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“‘I'magine-se que um monge medieval europeu, vivendo no século X111, tenha entrado em
estado de catalepsia, morte aparente e coma. Seu corpo (surpreendentemente vivo) foi
guardado nas catacumbas do convento durante centenas de anos até que, no fim do
século XX foi trazido intato para outro convento, no centro de Sdo Paulo, tornando-se
objeto de veneracdo. Um dia, por razées desconhecidas ainda pela Ciéncia, despertou de
sua letargia profunda e, saiu a caminhar pela cidade. Quase entrou em desespero! Havia
milhares de pessoas pelas ruas, um ruido ensurdecedor, um ar que ardia os olhos e um
odor de decomposicdo; passavam objetos de metal em alta velocidade com humanos
aprisionados dentro, havia buracos de onde entravam e saiam pessoas continuamente,
todos com roupas estranhas. O mais espantoso eram as casas, redivivas torres de Babel,
e choque supremo, pequenas tendas de ferro expondo e vendendo objetos semelhantes a
manuscritos mas com letras diferentes. O monge parou, admirado, diante de uma delas e
observou com horror que estavam d mostra similares de [ivros estampando imagens
petfeitas de mulheres e homens completamente nus. Correu dali, tapando a visdo
demoniaca. Correu sem rumo e ds cegas até que, tateando uma porta, por ela entrou e,
ainda sem enxergar direito, disparou pelo corredor até achar uma sala vazia; nela
precipitou-se, sentando-se ainda esbaforido. De repente, percorreu a sala com o olhar e,
pela primeira vez, acalmou-se. O ambiente era muito familiar e sequro e quase tudo ali
presente ele ji conhecia; o mobilidrio, a disposicdo dos moveis, a decoragdo, a maior
parte dos objetos de trabalho. Estava em uma SALA DE AULA!”.

(Historia ficticia reinventada por Mario Sergio Cortella)
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar a atividade de ensino realizada
no projeto proposto pela Secretaria de Educacéo do Estado de Sao Paulo para as
Escolas em Tempo Integral chamado Oficina de Experiéncias Matematicas. Nos
fundamentamos nos pressupostos tedricos da Teoria da Atividade na perspectiva
de Engestrém (1999) que propde um sistema de atividade formado pelos
elementos: sujeito, objeto, artefato mediador, regras, comunidade e divisdao do
trabalho. Consideramos como sujeito o professor atuante na oficina, como objeto
o conteudo matematico trabalhado, como artefato mediador a Oficina de
Experiéncias Matematicas, como regras a proposta e as diretrizes do projeto,
como comunidade os pais dos alunos e grupo de professores da escola e como
divisdo do trabalho o poder de decisdo do professor e demais individuos da
instituicao escolar. Com base nesse sistema analisamos as contradicoes geradas
nas relacdes entre todos estes elementos, tendo em vista responder nossa
questao de pesquisa: Como a identificacdo de contradicées nas relacbes entre os
componentes de um sistema de atividade desenvolvido na Oficina de
Experiéncias Matematicas, pode contribuir para entender seu funcionamento?
Para isso utilizamos uma abordagem qualitativa e seguimos a metodologia de
estudo de caso, ja que optamos por dirigir nosso olhar para duas professoras da
rede publica de ensino que lecionam na Oficina de Experiéncias Matematicas. Na
coleta de dados utilizamos um questionario inicial, observacao das aulas e por fim
uma entrevista semi-estruturada. A analise dos dados revelou-nos por meio das
contradigcbes identificadas que a proposta da Oficina de Experiéncias
Matematicas, bem como suas diretrizes, sdo conhecidas e implementadas pelas
professoras entrevistadas de forma superficial, ou seja, a Oficina de Experiéncias
Matematicas nao é desenvolvida por elas com o0s recursos disponiveis, o0 que
mostra a necessidade de ampliar o trabalho com a Oficina de Experiéncias
Matematicas, de modo a promover sua realizacdo efetiva e condizente com as

necessidades que o cenario educacional exige.

