nossas intervencgdes e também a refletir sobre os resultados por elas alcancgados.

Acredito que passando por um processo colaborativo como esse é que podemos construir uma
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prética™ exploratério-investigativa. Além da colaboragio dos grupos, que nos colocou no nivel
das estratégias (quadro da pagina 41) para enfrentar o problema da exclusdo escolar vivida pelos
alunos da RCII, € preciso destacar que os resultados alcangados foram fruto de um trabalho
colaborativo entre professora e pesquisadora. Re, em todos os momentos interferiu com idéias
préprias, ajudando na preparacio e no desenvolvimento das atividades em sala de aula. Eu estive
disposta a também colocar a mdo na massa € ndo apenas assistir a0 que se passava para depois
fazer criticas sobre o que nao deu certo. Assumimos juntas as falhas e também colhemos juntas o
crescimento gerado por esse trabalho colaborativo em sala de aula. Talvez, para mim, o maior
aprendizado desta parceria tenho sido a capacidade de valorizar os saberes dos professores.
Enquanto professora € facil querermos que valorizem o nosso saber, mas enquanto pesquisadora,
podemos cair na armadilha de acreditar que a forma como pensamos ou a abordagem na qual
apostamos € a que funciona, supondo que isso nada terd a ver com a prética ja desenvolvida pelo
professor. Esta pratica, indiscutivelmente, tem muito a ver com os resultados. O olhar que tive
para a producdo dos alunos sofreu influéncias nao s6 dos aportes tedricos utilizados, mas muito
profundamente também da convivéncia com Re.

Apesar de tudo isso, é preciso lembrar que ndo € facil assumir, em todos os momentos,
este olhar. Muitas vezes, como professora, me vejo deixando muito a desejar para ser aquilo que,
como pesquisadora, acho necessario para promover a inclusio dos alunos em situacdo de fracasso
escolar. Ser professor-pesquisador ndo nos exime de nossas falhas pois somos, como diz Freire,

seres inacabados. Mas nos torna, com certeza, muito mais questionadores de nossas praticas.

>* Nesse trabalho ndo utilizo os termos “pritica” e “abordagem” como sindénimos, entretanto, optei por manter o uso
de ambos por entender o que desenvolvemos na RC como uma abordagem exploratdrio-investigativa, representada
por um periodo de intervencdo, pois uma pratica exploratdrio investigativa, como o proprio trabalho traz, ndo pode
ser desenvolvida da noite para o dia, ela é uma constru¢éo e leva tempo. O que busquei analisar foram sim as
contribui¢des de uma prética exploratério-investigativa, mas o que pudemos fazer foi uma abordagem exploratdrio-
investigativa.
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Perspectivas futuras...

Viérias mudancas foram vivenciadas ou anunciadas durante o periodo no qual me
dedicava a escrever a versdo final desta dissertacdo. S@o estas mudancas que resgato aqui, por
sua relevante relacdo com a pesquisa que realizei. Meu objetivo ndo € fazer delas uma andlise
aprofundada, mas apontar algumas questdes que passaram a me incomodar a partir delas.

Era final de janeiro de 2007 quando, retornando das férias, soube que nenhuma escola da
Diretoria de Ensino (DE) onde atuava teria classes do projeto de Recuperacdo de Ciclo, tanto I
quanto II. Segundo comentdrios das professoras do GCEEM, no encontro que realizamos no dia
08 de fevereiro do mesmo ano, havia chegado as escolas onde elas atuavam a noticia de que esse
projeto ndo existia mais. Busquei, em sifes da Secretaria de Estado da Educagdo (SEE),
documentos oficiais sobre mudangas na legislacdo e, ndo encontrando nada a respeito, entrei em
contato com a CENP para solicitar informagdes, através de um e-mail (anexo M) com o seguinte

texto:

Old! Sou professora efetiva da rede e no momento estou em fase final do curso
de mestrado que iniciei em 2005. Minha pesquisa esteve voltada para o Projeto
Recuperacdo de Ciclo II, o qual, para minha surpresa, parece ter sido
eliminado (ou suspenso ?) a partir deste ano. Gostaria de receber informagoes
sobre alguma determinacdo ou resolucdo a respeito do assunto e sobre a
existéncia de uma proposta que possa substituir este projeto que, em minha
avaliagcdo, apesar de seus problemas, ainda parece ser muito necessdrio para
evitar que estes alunos reprovados ao final do ciclo tenham que cursar uma
segunda 8° série como se seus problemas com a aprendizagem se referissem
apenas aos contetidos trabalhados nesta série. No aguardo de um retorno,
agradeco desde jd a atengdo dispensada. Eliane

Enquanto aguardava uma resposta, consultei também uma supervisora da DE, responsdvel
pelo projeto, para obter alguma informacdo sobre essa decisao.

A resposta ao e-mail (anexo M) deixou muito claro que, para a SEE, o projeto nao havia

sido extinto e sua interrup¢do era inconcebivel, pois

[...] a recuperagdo de ciclo, seja ciclo I ou ciclo II, ndo pode ser descartada ou
eliminada como qualquer proposta, pois faz parte de um processo maior que é a
avaliagdo do desempenho do aluno e sua aprendizagem, pois avaliar so tem
significado se o professor, diante das dificuldades apresentadas pelo aluno,
rever sua prdtica para assegurar a aprendizagem de todos (recuperacdo
continua, paralela e de ciclo). Portanto, ndo tem respaldo a informacdo de que
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nesse ano ndo hd atividades de recuperacdo de ciclo Il, caso a escola tenha
alunos nessa situagdo.

Em contrapartida, a supervisora apontou um rol de motivos para que a Diretoria assumisse
a decisdo de ndo montar classes do projeto. Ela esclareceu que a grande maioria das Diretorias
ndo tem formado essas classes e alegou que a falta de apoio do préprio Estado levou a esta
situacdo. Eu sabia que as capacitacOes realizadas com os professores ndo possuiam mais ligagdo
com a CENP ou com outro 6rgdo da SEE, pois ocorriam apenas no ambito da Diretoria e nio
eram objetos de videoconferéncias ou qualquer outra forma de relacdo direta com o Estado. Era
claro que os problemas resultantes das classes de RC ndo eram mais objeto de preocupagdo do
governo. Porém, a supervisora apontou outro problema: a falha no envio de materiais, os quais ja
haviam sido insuficientes no ano anterior, e alegou, ainda, que estavam para acontecer mudancas
nos ciclos e, por isso, seria necessdrio repensar também a Recuperacio de Ciclo.

A propria legislagdo dd brechas a ndo-existéncia das classes, ao dizer que € necessdrio
oferecer o projeto caso a escola tenha alunos nessa situacdo; portanto, nao € dificil distribuir
esses alunos em classes regulares e simplesmente fingir que ndo existem. Levando em
considerag@o que o Estado sequer mandava materiais suficientes, certamente também nao haveria
nenhuma averiguagdo de casos de reten¢do de alunos que necessitassem de uma Recuperacdo de
Ciclo. Mas ndo € esta a discussdo que mais me importa agora: o que me preocupa, realmente, € a
interpretagdo dos professores em relacdo ao fim da RC...

Nao foram poucos os comentdrios que ouvi sobre a alegria deles com essa novidade.
Tentando buscar informagdes sobre a opinido dos professores, em vdrias conversas informais,
percebi que, embora para alguns pudesse ser preocupante o fato de colocar os alunos retidos
espalhados em vdrias classes de oitava série, para muitos, era um alivio nio ter mais que lidar
com aquelas classes.