Palavras-Chave: Oficina de experiéncias matematicas. Sistema de atividade.
Teoria da Atividade



ABSTRACT

The objective of the current work is to investigate the teaching activity held in the
Project proposed by Government Department of Education in the State of Séo
Paulo to schools that work full time, this Project is called Workshop Mathematical
Experiences. We based our theoretical Activity Theory view of Engestrom (1999)
who proposes an activity system composed of the elements: subject, object,
mediator artifact, rules, community and work division. We consider the teacher as
the active subject working in the workshop, the mathematical subject worked is the
objective, the Workshop Mathematical Experiences is the mediator artifact, the
project proposal and the guideline are the rules, the students’ parents and the
school’s teachers is the community and the power of teachers’ decision and the
others individuals at school is the work division. Based on this system we analyzed
the contradiction between all these groups, with the purpose to answer our
research question: How the identification of contradictions in relations between the
components of an activity system developed at the Workshop Mathematical
Experiences, may help us to understand its operation? So we used a qualitative
approach and followed the methodology of case study, because we decided to pay
attention to two teachers at a public school they teach at the Workshop
Mathematical Experiences. During the data gathering we used an initial
questionnaire, we watched the classes and finally we had a semi-structured
interview. The data analysis showed us through the contradictions identified that
the Workshop Mathematical Experiences proposal, as well as its guidelines, are
known and implemented by the interviewed teachers in a superficial way, in other
words, the Workshop Mathematical Experiences is not developed by them as
available resources, which shows us the need to expand the work with the
Workshop Mathematical Experiences in order to promote its effective carrying out
and consistent with the needs of the educational scene requires.

Keywords: Workshop mathematical experiences. Activity system. Activity theory.
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INTRODUCAO

Os resultados de pesquisas nacionais e internacionais como as do SAEB!,
SARESP? e PISA? indicam que mudangas no ensino sdo necessarias e urgentes,
pois mostram que os alunos do Ensino Fundamental e Médio apresentam um
desempenho insuficiente nas atividades matematicas. Os resultados do SAEB
indicam, em uma escala de proficiéncia em Matematica que varia de 125 a 350 de
2005 que alunos da 82 série (92 ano) do Ensino Fundamental obtiveram uma
média de 239,5, resultado pouco acima da média (237,5)*. No SARESP,
especificamente em Matematica os alunos com nivel “insuficiente” no Ensino
Médio aumentou de 54,3% em 2008 para 58,3% em 2009, os alunos com
conhecimento considerado “suficiente”, sdo de 41,2% do total e somente 0,5%
estdo no nivel “avancado™. J& no PISA, realizado em 2006, a classificacdo do
Brasil em Matematica ficou em 542 em um total de 57 paises °.

Nesse contexto também ha fortes indicios de que os professores de
matematica tém dificuldades na utilizacao e/ou aplicacdo de novas propostas de
ensino, ou por falta de conhecimento das mesmas ou por ndo se sentirem
seguros o suficiente para atuarem com elas, neste aspecto Turrioni (2004, p.15)

destaca que:

[...] as pesquisas mais recentes no campo da pratica docente
mostram a complexidade das situagbes de ensino, em que o
professor tem de dominar uma série de variaveis como
conhecimento de conteudos, métodos de ensino, conhecimento
dos processos de aprendizagem, capacidade de comunicagao e
dominio da turma ou manejo de classe, dentre outros. Sendo
ainda as situagdes de ensino sempre novas e singulares, nao ha
modelos prontos que resistam a pratica cotidiana dos docentes.

' SAEB - Sistema Nacional de Avaliagéo da Educacao Basica, do Ministério de Educacéo.
2 SARESP - Sistema de Avaliagado de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.
pIsA - Program for International Student Assessment (Programa Internacional de Avaliacdo de alunos).

4 Informag0es retiradas do site: http://www.inep.gov.br/download/saeb/2005/SAEB1995 2005.pdf, acesso em
01/04/2010.

° Informagdes retiradas de reportagem encontrada no site:
http://educacao.uol.com.br/ultnot/2010/02/26/ult105u9125.htm, acesso em 01/04/2010.

6 Informagbes retiradas do site: http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/Novo/oquee.htm, acesso em

01/04/2010.
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Por esse motivo, entre outros, a valorizagdo de alternativas para o ensino
da matematica tem sido razdo de estudo no meio académico e entendemos que
esta intimamente ligada ao sucesso escolar dos alunos, a respeito disto Lorenzato
(20064, p.01) aponta que:

O sucesso ou o fracasso dos alunos diante da matematica
depende de uma relagdo estabelecida desde os primeiros dias
escolares entre a matematica e os alunos. Por isso, o papel que o
professor desempenha € fundamental na aprendizagem dessa
disciplina, e a metodologia de ensino por ele empregada é
determinante para o comportamento dos alunos.

Uma alternativa de ensino, é a utilizacdo de espacos de aprendizagem’
distintos a sala de aula, como o Laboratério de Educagdo Matematica (LEM).
Entre as varias concepcoes desse espaco, concordamos com a de Lorenzato
(2006b) que o define como um local, ndo s6 para a realizagdo de aulas regulares
de matematica, mas também como um ambiente propicio para discussdes de
projetos, tendéncias e inovagdes, para a criacdo e desenvolvimento de atividades
experimentais, inclusive producdo de materiais instrucionais que possam facilitar
o aprimoramento da pratica pedagdgica, além de promover o desenvolvimento de

conteldos matematicos de uma forma diferenciada.

Com o objetivo de estudar um espaco de aprendizagem como esse,
distinto a sala de aula, que estivesse em uso na rede publica do estado de Séo
Paulo chegamos a proposta de realizacdo da Oficina de Experiéncias
Matematicas, pertencente ao projeto Escolas de Tempo Integral (ETI), proposto
pela Secretaria da Educacéao do Estado de Sao Paulo.

Na ETI, o aluno permanece na escola por um periodo de nove horas,
perfazendo um total de 45 aulas semanais. No Ensino Fundamental Il, chamado
no projeto de Ciclo Il, permanece na escola das 7h as 16h10, sendo seis aulas na
parte da manha e trés aulas a tarde, sendo neste periodo a realizacao das
Oficinas Curriculares, entre elas a Oficina de Experiéncias Matematicas.®

’ Aprofundaremos mais adiante 0 que entendemos ser um espago de aprendizagem, porém inicialmente
seguiremos a idéia de Cedro (2004, p. 47) que o define como “o lugar da realizagdo da aprendizagem dos
sujeitos orientado pela agao intencional de quem ensina”.

8 Informagbes retiradas da apresentagdo do projeto das Escolas de Tempo Integral, elaborada pela
Secretaria da Educagao e CENP, pode ser encontrada no site:
www.cenpec.org.br/modules/editor/arquivos/c8a0633f-6e7b-1573.pdf, acesso feito em 09/09/09
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A Oficina de Experiéncias Matematicas € desenvolvida para ambos os
ciclos e sua concepgao coincide com 0 nosso interesse em pesquisar ambientes
de aprendizagem distintos a sala de aula, sua proposta inserida no projeto da ETI
€ a de buscar uma melhoria do ensino e da aprendizagem. Em suas diretrizes
propde que o professor atue na oficina adotando os principios dos Parametros
Curriculares Nacionais e que o aluno tenha a oportunidade de vivenciar sua
relacdo com o conhecimento da disciplina de forma exploratéria. Sugere ainda,
por meio de uma apostila, diversas atividades com uma abordagem ludica que
transitam pelos conteudos matematicos do Ensino Fundamental Il. O material foi
organizado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) e ja
apresenta duas versdes uma apresentada no inicio do projeto e outra em 2008,

ambas versdes estao disponiveis na Internet, sendo possivel sua reproducéo.