Omuro (2006) aponta que para os alunos nao € clara a diferenca entre reprovar a 8* série e
reprovar o ciclo. Mas o que pensar da atitude dos professores? Estariam felizes com o fim do
projeto devido a consciéncia que tinham do tamanho do desafio a ser enfrentado, sem apoio do
governo, ou também ndo teriam consciéncia da diferenca entre reprovar o aluno na série ou no
ciclo?

E claro que ndo podemos generalizar essa suspeita. Os professores, em suas salas de aula,

€ que vivem a contradi¢do entre o necessdrio e o vidvel. Revisitando meus guardados de pesquisa,
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encontrei, na narrativa da professora Re, indicios de que, para ela, projetos em que o aluno com

dificuldade tenha um atendimento especifico sdo importantes e devem existir.

Em 1994, trabalhei em uma escola [...] que decidiu formar duas salas de sexta
série apenas com alunos reprovados. No comego ndo foi fdcil. Foi preciso
entender que o ritmo de trabalho e o tempo de aprendizagem, assim como suas
necessidades de ensino, eram bem diferentes das outras classes. Com o passar
do ano letivo consegui fazer com que estes alunos estivessem acompanhando os
alunos das outras salas. E claro que sempre precisei dosar o grau de
dificuldade de suas atividades, mas eles ndo deixavam a desejar.

Infelizmente no ano seguinte a escola ndo adotou mais este tipo de sala, pois os
professores se queixavam que dava muito trabalho. Concordo, mas tenho que
admitir que era muito melhor, pois, tinha a oportunidade de trabalhar com
todos em um mesmo nivel, ndo deixando que eles ficassem para trds, ensinando
e alimentando apenas os que tinham facilidade em aprender. Outra observacdo
que faco é que eles se sentiam menos intimidados para perguntar, pois, todos
tinham dificuldades com matemdtica. O que sabia um pouquinho mais ajudava
0s outros, sem constrangimentos.

Mas Re também aponta o quanto uma estrutura diferenciada € necessdria para que esses

projetos sejam vidveis.

Em 2000, 2001 e 2002, fui professora de “classe de aceleracdo” em Blumenau,
Santa Catarina. Eram classes que tinham o objetivo de recuperar alunos com
defasagem idade-série. Nesse programa tinhamos um professor coordenador
exclusivo e trabalhdvamos sempre em dois professores por sala.

Quando estamos sensiveis a um assunto, parece que tudo passa a ter relacdo com ele. E
esta foi a minha sensacdo quando assistia a uma reportagem do Fantdstico (anexo N), um
programa da Rede Globo apresentado aos domingos. Mas o que uma reportagem encabecada por
uma filosofa, que tratava sobre os crimes cometidos por cidaddos da sociedade, sobre a condi¢do

humana, etc. tem a ver com a RC? Observemos um trecho dessa reportagem:

“No Brasil, a exclusdo se tornou regra. E comum, natural. Se tornou normal
excluir o que nos incomoda”, diz Viviane Mosé. Excluir é ignorar o outro,
desconsiderar. Uma pessoa ignorada deixa de existir, se torna transparente:
ndo é vista, ndo é ouvida (Reportagem Fantastico 11.02.2007).
A relacdo que fiz foi a seguinte: assim como na sociedade se tornou normal excluir o que
nos incomoda, no sistema de ensino se tornou comum nao olhar para os “fracassados” e nem para

as raizes desse fracasso, proprias desse mesmo sistema. Sei que a RC ndo resolve o problema da

exclusdo dos alunos em situacao de fracasso escolar, mas pergunto: o seu fim, sem uma proposta
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alternativa, o que causard? Banir o projeto ndo tira o aluno da exclusdo. Acabar com a
Recuperagdo de Ciclo sem propor qualquer outra forma de resolver o problema dos alunos que
nao tém condi¢des de prosseguir seus estudos € fingir que ele ndo existe. Reprovar esse aluno e
manté-lo em uma classe regular, sem qualquer trabalho especifico que lhe permita sair da
situacdo de fracasso em que se encontra, que lhe permita sentir-se incluido, significa fazer com
que fique “transparente”, ou seja, significa excluir de vez o aluno em situacao de fracasso

A respeito das mudancas na estrutura dos ciclos, lembro Freitas (2002, 2003, 2004), autor
para o qual o ciclo, no Estado de Sao Paulo, mesmo acontecendo de dois em dois anos, ainda
carregard uma concep¢ao que em nada superard seus problemas estruturais, pois sua proposta nao
leva em consideracdo o desenvolvimento humano dos estudantes.

Com essa reestruturagdo dos ciclos, a Recuperacdo de Ciclo, no méximo, serd dividida em
dois tempos. Isso talvez alivie alguns dos problemas mais graves do projeto, como a inadequagao
dos materiais utilizados a faixa etdria dos alunos, mas fica ainda a questdo: serdo apenas novas
estratégias mercadoldgicas, como ja apontava Luiz Carlos de Freitas, ou algumas das criticas do
autor foram ouvidas? Se foram ouvidas, qual serd a proposta para evitar a exclusdo dos alunos
que ndo atingem os conhecimentos basicos para prosseguir de um ciclo para o outro? Serd um
projeto de Recuperacdo de Ciclo como o anterior, que deixava os professores a deriva e fazia com
que os alunos se sentissem discriminados?

Assim como a sociedade tem agido em relagdo as diferencgas sociais, nds, professores,
ficaremos apenas assistindo nossos alunos niao se comportarem mais como humanos, agredindo-

nos para serem Vvistos?

“Essa exclusdo das elites em relacdo a populacdo gerou outro tipo de
indiferenca: como a populacdo excluida ndo tem o beneficio da cidade, ela
também ndo precisa seguir as regras. Ela cria suas regras proprias. Quando
esses valores perdem a razdo de ser, volta o qué? A liberdade dos meus
instintos. Entdo, nds estamos voltando a um estado humano de animalidade”,
acrescenta Viviane Mosé (Reportagem Fantastico 11.02.07).

Especialistas em educacdo tém apontado caminhos muito diferentes dos que t€ém sido
trilhados no Estado de Sao Paulo. Em uma entrevista a Folha de Sdo Paulo, reeditada pelo jornal
Vermelho on-line, Dermeval Saviani fala desses caminhos, ao tecer comentarios sobre o atual

plano do governo federal para a educacgao:
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A questdo principal que, ao que parece, o Plano ndo teria contemplado, diz
respeito a carreira profissional dos professores. Essa carreira teria que
estabelecer a jornada integral em uma tnica escola, de modo que se pudesse
fixar os professores nas escolas, tendo presenca didria e se identificando com
elas. E a jornada integral, de 40 horas semanais, teria que ser distribuida de
maneira que se destinasse 50% para as aulas, deixando-se o tempo restante para
as demais atividades. Com isso os professores poderiam participar da gestio da
escola; da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola; das reunides de
colegiado; do atendimento as demandas da comunidade; e, principalmente, além
da preparacdo das aulas e correcdo de trabalhos, estariam acompanhando os
alunos, orientando-os em seus estudos e realizando atividades de reforco para
aqueles que necessitassem. (Disponivel no site:
<http://www.vermelho.org.br/base.asp?texto=17786>. Acesso em 16/05/2007)

Como, por enquanto, essas conquistas parecem muito distantes, com uma grande angustia
termino este trabalho: tanto como pesquisadores, quanto como professores, educando ou fazendo
e publicando nossas pesquisas, em relacdo ao governo, estamos sempre no nivel das téticas!