Nas diretrizes da Oficina de Experiéncias Matematicas (SAO PAULO,
2006), o papel do professor é destacado como um mediador e orientador na
construgdo coletiva de novos conhecimentos, ou seja, seu papel no
desenvolvimento dessa oficina é fundamental para que os objetivos da proposta
sejam atingidos, pois suas idéias, formacao e concepg¢des sdao determinantes no
ensino de sua disciplina. Concordamos com Moura (2003, p. 132-133) quando

aponta que:

O professor, ao entrar numa escola, tem um nivel de formagéo
que coloca a servico da comunidade escolar. Suas agdes sao a
concretizagdo do que ele sabe sobre a sua profissdo. O que ele
realiza na escola é fruto de uma concepgdo sobre o que ele
determina como sendo o mais adequado para colocar em pratica
0 seu projeto pessoal. Provavelmente, é guiado pelo que entende
ser 0 seu papel de educador. A aceitacdo de suas acoes esta
condicionada ao que a comunidade entende ser um padrao de
professor que atenda aos valores e objetivos que costuram o
tecido coletivo.

Sendo assim neste trabalho temos como objeto de estudo a Oficina de
Experiéncias Matematicas com sua atividade de ensino. Nosso olhar sobre esta
atividade focara o professor, buscaremos entender como ocorre essa atividade e
que contribui¢cdes a Oficina de Experiéncias Matematicas oferece para a busca do
motivo da realizagdo da atividade, que € o ensino de matematica. Concordamos

com Leontiev (2006, p. 68), que em sua obra designa por atividade:
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[...] os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
que o processo como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto é, o motivo. (LEONTIEV, 2006, p. 68)

Analisaremos essa atividade realizada na Oficina de Experiéncias
Matematicas, a partir dos pressupostos tedricos da Teoria da Atividade na
perspectiva de Engestrém (1999) que propde um sistema de atividade formado
pelo sujeito, objeto, artefato mediador, regras, comunidade e divisdo do trabalho,
além dos aspectos dominantes nessas relacées como a producéo, distribuicao,
consumo e troca, com suas inter-relagdes e contradicbes emergentes dessas
relagdes. O desenvolvimento deste sistema ocorre na busca por um resultado
para o motivo que o originou. Assim identificamos seu desenvolvimento na
atividade dentro da oficina, com seus elementos constituintes que sdo: o sujeito
como professor, o objeto da atividade como o conteldo mateméatico, o artefato
mediador como o0 espago de aprendizagem a Oficina de Experiéncias
Matematicas, as regras que sédo as da proposta da oficina com suas diretrizes, a
comunidade como os membros da instituicdo escolar e os pais, a divisdo do
trabalho como o poder de decisdo do professor e dos individuos da instituicao
escolar que interagem na atividade de ensino e o motivo gerador da atividade é o

ensino de matematica.

Focaremos nossa andlise, nas contradicées originadas das relagdes entre
esses elementos, pois acreditamos que a partir delas é possivel entender como é
realizada a atividade de ensino na Oficina de Experiéncias Matematicas e sua

dindmica de funcionamento.

Adotaremos neste estudo uma abordagem qualitativa, seguindo a
metodologia de estudo de caso de duas professoras da rede publica de ensino
que lecionam na Oficina de Experiéncias Matematicas. Para coletar os dados
utilizaremos um questionario inicial, para elaborar o perfil do professor

pesquisado, observacao de suas aulas e por fim uma entrevista semi-estruturada.

No Capitulo 1, delinearemos a problematica que envolve nosso estudo,
com a justificativa e a revisdo bibliografica que subsidiaram o desenvolvimento
deste trabalho. Mostraremos ainda a fundamentagéo tedrica que situara o leitor
quanto ao sistema de atividade que sera analisado. Em seguida delimitaremos
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nosso problema de pesquisa e apresentaremos a metodologia e procedimentos
que serao utilizados no trabalho.

No Capitulo 2, caracterizaremos o0 que consideramos como um espacgo de
aprendizagem, em seguida faremos um recorte histdérico sobre projetos
educacionais da rede publica do estado de Sao Paulo que de alguma forma
influenciaram a proposta da Oficina de Experiéncias Matematicas e, em seguida,
descreveremos sua proposta e verificaremos se a mesma pode ser considerada

um espaco de aprendizagem.

No Capitulo 3, em um primeiro momento, abordaremos os pressupostos
tedricos dirigidos ao nosso trabalho, em seguida apresentaremos a descricao dos
sujeitos e descreveremos nosso trabalho para desta forma proceder em seguida

com a analise a luz de nossa fundamentacao teorica.

Finalmente, apresentaremos nossas considerages finais, buscando
responder nossa questdo norteadora da pesquisa, verificar nossas hipéteses,
constatar se os objetivos foram ou ndo atingidos e de que forma e, finalmente,
estabelecer perspectivas para o desenvolvimento de trabalhos futuros.



19

CAPITULO 1 Problematica

Iniciamos o capitulo apresentando a justificativa de nosso interesse pelo
estudo da Oficina de Experiéncias Matematicas, em seguida mostraremos um
recorte dos trabalhos encontrados relacionados ao tema e finalizaremos
delimitando a pesquisa com a nossa questdao norteadora do trabalho, os objetivos
e primeiras hipéteses.

1.1 Justificativa

Nosso objetivo ao ingressar no curso de mestrado sempre foi o de
pesquisar formas alternativas de ensinar a Matematica, tanto no que se refere a

recursos materiais quanto didaticos e também onde e como usa-los.

A idéia inicial era pesquisar sobre 0 uso de um Laboratério de Educacao
Matematica, por entender que com o mesmo € possivel promover uma forma
diferenciada de lecionar Matematica, por acreditar que ele representa um espaco
propicio para a utilizacdo de diversos recursos didaticos, material concreto,
tecnologia, jogos entre outros e, também, por defender que com ele é possivel
promover um ambiente de descoberta e pesquisa tanto para alunos como para
professores, desta forma acreditdvamos que estudar esse espaco representava
todos o0s nossos anseios de pesquisa. No decorrer de nossos estudos
percebemos que seria relevante para o meio académico um estudo sobre os
espacos de aprendizagem diferenciados ao da sala de aula e mais se o trabalho
tratasse principalmente de uma proposta ja em andamento como € o0 caso da

Oficina de Experiéncias Matematicas.

O que asseverou ainda mais nossa disposi¢cdo em realizar uma pesquisa
sobre esse espaco foi verificar que sua proposta se assemelhava a do Laboratério
de Educacdo Matematica, isto nos levou a refletir sobre a contribuicdo de um
estudo como o que nos propunhamos a realizar, pois em face das exigéncias e
desafios que nosso sistema educacional vivencia, como apontam os resultados
de pesquisas ja citados anteriormente, € importante, e também necessario, que o

meio académico estude propostas e alternativas que possam ser implementadas
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com o aprofundamento tedrico necessario para que, desta forma, ndo sejam
apenas modismos ou projetos inconsistentes que com o decorrer de sua atividade

se tornam inviaveis.

Defendemos que é proporcionando aos estudantes ferramentas para uma
melhor construcdo de seus conhecimentos, e aos educadores mecanismos que
os auxiliem no intento de promover essa construgcdo, que uma aprendizagem
eficaz de conteludos matematicos pode ocorrer. Além disso, entendemos que a
investigacdo de um espaco de aprendizagem diferenciado, como a Oficina de
Experiéncias Matematicas que € um projeto j& em andamento com um amplo
campo de atuacédo (toda a rede estadual na qual é aplicada), vem ao encontro do

que é proposto nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998, p.42):

E consensual a idéia de que ndo existe um caminho que possa
ser identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer
disciplina, em particular, da Matematica. No entanto, conhecer
diversas possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental
para que o professor construa sua pratica. Dentre elas, destacam-
se a Histéria da Matematica, as tecnologias da comunicagéo e os
jogos como recursos que podem fornecer os contextos dos
problemas, como também os instrumentos para a constru¢ao das
estratégias de resolucgéo.