Até quando vamos sustentar essa situagdo? Como promover a uniaio ou mesmo a fusao
destas duas forcas: ENSINO e PESQUISA, para melhorar significativamente a educacao? Quem
sabe, quando todos nos tornarmos professores-pesquisadores de nossas praticas, de nossos
proprios desafios, nossa consciéncia e, conseqiientemente, nossa forca de decisdo possa ser

maior...
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ANEXO A - CARTA ENTREGUE A DIRIGENTE NO INICIO DE
2005

Eliane Matesco Cristovao: Bolsista de Mestrado - Sua vida, suas idéias, seus projetos, suas
limitacoes...

Um pouco de mim, da minha trajetdria...

Sou Eliane Matesco Cristovao, nascida em 20/11/1971, casada, mae de um filho lindo de 12
anos (Renan). Estudei sempre em escola publica, periodo noturno desde a 8 série. Fiz licenciatura
em matematica, noturno, pelo IMECC-Unicamp de 1990 a 1995, especializacao em “Ciéncia, Arte
e Prética Pedagdgica” pela FE-Unicamp de 1996 a 1997. E, agora, entrei no mestrado sob
Orientagdo do Professor Dario Fiorentini, na drea de Educacdo Matematica.

Participei do livro: “Por trds da porta, que matematica acontece?” como autora de um dos
capitulos. Publiquei o artigo “E o perimetro me pegou...” no livro: “Histérias de aulas de
Matematica”, produzido pelos integrantes do GdS'. Ministrei a Oficina “Educomunicacio e
Matematica” no Encontro de Educadores de Paulinia e duas Comunicacdes: uma coletiva do GdS
no Cole, em 2003, e outra sobre a “Escrita em aulas de Matematica” no VII EPEM, em 2004.

Participo do GdS desde o segundo semestre de 2003, quando procurei o Professor Dario no
intuito de voltar a Universidade. Sentia falta da troca de experiéncias que a producao do livro “Por
trds da porta” proporcionou a quem participou do seu processo de editoragdo coletiva. E esse
encontro com o GdS e reencontro com a literatura académica me encorajou a tentar o mestrado.

Em 2002 participei do Educom. TV, uma parceria da SEE de SP com a ECA/USP, que
visava formar professores para lidar com a midia em sala de aula de forma critica e construtiva e
no inicio de 2003, participei, ainda, do curso On-line: “Tendéncias em Educagdo Matemadtica”,
ministrado pelo Professor Marcelo Borba, da Unesp-Rio Claro. Estes dois cursos me inspiraram a
fazer dois projetos de Mestrado. O primeiro, em 2003, voltado para o uso da Midia em aulas de
matematica, ndo foi sequer julgado por eu ndo ter autenticado meus documentos. O segundo, em
2004, quando fui selecionada para o mestrado com meu atual projeto que “visava” fazer um
estudo das potencialidades da Investigacio Matemdtica associada ao uso da Informdtica para o
refor¢o de alunos que apresentam fracasso escolar em Matemética.

Este projeto, assim como minha vida profissional, tem passado por mudancas radicais e
ainda nao estdo bem definidos quanto a “forma e conteudo”.

Leciono desde 92, ano em que além de estudar eu também casei e tive meu filho.
Resumindo, eu sou assim: de vez em quando d4 na louca e faco um monte de coisas de uma vez...
Como agora: sou mae, professora, tento ser formadora de professores, tento ser pesquisadora,
esposa (ai meu Deus, ndo posso deixar este por ultimo...), estudante!!!

Espero dar conta de tudo...

Algumas idéias para atuar junto aos professores de Matemdtica do Reforco, da RC e do
Letramento-Ntimeros em Acdo.

! [Nota contida na carta] GdS: Grupo de Sabado. Grupo de estudos em Educagdo Matemdtica que se retine
quinzenalmente, aos sdbados, na FE-Unicamp, sob coordenagdo do Prof® Dr. Dario Fiorentini.



134

Gostaria de montar um grupo de estudos com os professores de matemadtica que atuam nos
projetos de reforco. Neste grupo eu nao terei a funcdo de passar conhecimentos ou ensinar
metodologias que deverdo ser aplicadas. NOs estaremos construindo juntos o nosso saber
profissional. Estarei sugerindo, além de outras, experi€ncias com as investigagdes matemadticas e
com a escrita de narrativas, que teriam por objetivo uma reflexdo sobre a propria prética, mas que
estariam vinculadas ao interesse dos professores e a temdtica ou necessidade dos projetos de cada
um.

Tenho vivenciado isto no GdS e acredito muito nesta forma de investigar e refletir sobre a
propria prética para evoluir profissionalmente. Este grupo tem ajudado a me constituir como
profissional e acho que trazer uma idéia como esta para a Diretoria serd uma forma de aproximar
os professores do que se tem discutido no nivel académico. Nao quero trazer teorias da
Universidade, mas sim ajudar os professores a valorizarem seu proprio saber, o saber da docéncia
que € tdo pouco valorizado na nossa vida profissional.

Um ponto importante a destacar € o tipo de trabalho que pretendo realizar: um trabalho
colaborativo, de exploracdo e investigacdo ndo somente matemdatica, mas também sobre a propria
pratica. Ou seja, 0 mesmo tipo de trabalho que vem sendo desenvolvido dentro do GdS e que tem
se mostrado uma forma muito rica de constituir profissionalmente cada professor participante.

Faz-se necessario esclarecer muito bem aos professores que, embora eu esteja
desenvolvendo uma pesquisa, meu objetivo nao € utilizar os resultados obtidos com eles para esta
pesquisa e sim trabalhar colaborativamente para analisar os resultados obtidos por seus alunos,
que estardo desenvolvendo experiéncias criadas dentro do proprio grupo de professores.
Esclarecer ainda, que penso, sim, em falar sobre exploracdes e investigagdes matematicas, mas
que esta nao € uma metodologia a ser imposta, ¢ apenas uma das formas de trabalho que estarei
sugerindo ao grupo por ter caracteristicas que favorecem muito a interagdo entre os alunos e que
leva em consideragdo os diferentes niveis de aprendizado de cada um, possibilitando que todos
desenvolvam atividade matematica, independente de seu nivel de conhecimento, além de despertar
o interesse deles devido ao seu carater aberto e exploratorio.

Este grupo, constituido pelos professores interessados em trabalhar colaborativamente, terd
movimento préprio. Eu serei apenas a mediadora entre o conhecimento académico que adquiri ao
longo de minha trajetéria pela especializacdo e pelo GdS, com o saber profissional de cada
professor. Saber que se constrdi com a pratica e que pode ser aperfeicoado quando se faz reflexdes
sobre a prépria pratica. Estas reflexdes podem ser trabalhadas através das conversas nos encontros
do grupo e também de narrativas que podem vir a ser produzidas pelos professores do grupo
colaborativamente ou individualmente.

Desta forma a proposta de trabalho neste grupo se centrard em dois eixos principais: a
valorizacdo dos saberes profissionais de cada professor e a apropriacdo, por parte destes
professores, do que vem sendo estudado na academia. E buscard aumentar o interesse dos alunos
em aprender e a satisfacdo dos professores em ensinar.

Quero deixar bem claro, para os professores, que pretendo conquistar interessados em
participar de um grupo colaborativo. Que este grupo estard em busca de melhorar sua pratica
através da troca de experiéncias, da producdo coletiva de saberes e até da elaboracdo de material
diddtico proprio, para as aulas do reforco, permitindo que cada um possa evoluir
profissionalmente. E, ainda, que meu tema de pesquisa tem a ver com as investigacdes
matematicas, mas apenas se houver interesse do grupo, estaremos estudando o que sdo as
Investigagdes Matematicas e criando tarefas investigativas colaborativamente. Tarefas que estardo
associadas aos conteudos propostos para os alunos do reforco comum, as aulas contidas no
software no caso do letramento e, ainda, no caso da RC, associadas ao material préprio do projeto.
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Como levar esta proposta aos professores?