Desta forma nosso interesse é investigar como é realizada a atividade de
ensino dentro de um espaco de aprendizagem diferenciado, no caso a Oficina de
Experiéncias Matematicas e que contribuicdes este espacgo oferece para o ensino
da Matematica.

Dentro desse interesse, iniciamos uma revisao bibliografica para verificar
que estudos foram feitos a respeito do uso de espacos de aprendizagem distintos

a sala de aula e assim confirmar a relevancia deste trabalho.

1.2 Revisao Bibliografica

Nesta parte do trabalho fizemos um levantamento de trabalhos que tratam
de espacos de aprendizagem que ndao a sala de aula e encontramos trés
dissertacbes com o tema Laboratério de Educacdo Matematica, Oliveira (1983),
Aguiar (1999) e Turrioni (2004), duas dissertacbes e uma tese que abordam o
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tema espaco de aprendizagem e seus estudos estdo voltados ao Clube de
Matematica, Cedro (2004), Barros (2007) e Lopes (2004). A respeito da sala-
ambiente encontramos a dissertacdo de Guerra (2007) e da Oficina de
Experiéncias Matematicas, encontramos apenas uma dissertacdo, a de Silva
(2009, R. S.).

Oliveira (1983) fez uma pesquisa diagndstica junto a alunos e professores
de alguns colégios de Curitiba e também com professores da Universidade
Federal do Parana (UFPR), segundo a autora um dos pontos cruciais no ensino e
aprendizagem da matematica é a formacdo dos professores. Com esta
constatacao estabeleceu como objetivo de sua pesquisa, propor alternativas para
aperfeicoar o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica nessa instituicao.
Sua hipétese era a de que a percepcao dos formandos sobre esse curso retrata o
seu posicionamento real em relacdo a sua formacéo e ao ensino da matematica,
para confirma-la prosseguiu com uma pesquisa exploratéria com esses
formandos por acreditar que se ha o aperfeicoamento no curso de formagao, ele
sera repassado as escolas onde atuardo. O resultado da pesquisa exploratéria
mostrou que a visdo desses formandos situa sua formacao entre o nivel regular e
deficiente. Eles apontaram ainda que a principal falha estd no estagio
supervisionado e na pratica de ensino. A autora entdo sugeriu uma proposta de
laboratério de ensino e aprendizagem da matematica, com o objetivo de
aperfeicoar o processo de ensino e de aprendizagem da matematica nos trés
graus (ensino, pesquisa e extensao) e ainda favorece a integracao das areas de

formacao geral e especifica no Curso de Licenciatura em Matematica na UFPR.

Aguiar (1999) procurou um significado para o laboratério e investigou qual
a sua funcédo dentro da escola como instituicdo social, esbocou uma proposta
para trabalhar com o laboratério, considerando a sala de aula como um
laboratério em que o espacgo favorece a construgcdo de conhecimento. A autora
conceituou a atividade que ocorre no laboratério, investigou como ocorria a
concepcao de experiéncia em laboratérios didaticos e, finalmente, elaborou uma
concepcgao para o Laboratério de Matematica por meio do estudo de metodologias
que poderdao ser usadas e as contribuicbes para a formacdo do cidadao.

Caracterizou o trabalho no laboratério como um espaco para a realizagdo de uma
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experimentagdo que favorece a inovacao sustentada por valores e que alia 0 uso

de novas tecnologias sem o detrimento das relagcoes pessoais.

Turrioni (2004), discutiu duas abordagens para a formacéo de professores,
o Desenvolvimento Profissional que a autora define como sendo o ciclo de vida
dos docentes onde ocorre a ruptura de modelos e a criacdo de sistemas
diferenciados que permitem a exploragéo e o trabalho em diferentes momentos de
sua carreira € o Professor Investigador, em que o professor investiga sua pratica
e como o Laboratério de Educacdo Matematica contribui para o desenvolvimento
de ambas. A pesquisadora realizou um estudo de caso, e utilizou como unidade
de analise o Laboratério de Educacdo Matematica do UNIVERSITAS — Centro
Universitario de Itajubd — MG. Obteve como resultado que o Laboratério estudado
foi usado para o desenvolvimento profissional de alunos do curso de licenciatura
em matematica e posteriormente para atividades de pesquisa.

Nesses trés trabalhos podemos ressaltar um ponto em comum, que é a
proposta de trabalho com o laboratério de matematica, e o destaque para as
vantagens em se trabalhar com um espaco de aprendizagem com uma

abordagem diferenciada da realizada em aulas regulares.

A respeito de espaco de aprendizagem, Cedro (2004) investigou as acdes
que constituem um espaco de aprendizagem, partindo dos pressupostos tedricos
da abordagem cultural e da Teoria da Atividade. O autor organizou um
experimento didatico no Clube de Matematica, com atividades dirigidas para a
aprendizagem de conceitos relativos as equacdes do primeiro grau e as aplicou a
um grupo de 12 alunos da 52 série (6° ano) do ensino fundamental, com a
participacao de alunos da graduacéo, ou seja, futuros professores. O objetivo foi
investigar os modos de agdo em um espaco de aprendizagem que favorecessem
a continuidade do processo educacional, entre o aprender na escola e a aquisicao
de conhecimento fora da escola. Em suas consideracdes finais destacou dois
focos de analise o professor, neste caso a pratica dos professores em formacao e
o aluno. Quanto ao professor constatou duas dificuldades, a elaboracdo e a
execucao das atividades, o que o levou a elaboracdo de um contexto de
descoberta, ou seja, com sua insercdo no projeto desenvolvido no Clube de
Matematica, foi possivel que desenvolvesse acoes de descoberta, como as de
questionar, contradizer e debater sua pratica docente. Quanto ao aluno verificou
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que a aplicacdo da atividade favoreceu a construcdo de uma fundamentacéo
comum na resolucao das atividades, favorecida pela intencionalidade das acodes
que desenvolveram a criticidade, o0 questionamento, a experimentacdo, a

generalizagao, a aplicacdo do conhecimento e o envolvimento da coletividade.

Barros (2007) procurou compreender como se desenvolve o conceito de
avaliacao na formacgéao inicial de professores envolvidos no projeto de estagio
Clube de Matematica, por meio de uma pesquisa colaborativa. Tomou a Teoria da
Atividade como perspectiva tedrica do fazer pedagdgico vivenciado no Clube de
Matematica. Destacou que os sujeitos envolvidos no projeto, estagiarios e alunos
da Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sé&o
Paulo (EA-FEUSP)®, fazem do Clube um espaco de formagao colaborativa, que é
sustentado pelas relacbes pessoais que ali ocorrem, tornando-o um local que
favorece a interagcdo no processo de aprendizagem profissional e complementa
essa aprendizagem iniciada no planejamento, no desenvolvimento dos encontros
com os alunos e nos momentos de avaliacdo A autora concluiu que a avaliacao é
uma pratica que se apresenta nesse espaco de formacao inicial e é utilizada

como instrumento de reflexdo no processo de ensino e aprendizagem.

Lopes (2004) tinha como objetivo investigar o processo de aprendizagem
de futuros professores, em um espaco de aprendizagem especifico, o Clube de
Matematica, a partir dos aportes tedricos da Teoria da Atividade. A autora buscou
compreender o desenvolvimento da aprendizagem docente na realizacdo de
acOes compartilhadas no planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do trabalho
pedagdgico, observou que a formacao inicial do professor no projeto analisado
ocorre pela mobilizacdo e apropriacdo de conhecimentos, relacionados a
necessidade de resolver problemas, a mudanga dos motivos que desencadeiam
as acdes docentes com seus sentidos e significados, promovendo assim

mudancas qualitativas das praticas.