Farei uma exposi¢do falando um pouco sobre a minha trajetdria estudantil/profissional e a
possibilidade da formacdo do grupo de estudos que citei, onde os professores de Matematica do
Reforco, da RC e do Letramento que tiverem disponibilidade de hordrio e interesse em participar
voluntariamente, estardo vivenciando uma pratica de construgdo coletiva de seu saber profissional.
Para expor sobre o grupo colaborativo penso em utilizar uma apresentacio em power point
baseada em pressupostos retirados do trecho do artigo que destaco a seguir:

Trecho do Artigo: Pesquisar préticas colaborativas ou pesquisar colaborativamente
Dario Fiorentini - In: Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemdtica - Borba e Araijo
(orgs.)(2004)

...poderiamos conceber um grupo de trabalho colaborativo como sendo aquele em que:

® a participacdo é voluntdria e todos os envolvidos desejam crescer profissionalmente e buscam
autonomia profissional;

® hd um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias, reservando, para isso, um tempo livre
para participar do grupo;

® hd momentos, durante os encontros, pra bate-papo informal, reciprocidade afetiva,
confraternizagdo e comentdrios sobre experiéncias e episodios da prdtica escolar ocorridos durante a
semana;

® 0s participantes sentem-se a vontade para expressar livremente o que pensam e sentem e estdo
dispostos a ouvir criticas e a mudar;

® ndo existe uma verdade ou orientacdo tnica para as atividades. Cada participante pode ter
diferentes interesses e pontos de vista, aportando distintas contribuicoes e diferentes niveis de
participagdo;

® as tarefas e atividades dos encontros sdo planejadas e organizadas de modo a garantir que o
tempo de reunido do grupo seja o mais produtivo possivel;

® a confianga e o respeito miituo sdo essenciais ao bom relacionamento do grupo;

® os participantes negociam metas e objetivos comuns, co-responsabilizando-se para atingi-los;

® os participantes compartilham significados acerca do que estdo fazendo e aprendendo e o que isso
significa para suas vidas e prdtica profissional;

® os participantes tém oportunidade de produzir e sistematizar conhecimentos através de estudos
investigativos sobre a prdtica de cada um, resultando, desse processo, a producdo de textos escritos, os
quais possam ser publicados e socializados aos demais professores, como tem acontecido no GdS;

® hd reciprocidade de aprendizagem. Mesmo nos grupos que envolvem professores escolares e
académicos, como é o caso do GdS, todos os participantes, professores da escola e formadores de
professores, aprendem uns dos outros. Todos se constituem, no grupo, em aprendizes e “ensinantes”. Os
académicos aprendem com os professores escolares os saberes experienciais que estes produzem no
contexto complexo e adverso da prdtica escolar, re-significando, assim, seus saberes profissionais
enquanto formadores de professores. Os professores, face aos seus desafios e problemas, com a ajuda dos
académicos, produzem, como verificou Jiménez(2002), re-significacdes sobre o que sabem e fazem: “No
grupo...tenho algo a oferecer aos colegas e muito a aprender com eles” (ADILSON, apud FIORENTINI et
al., no prelo).
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ANEXO B - TAREFA 1: “QUEM E O ALUNO DA RC?”

BOM DIA, PESSOAL!!!

Passei o final de semana tentando criar um roteiro para nossa tarefa investigativa e resolvi
partir de uma situacio muito real para mim.

Na Universidade onde estudo, quando falei para meus professores e colegas do Mestrado e
Doutorado que iria fazer uma pesquisa com alunos de RC, todos quiseram saber: “Quem ¢é
o aluno da RC?” Eu tentei explicar que alunos de RC sao alunos que foram retidos na 8"
série ou entdo alunos que vém desde a 5% 6° e 7" série tendo um aproveitamento
insatisfatério, alunos que ficam sempre de reforco. Acho que essa descricao que fiz de vocés
é muito pobre e superficial, pois eu sei muito pouco sobre o que e como vocés realmente
sa0, nao s6 em aparéncia, mas, também, o que vocés pensam, fazem, gostam ou nao gostam,
nio so da escola e das aulas de matematica, mas também da vida...

Como vocés acham que poderfamos produzir um material que fosse capaz de responder de
verdade “QUEM E O ALUNO DA RC?”, especialmente os alunos da 8* A da E.E. Prof* D?

Que idéia vocés teriam para levarmos estas informagdes com mais detalhes sobre vocés para a
Unicamp?

Ha algum conhecimento matematico que poderiamos usar para ‘“‘mostrar” caracteristicas dos
alunos da 8* A?

Como poderiamos organizar estas informagdes e apresentar para que todas as pessoas que vissem
entendessem bem quem sao vocés?

Em grupos de 3 alunos, vamos pensar em como explorar esta situagdo, depois trocaremos idéias
com toda a classe, antes de comecar a organizar este material.

Para cada grupo teremos:

- Dois relatores, ou seja, dois alunos que irdo expor os resultados para a sala e

- Um redator, responsdvel por passar os resultados importantes que o grupo produzir para um
cartaz, transparéncia ou outro material que o grupo decidir utilizar para apresentar seus
resultados. Porém, durante todo o trabalho € importante que todos colaborem na formulagdo de
questoes, testes de hipoteses, demonstragdo dos resultados e registro escrito de toda producio do
grupo. Os resultados obtidos pelo grupo serdo apresentados para a classe e avaliados por todos 0s
alunos, valendo uma das notas do bimestre.

Possibilidade de organizacao:

1° encontro(05/09): Duas aulas para pensar nas formas de organizar o material, formular
questdes, socializar o que cada grupo pensou e dividir o trabalho entre os grupos.

2° encontro(12/09): Duas aulas para pesquisar o que for necessdrio, organizar os resultados e os
cartazes ou outros materiais.

3° encontro(19/09): Duas aulas para a socializagc@o dos resultados.
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Outros materiais, que o grupo achar necessério, ficardo sob a responsabilidade do préprio grupo
providenciar durante a semana de 05/09 a 12/09. Na semana do 2° para o 3° encontro os grupos
deverdo se preparar para a socializacio de seus resultados.

Bom trabalho! Confio em vocés! Voceés saberdao, muito melhor que eu, mostrar:

“QUEM E O ALUNO DA §8A!”
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ANEXO C - TRANSPARENCIA APRESENTADA AOS ALUNOS
DA PROFESSORA RE

Fase 2 — Investigacio: “Quem ¢€ o aluno da RC?”
Questoes levantadas no encontro anterior:

Vocés se sentem intimidados por estudar nessa sala?
Vocés gostam da classe de RC?

Vocés se ddo bem com os alunos e professores ?
Vocé fala palavrio?
Voc@ conversa?

Vocé dorme na sala?
Que aluno vocé acha que estraga o rendimento da sala?

O Rister é o tinico problema da classe?

O que os alunos acham da sala?

0 que os alunos queriam que mudasse na sala?

0 que vocé acha que tem que melhorar na sala de aula?

Os alunos sao inteligentes?

Os alunos da 82A sao loucos?

0s alunos gostam dos livres usados na 8°A?

0s alunos gostam dos outros materiais utilizados na sala?
O¢ alunos estao colaborando com a sala?

O¢ alunse acham que 0s friofessones colaboram tambem com a sata?

Nas questoes levantadas por vocés, tentamos juntar varias numa sé, de acordo com as
fontes, para reduzir um pouco o trabalho de pesquisa.

1) O que os alunos sentem relagdo a classe RC?

2 Gomo é comportamento de cada um em sala de aula?
3) O que atrapalha o rendimento da sala de R(C?
4) Como melhorar a sala de aula (ou classe) da RC?

5) Que imagem os alunos tém de sua classe? Para vocé, os alunos da RC sao:
() inteligentes; () loucos; () normais ( ) inferiores aos outros

6) 0 que os alunos acham dos materiais didaticos?

7) O gue 00 alunos acham da diddtica e a dindmica das anlas de matemdtica?

Serd que ndo faltam ai questdes que possam apresentar caracteristicas pessoais de vocés como,
por exemplo:

caracteristicas fisicas: idade, altura, peso;

caracteristicas socioeconomicas: nimero de irmaos, onde mora, com quem mora e
caracteristicas culturais: quantas horas assistem TV, o que assistem, 0 que ouvem, que
profissdo gostariam ter, o que gostam de fazer, misica preferida, passatempo preferido,
esporte preferido...?
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ANEXO D - TRECHO EXTBAfDO DO VOLUME 1 DO
MATERIAL DA RCII - MATEMATICA

Porcentagens e graficos

Na sociedade atual, capacidades como as de coletar, organizar, descrever, representar,
interpretar dados e tomar decisdes, ou fazer previsdes com base nas informacdes recolhidas,
adquirem inegavel importancia. Por isso, neste volume trabalhamos conjuntamente noc¢oes
de porcentagem e elaboracdo e interpretacdo de graficos. O espirito de investigacdo e
exploracdo, que deve estar presente em todo ensino de estatistica, permite o
desenvolvimento dessas capacidades, além de alargar a visdo que o jovem tem da
Matemdtica e de sua utilidade.

Neste volume, optamos por trabalhar a partir de graficos relativamente simples que
envolvem porcentagem, deixando a sugestdo de que vocé€ organize momentos em que OS
alunos possam construir e interpretar outros graficos, sobre temas que sejam significativos
para os alunos ou que envolvam assuntos relativos a outras disciplinas.

As atividades que sugerimos pretendem auxiliar os alunos a:

e Saber como coletar, organizar e descrever dados;

e Construir, ler e interpretar tabelas e graficos de barras ou colunas;

e Relacionar dados coletados com freqii€ncia em porcentagem;

® Relacionar porcentagem com fracoes e decimais;

¢ Compreender o significado do simbolo%.

(SAO PAULO, s/d: Ensinar e Aprender, vol. 1 — matemadtica, p. 51-52).
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ANEXO E - TAREFA DESENVOLVIDA APENAS COM OS
ALUNOS DA PROFESSORA RE

Tarefa Triangulos — Parte A (Versao reduzida em espacos)

Vocés ja devem ter ouvido falar que existem seis tipos de triangulos. Sao estes:

Triangulo eqiiilatero, Tridngulo retangulo,
Triangulo isésceles, Triangulo acutangulo e
Triangulo escaleno, Tridngulo obtusangulo.

Agora vamos investigar algumas coisas...

1) Que tipo de tridngulo esté reproduzido na parte de baixo desta folha?

2) Justifiquem sua resposta explicando o que pensaram e comprovando suas afirmacdes através
de medicdes com régua, transferidor ou compasso.

3) Fazendo apenas um traco interno, ligando vértice-lado ou lado-lado, em cada tridngulo
abaixo, investiguem se € possivel formar cada um dos tipos de tridngulos listados acima.
4) Facam uma lista dos tridngulos que vocés conseguiram formar, justificando porque €
possivel construir cada um deles.

5) Fagam uma lista dos tridngulos que vocés ndo conseguiram formar, justificando porque nao
€ possivel construir cada um deles.

6) Agora respondam a seguinte questdo: O que € necessdrio acontecer para que um triangulo
seja eqiilatero?

AAAAA
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Tarefa Triangulos — Parte B

Agora que ja estudamos sobre os tridngulos que existem e sabemos suas caracteristicas, convido
vocés a fazerem alguns recortes, ou melhor, muitos recortes...

Para explorar esta tarefa vamos precisar de uma tesoura e de muito papel!

1) Numa folha de papel dobrada ao meio, cortem tridngulos eqiiilateros, isdsceles e escalenos.
Peguem os pedacos de papel que obtiveram, desdobrem-nos e digam quais as formas geométricas
que tém. Escrevam tudo no relatério do grupo.

N

2) Agora queremos obter os tridngulos eqiiildtero, isdsceles e escaleno fazendo dois cortes. Que
cortes devemos fazer?
Representem através de desenhos os cortes que fizeram e comentem suas descobertas.
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ANEXO F - TAREFA DESENVOLVIDA APENAS COM OS
ALUNOS DA PROFESSORA JO

Tarefa: Investigando Seqii€éncias e suas Representacoes

Objetivos:

Desenvolver uma atividade de forma colaborativa em equipes.

Utilizar-se da escrita na elaboracdo de relatérios para dar significado aquilo que cada aluno
estd descobrindo e encontrando nas investigagdes.

Utilizar-se da Generalizacdo da Aritmética, uma das Fungdes da Algebra para desenvolver a
tarefa.

Avaliar o nivel de desenvolvimento da linguagem e do pensamento algébrico dos alunos
através dos relatdrios escritos e das apresentagdes orais.

(Re)significar o que cada aluno aprendeu sobre a linguagem e o pensamento algébricos de
forma investigativa, através de exploragdes, descobertas, levantamento e formulacido de
conjecturas, comunicando e argumentando matematicamente.

A Tarefa:

Hoje, vamos trabalhar com seqiiéncias de quadrados e suas formas. Que tal descobrir relagdes
entre a forma como a seqiiéncia é construida, a quantidade de quadrados em determinada posi¢ao
e a sua posicdo na seqiiéncia? Desafio vocés a investigar e descobrir as proximas posicoes da
seqiiéncia!

Dé uma olhada nas duas primeiras posicoes da seqiiéncia de quadrados abaixo:

0 |

Posicao: (1) (2)

Algumas questoes para a orientacao do estudo e producao do relatério.

1. No papel quadriculado, copiem e continuem a seqiiéncia dada, desenhando até a 10? posi¢ao.

2. Encontrem outras maneiras de continuar essa seqiiéncia representando cada uma até a 4°
posicao.

3. Se o grupo pensou em mais de uma maneira de continuar a seqiiéncia, escolha a que mais
agradou a todos e expliquem por escrito como seria a sua 100* posi¢ao e quantos quadrados tera.
4. Escrevam uma regra que possa representar o nimero de quadrados de uma posi¢do n da
seqiiéncia.
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ANEXO G - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS
PROFESSORAS PARCEIRAS DA PESQUISA

w =

Nk

o

10.

11.

12.

13

14.
15.

Nome
Idade
Onde mora — Com quem mora

Seu trabalho

Porque tornou-se professora da RC

O que achou de lecionar na RC

O que pensa sobre lecionar em uma préxima classe de RC

O que gostaria de dizer sobre a matemadtica
O que tem para falar, de bom e de ruim, sobre o material de matemaética da RC

O que tem para falar, de bom e de ruim, sobre o projeto de Investigacdes desenvolvido
com sua turma

Efeitos para vocé

Efeitos para os alunos

Aulas desenvolvidas junto a pesquisadora

Aulas que intercalavam as visitas da pesquisadora

O que tem para falar, de bom e de ruim, sobre as Investigacdes Matemadticas
Potencialidades
Problemas
Vantagens
Desvantagens

Sem a presenca de um pesquisador, acha vidvel a utilizacao de Investigacdes na RC?

. Conselhos a um professor que quisesse desenvolver Investigacdes Mateméticas na RC

Conselhos a pesquisadora sobre o projeto
Depois desta experiéncia, qual a visdo/idéia do que seja Investigacdo Matemadtica?
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ANEXO H - QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS

Avaliacio em grupo sobre a tarefa de Investigacao geométrica: Triangulos

1) O que vocés sentiram quando receberam a folha desta tarefa?
2) Logo no inicio, todos do grupo ja haviam entendido o que a tarefa pedia para fazer?
3) O que ajudou na compreensao? Por qué?

4) Todos participaram ativamente em todas as etapas da tarefa? Justifique.

S) O que vocés aprenderam com esta tarefa?
6) Agora preencha o quadro com o que voces:
Mais gostaram nesta tarefa Menos gostaram nesta tarefa

Grupo:
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Avaliacdo em grupo sobre a tarefa de Investigacao Algébrica: Sequéncias

1) O que voceés sentiram quando receberam a folha desta tarefa?

2) Logo no inicio, todos do grupo ja haviam entendido o que a tarefa pedia para fazer?
3) O que ajudou na compreensao? Por qué?

4) Todos participaram ativamente em todas as etapas da tarefa? Justifique.

5) O que vocés aprenderam com esta tarefa?

6) Agora preencha o quadro com o que voces:

Mais gostaram nesta tarefa Menos gostaram nesta tarefa

Grupo:
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Avaliacao individual sobre as tarefas de Investigacado Matematica em geral

Vocé deve ter notado algumas diferencas entre as tarefas investigativas e as outras atividades
que sdo realizadas em classe.

1) Comparando as tarefas de Investigacdo com estas outras atividades, quais as vantagens das
Investigagdes?

2) Comparando as tarefas de Investigacdo com estas outras atividades, quais as desvantagens da
Investigacdes?

3) Vocés acham que as Investigacdes Matemdticas ajudam no aprendizado dos alunos da RC?
Por qué?

Alguns dados importantes para a pesquisa:

Nome:

Idade:

Em quantas escolas ja estudou? ( )1 ( )2 ( )3 ( )mais

Quais séries ja reprovou e quantas vezes?

Como eram suas notas? ( )6timas ( )boas ( )regulares ( )ruins ( )péssimas
Vocé era convocado e freqiientava o refor¢co? Em que série?
Porque acha que veio para a RC?

O que achou de estudar na RC?

O que achou do material da RC?

Que recado daria aos alunos de classes de RC?

Que conselhos daria aos alunos que ainda ndo chegaram a 8* série?

Que conselhos daria a um professor que quisesse trabalhar com as investigagdes?
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ANEXO I - QUESTIONARIO APLICADO A TODOS OS
PROFESSORES DA RCII NO FINAL DE 2005

Levantamento de dados gerais sobre os professores que atuaram nas
Classes de RC em 2005 - Diretoria de Ensino de Americana

Vocés tém me visto aqui na Diretoria e hoje puderam me conhecer um pouco melhor,
assim como eu também pude conhecé-los. Como alguns ja sabem, sou Mestranda do programa
de P6s-Graduacdo da Faculdade de Educacd@o da Unicamp e desenvolvo meu trabalho como
bolsista de mestrado nesta Diretoria atuando em parceria com a ATP S. nas Orienta¢des Técnicas
de Matematica que realizamos e coordenando um Grupo Colaborativo de Estudos em Educagao
Matematica (GCEEM).

Neste momento, gostaria de pedir sua colaboracdo para responder a este questiondrio.
Suas respostas serdo subsidios para a pesquisa que realizo, a qual tem como objetivo fazer um
“Estudo das contribui¢des de uma prética exploratorio-investigativa para o processo de ensino e
aprendizagem de matematica de alunos que apresentam fracasso escolar”. Como o trabalho de
campo acontece em classes de RC, estas informacdes serdo importantes para enriquecer a andlise
dos dados da pesquisa.

Peco a gentileza de responder com franqueza e seriedade, procurando ndo deixar questoes
em branco e, desde j4, agradeco pela atencdo dispensada e pela colaboragao.

Atenciosamente, Eliane Matesco Cristovao

Questionario

1. Informagdes Pessoais
a) Sexo: (O)F ()M

b) Idade: _______anos
¢) Estado civil:
d) Numero de filhos: ()1 ()2 ()3 ()4 ( )mais

2.  Informagdes profissionais:
a) Carga hordria semanal:
Em escolas publicas

Em escolas particulares

Em empresas

Outros

Total

b) Tempo de magistério: _ anos

¢) Formacio:
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Graduacio: | Universidade Piblica Privada
Ano de Ano de Diurno: Noturno:
inicio: conclusdo:

Vocé fez algum outro curso de graduag&o ou | Sim Qual?

complementagao pedagogica?

Nao

3.  Emrelagdo a RC.

a) Quantas vezes foi professor(a) de classes de RC?

b) Em quantas classes de RC vocé leciona este ano?

b) Lecionar na RC foi decis@o propria ou ndo? Como se deu este processo?

c¢) Usando apenas trés palavras, caracterize o trabalho com os alunos da RC?

d) Vocé lecionaria em classes de RC novamente? Por qué?

e) O que gostaria de falar sobre o material de matematica da RC? (vantagens, desvantagens,
pontos positivos, pontos negativos...)

f)  Relate um episédio marcante ocorrido em sua classe de RC.

4. J4 tinha ouvido falar em InvestigacGes Matemadticas em sala de aula?
a. Em caso afirmativo, escreva sobre suas impressdes a respeito desta abordagem e sobre o
que acha de levé-la para a RC.

b. Em caso negativo, ou seja, se o que ouviu falar sobre esta abordagem se resume ao que
mostramos aqui hoje, achou esta proposta interessante para a RC? Justifique.

Muito obrigada por responder meu questiondrio,
Precisando de mim, procure-me na DE ou entre em
contato pelo e-mail limatesco@yahoo.com.br.
Abracos, Eliane.
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ANEXO J - FICHA INDIVIDUAL 5 DO MATERIAL ENSINAR E

APRENDER - VOLUME 1

[

Ensinar e Aprender 1
Graficos e porcentagem
¥ Este grafico ¢ o resultado de uma pesquisa entre

vérias turmas de alunos de 5¢ série.
Observe-o e depois responda:

Isciplina preferida dos alunos de 52 séries do Colégio Brasil em 1996

32%

8%
4%

Portugués Matemética Histéria e Educacao Nenhuma
Geografia Fisica

Qual foi o tema da pesquisa?

O que significa a coluna com o titulo “nenhuma”?

E possivel saber quantos alunos foram pesquisados?
Por qué?

Matematica / Ficha individual 5 vers

Se o grupo de alunos pesquisados tivesse 100 alunos, quantos deles teriam optado por Matematica e

quantos por Histéria e Geografia?

Complete a tabela:

Total de alunos 100 150 ; | 27‘07

© 2005I0e0T o Ut BB O EOTS[TRITY 200 100 &
g Portugués \ Al
. . .
e SR YV R
o Historia e Geografia

e Sy e
5 Educagdo Fisica \
O e e e
2 nenhuma ‘ -f ‘

Organize-se com seus colegas e entrevistem 100 alu
Depois fagam um grafico semelhante a este, com os

nos da escola sobre a disciplina preferida de cada um.
dados que vocés coletarem.
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ANEXO K - FICHA INDIVIDUAL 8 DO MATERIAL ENSINAR E
APRENDER - VOLUME 2

Ensinar e Aprender 2 ‘Matemética / Ficha individual 8
Classificando triangulos

I+ Meca os comprimentos dos lados dos tridngulos e anote a medida ao lado de cada um.

* Use o transferidor e mega os angulos de cada triangulo.

8 C g W ‘ |

O quadro abaixo mostra como podemos classificar os triangulos
quanto & medida de seus lados e angulos:

Classificacao de triangulos
Conforme os lados

equilatero: todos os lados tém o mesmo comprimento
isésceles: dois dos lados tém o mesmo comprimento

escaleno: os trés lados tém comprimentos diferentes

Conforme os &ngulos:

acutangulo: os trés angulos internos medem menos que 90°

retangulo: um dos angulos é reto

obtusangulo: um dos angulos é obtusangulo

2 Leia o quadro e responda:
* Quais tridngulos do exercicio 1 (acima) sdo equildteros?

E escalenos? E isosceles?

* No exercicio I h4 triangulos retangulos, acutingulos e obtusangulos?
Quais?

* Hd algum tridngulo obtusingulo isésceles?

3 Invente duas outras perguntas envolvendo os tridngulos do exercicio 1 e classificagdo de triangulos.
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ANEXO L - E-MAIL RECEBIDO DA CENP QUANDO
SOLICITADAS INFORMACOES SOBRE O PROJETO RCII

Mensagem enviada

De: limatesco@ig.com.br

Enviada em: terca-feira, 7 de marco de 2006 15:32

Para: Info Informacao - CIE

Assunto: Duvidas/Legislagao

Sou bolsista do projeto Bolsa Mestrado e estou pesquisando sobre classes de Recuperacdo de
Ciclo ou multisseriadas. Apesar de ja ter entrado em contato com supervisores e também
pesquisado muito na internet, ndo encontro qualquer documento especifico para a
regulamentacdo destas classes. Em minha tltima tentativa de busca encontrei na resolucao SE no
27/2002 os seguintes dizeres: "Pardgrafo tnico: A recuperacdo intensiva e a de ciclo serdo objeto
de regulamentacao especifica." Gostaria de obter informagdes sobre o acesso a esta
regulamentacdo, de preferéncia desde o inicio do projeto de Recuperagdo de Ciclo ate as mais
atuais. Muito agradecida pela atencdo dispensada, fico no aguardo de suas contribui¢des. Abragos
Eliane.

Resposta obtida

From: "Wilma Delboni" <Wilma.Delboni @edunet.sp.gov.br>

To: <limatesco @ig.com.br> Sent: Thursday, March 09, 2006 4:33 PM
Cara Eliane

Em atenc¢@o a sua mensagem temos a informar que:

® A organizagdo escolar em ciclos e o regime de progressao continuada adotados no ensino
fundamental das escolas estaduais paulistas pressupdem mudancas na concep¢do e nas
praticas de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo;

e A avaliacdo do desempenho escolar tem hoje funcdo diagndstica e de acompanhamento
do processo de aprendizagem e do trabalho do professor. Assim, os resultados da
avaliacdo nos informam os avancgos e as dificuldades de aprendizagem dos alunos e
possibilitam ao professor selecionar estratégias de ensino diferenciadas que assegurem a
superacao das dificuldades.

e A progressdo continuada exige avaliacdo continuada e recuperacdo continuada, pois a
medida que sdo constatadas as dificuldades de aprendizagem o professor deve
providenciar outras formas/maneiras adequadas para o aluno aprender, seja na sala de aula
— recuperagdo continua — seja na recuperacao paralela.

® Ao final do ciclo, se ainda persistirem dificuldades que impossibilitem a continuidade da
escolarizacdo do aluno, ele serd encaminhado & recuperacdo de ciclo, por um periodo de
um ano, para atender suas necessidades, auxiliando-o na retomada de competéncias e
habilidades ndo desenvolvidas no ciclo e que constituem condi¢des indispensdveis para o
progresso do aluno, com sucesso, na proxima etapa de escolaridade.

Assim, a recuperacdo de ciclo, seja ciclo I ou II, tem por objetivo atender as dificuldades reais
dos alunos, para que os mesmos possam adquirir as competéncias e habilidades, ndo
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desenvolvidas ao longo do ciclo, indispensaveis a0 avango, com Sucesso, no seu percurso escolar.
Nao se trata, portanto, de simplesmente levar o aluno a refazer a 4* ou a 8* série, mas de
encaminhd-lo para uma classe especifica (com média de 30 alunos) em que serdo desenvolvidas
estratégias de ensino e atividades com vistas a superacdo das dificuldades de aprendizagem
constatadas no ciclo. O artigo 80 das Normas Regimentais Bdsicas para as escolas da rede
estadual estabelece os critérios para a operacionalizacdo das atividades de recuperagdo nos seus
diferentes momentos. O Regimento Escolar de cada escola deve ter esses procedimentos
operacionalizados.

Lembramos que a abordagem e/ou o estudo sobre recuperagao de ciclo deve ser feito no contexto
da progressao continuada e da avaliacdo do aluno. Caso contrario, corremos o risco de excluir a
recuperacdo do dinamismo do processo pedagdgico tratando-a apenas como um mecanismo
disponivel para a escola e para o professor “punir o mau aluno”. Assim, os textos e/ou artigos que
tratam da progressdo continuada, do processo ensino e aprendizagem e da avaliagdo enfocam
também, explicita ou implicitamente, o processo de recuperacao da aprendizagem.
Atenciosamente

CENP/SEE
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ANEXO M - COMUNICACAO COM A CENP (GRIFOS MEUS)

Mensagem enviada

De: limatesco@vivax.com.br Enviada em: quinta-feira, 8 de fevereiro de 2007 09:04

Para: Info Informacdo — CIE  Assunto: Dividas/Legislagdo

Ola! Sou professora efetiva da rede e no momento estou em fase final do curso de mestrado que
iniciei em 2005. Minha pesquisa esteve voltada para o Projeto Recuperagao de Ciclo II, o qual,
para minha surpresa, parece ter sido eliminado (ou suspenso ?) a partir deste ano. Gostaria de
receber informagdes sobre alguma determinagdo ou resolucdo a respeito do assunto e sobre a
existéncia de uma proposta que possa substituir este projeto que, em minha avaliag¢do, apesar de
seus problemas, ainda parece ser muito necessario para evitar que estes alunos reprovados ao
final do ciclo tenham que cursar uma segunda 8 série como se seus problemas com a
aprendizagem se referissem apenas aos conteudos trabalhados nesta série. No aguardo de um
retorno, agradeco desde ja a atencdo dispensada. Eliane

Resposta obtida

From: "Wilma Delboni" <Wilma.Delboni @edunet.sp.gov.br> To: <limatesco@vivax.com.br>
Sent: Friday, February 09, 2007 11:47 AM Subject: Recuperagdo de Ciclo II

Anexo: Recuperacio de ciclo — tese de mestrado (reproduzido a seguir)

Cara Prof* Eliane

Em atenc¢do a sua mensagem temos a informar que:

e A organizagdo escolar em ciclos e o regime de progressao continuada adotados no ensino
fundamental das escolas estaduais paulistas pressupdem mudangas na concep¢do € nas
préticas de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo;

® A avaliacdo do desempenho escolar tem hoje fun¢do diagnodstica e de acompanhamento
do processo de aprendizagem e do trabalho do professor. Assim, os resultados da
avaliacdo nos informam os avancgos e as dificuldades de aprendizagem dos alunos e
possibilitam ao professor selecionar estratégias de ensino diferenciadas que assegurem a
superacao das dificuldades.

® A progressdo continuada exige avaliacdo continuada e recuperacdo continuada, pois a
medida que sdo constatadas as dificuldades de aprendizagem o professor deve
providenciar outras formas/maneiras adequadas para o aluno aprender, seja na sala de aula
— recuperagdo continua — seja na recuperacgao paralela.

® Ao final do ciclo, se ainda persistirem dificuldades que impossibilitem a continuidade da
escolarizacdo do aluno, ele serd encaminhado a recuperacio de ciclo, por um periodo
de um ano, para atender suas necessidades, auxiliando-o na retomada de competéncias e
habilidades ndo desenvolvidas no ciclo e que constituem condi¢des indispensdveis para o
progresso do aluno, com sucesso, na proxima etapa de escolaridade.

Assim, a recuperagdo de ciclo, seja ciclo I ou II, tem por objetivo atender as dificuldades reais
dos alunos, para que os mesmos possam adquirir as competéncias e habilidades, ndo
desenvolvidas ao longo do ciclo, indispensdveis ao avango, com Sucesso, no seu percurso escolar.
Nao se trata, portanto, de simplesmente levar o aluno a refazer a 4* ou a 8" série, mas de
encaminhd-lo para uma classe especifica (com média de 30 alunos) em que serdo desenvolvidas
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estratégias de ensino e atividades com vistas a superacdo das dificuldades de aprendizagem
constatadas no ciclo. O artigo 80 das Normas Regimentais Bdsicas para as escolas da rede
estadual estabelece os critérios para a operacionalizacdo das atividades de recuperagdo nos seus
diferentes momentos. O Regimento Escolar de cada escola deve ter esses procedimentos
operacionalizados.

Nesse sentido, a recuperacdo de ciclo, seja ciclo I ou ciclo II. ndo pode ser descartada ou
eliminada como qualquer proposta, pois faz parte de um processo maior que é a avaliacdo do
desempenho do aluno e sua aprendizagem, pois avaliar s6 tem significado se o professor, diante
das dificuldades apresentadas pelo aluno, rever sua pritica para assegurar a aprendizagem de
todos (recuperagdo continua, paralela e de ciclo). Portanto, ndo tem respaldo a informagdo de que
nesse ano nao hd atividades de recuperacdo de ciclo II, caso a escola tenha alunos nessa situacdo.
Lembramos que a abordagem e/ou o estudo sobre recuperagao de ciclo deve ser feito no contexto
da progressao continuada e da avaliacdo do aluno. Caso contrdrio, corremos o risco de excluir a
recuperacdo do dinamismo do processo pedagdgico tratando-a apenas como um mecanismo
disponivel para a escola e para o professor “punir o mau aluno”. Os textos e/ou artigos que tratam
da progressdo continuada, do processo ensino e aprendizagem e da avaliagdo enfocam também,
explicita ou implicitamente, o processo de recuperacdo da aprendizagem.

Atenciosamente

CENP/SEE
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ANEXO N - REPORTAGEM DO FANTASTICO 11.02.2007

Pausa para reflexao

Um episddio como a tradgica morte de Jodo Hélio, que provoca tanta comogao, exige de todos nds
uma pausa. Uma pausa para pensar. O Fantastico convida vocé agora para refletir: que sociedade
¢ essa que estamos construindo?

Cada vez que a gente ouve uma noticia chocante, a gente se pergunta: Até onde vamos agiientar?
O que falta acontecer para que alguma coisa seja feita? O que comecou naquela esquina do
subudrbio do Rio — e se seguiu ao longo de quildmetros — foi tdo grave que exige uma reflexao.
Quem somos? O que queremos? Que sociedade € essa que estamos construindo?

"Parar para pensar € suspender essa situacdo que a gente vive, que € uma situacdo de excecao.
Nao € a vida que ndo vale a pena, como a gente as vezes cai no jogo. Nao, ndo € a vida que ndo
vale a pena. E o rumo que a civiliza¢do tomou que estd se mostrando fracassado. Suspende tudo,
para tudo! Vamos considerar o comeco", diz a filésofa Viviane Mosé.

Muitos séculos atrds, mais de 2,5 mil anos, nés, seres humanos, aprendemos a viver nas cidades.
Era bom para todos. Todos se beneficiavam da vida em comum. Mas foi preciso criar regras,
normas que estabelecessem o que era certo € 0 que ndo era.

Era errado roubar, desrespeitar o bem publico, usar o dinheiro do estado para o beneficio préprio,
atentar contra a vida do outro. E o erro passou a ser punido, com o rigor do que hoje chamamos
de "lei".

Estabelecemos, assim, um padrdo moral, um conjunto de normas que faziam funcionar a nossa
cidade. Quando optamos por respeitar essas normas, vivemos num ambiente civilizado, onde um
nao fere o direito do outro. Porém, quando as regras perdem valor...

"NOs vivemos ja hd algumas décadas uma deterioragdo das regras de convivio, das regras de
sociabilidade. Uma dilui¢do completa, uma decomposi¢do do respeito ao que pode ser o bem
comum, a vida do outro, aquilo que € a base, o sedimento do convivio social", diz o psquiatra
Benilton Bezerra.

Mas por que isso aconteceu, se viver na cidade era bom para todos? Se todos se beneficiavam
com isso? Todos? Nossa cidade foi ficando desigual demais.

"Ha cidades muito mais pobres que o Rio de Janeiro. Mas poucas cidades no mundo fazem
conviver o extremo luxo, desperdicio, consumismo desenfreado e a miséria e a exclusdo lado a
lado", constata Benilton Bezerra.

"No Brasil, a exclus@o se tornou regra. E comum, natural. Se tornou normal excluir o que nos
incomoda", diz Viviane Mosé.

Excluir € ignorar o outro, desconsiderar. Uma pessoa ignorada deixa de existir, se torna
transparente: ndo € vista, ndo é ouvida.

"Essa exclusdo das elites em relacdo a populacdo gerou outro tipo de indiferenca: como a
populacdo excluida ndo tem o beneficio da cidade, ela também ndo precisa seguir as regras. Ela
cria suas regras proprias. Quando esses valores perdem a razdo de ser, volta o qué? A liberdade
dos meus instintos. Entdo, nds estamos voltando a um estado humano de animalidade",
acrescenta Viviane Mosé.

"Os seres humanos estdo sempre a um passo da barbdrie. Nos ndo somos seres angelicais, nao
somos anjos caidos, sem asa. NOs somos seres humanos, capazes do sublime e do horrendo. Para
poder valorizar a minha vida e a vida do outro, eu preciso ter uma existéncia na qual seja
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reconhecido como alguém cuja vida importa. Alguém cuja presenca na sociedade € relevante",
diz Benilton Bezerra.

"Se ndo recuperarmos o valor da vida, nés vamos perder completamente o rumo da civilizagdo.
Porque a cidade nasceu pra proteger a vida, e a vida se perdeu. E a cidade protege o que hoje?",
questiona Viviane Mosé.

"O estado brasileiro precisa acordar para o desafio que situacdes como essa estdo evidenciando”,
alerta Benilton Bezerra.

"N6s ndo estamos aqui discutindo isso por uma opg¢ao — somos obrigados a parar para refletir esse
assunto", ressalta Viviane Mosé.

"A verdadeira questdo que nds temos que enfrentar €: 'O que € que torna possivel que isso se
repita com tanta freqiiéncia hoje?'. Isso implica um debate muito sério, muito profundo, sobre o
funcionamento da sociedade, que tipo de sociedade a gente quer. Que tipo de sociedade nds
estamos deixando para os nossos filhos e netos? Que tipo de sociedade nds estamos
construindo?", finaliza Benilton Bezerra.

http://fantastico.globo.com/Jornalismo/Fantastico/0,,AA1453295-4005,00.html Consultado em
12/02/07