Guerra (2007) buscou identificar as possibilidades e desafios das praticas
pedagdgicas realizadas em uma sala-ambiente para o Ensino Médio. A autora
considerou a utilizagdo diferenciada do espaco fisico e os aspectos da relagao

professor-aluno na construcdo da aprendizagem como varidveis que configuram

® Maiores informag6es podem ser obtidas no site: http://www.ea.fe.usp.br
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as praticas pedagodgicas. Verificou que historicamente a sala-ambiente foi o
reflexo do tecnicismo na educacdo, constatou que essas salas tém nas
tecnologias educacionais um aliado importante para as praticas pedagdégicas
diferenciadas e que estas encontram nessa sala possibilidades de serem
empreendidas com sucesso. A autora detectou em seu estudo que a pratica dos
professores sujeitos de sua pesquisa era centrada na metodologia expositiva, que
valorizava a reprodugdo e o tecnicismo, concluiu que muitas vezes eram os
materiais constituintes da sala-ambiente que ditavam a acao do professor e desta
forma reduziam as perspectivas de mediacdo. Ressaltou a necessidade de
promover uma discussdo sobre as relacdes interativas e de mediacdo entre
professor e aluno que visem um melhor aproveitamento desse ambiente
diversificado e apontou ainda que a sala-ambiente pode vir a ser utilizada como
um ambiente rico em recursos e alternativas, ja que conta com uma organizacao
fisica e estrutural que propicia autonomia e construgcao critica da aprendizagem

individual e coletiva.

Da Oficina de Experiéncias Matematicas, a Unica dissertagdo encontrada é
a de Silva (2009, R. S.) que por meio de um estudo de caso com professores de
matematica atuantes, investigou como esses professores exploram atividades que
envolvem a observacdo e generalizacdo de padrdes. Verificou que esses
professores, geralmente, nao trabalham com esse tipo de atividade por né&o
conhecerem seu principal objetivo e, como consequéncia, os beneficios que essa
exploracdo traz aos alunos. Destaca ainda que o assunto generalizacdo de
padrées € pouco difundido, pois a maioria dos professores com que trabalhou

desconhecia o0 assunto.

Os estudos de Oliveira (1983), Turrioni (1994), Cedro (2004), Barros (2007)
e Lopes (2004) centraram-se nos processos de formacao inicial de professores, ja
Aguiar (1999), mesmo trabalhando com professores atuantes, focou seu estudo
na fungédo social do Laboratério de Matematica dentro da escola e para Silva
(2009, R. S.) o principal interesse foi o desenvolvimento de um conteudo
especifico dentro da Oficina de Experiéncias Matematicas.

Como a opc¢ao deste estudo é a atividade de ensino realizada na Oficina de

Experiéncias Matematicas implementada nas Escolas em Tempo Integral, a
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revisdo bibliografica forneceu subsidios para estabelecer o0s principios

norteadores desta pesquisa.

Assim a relevancia de nossa pesquisa para a area de Educacao
Matematica apresenta-se por buscar uma discussao teorica sobre a atividade em
um espago de aprendizagem diferenciado a sala de aula, a Oficina de
Experiéncias Matematicas, que estd em pleno desenvolvimento e que por ser
uma proposta recente suas potencialidades ainda ndo foram totalmente
exploradas.

Entendemos que a atividade de ensino realizada nesse ambiente de
aprendizagem advém da necessidade de promover alternativas de ensino que
garantam a aprendizagem dos alunos. Essa atividade de ensino é realizada por
meio de acOes dos elementos que dela participam. Para entender este processo é
necessario um embasamento teérico que contemple além dos protagonistas,
professor, aluno, conteudo, sala de aula, escola, comunidade, entre outros,
também as relacdes entre eles e que forneca subsidios para analisa-las. Por esta
razdo optamos por utilizar a Teoria da Atividade na perspectiva de Yrjo

Engestrém, que apresentaremos no que segue.

1.3 Fundamentacao tedrica: Teoria da Atividade

Por entendermos que a formulacdo de uma teoria ndo é um processo
estatico e sim um permanente ir e vir de idéias com todas as sua implicacées e
influéncias, faremos uma breve revisao histérica da Teoria da Atividade com o
propésito de situar o leitor em relacio as bases ideolégicas que a fundamentam.

Foi a partir das idéias do psicélogo Liev Semiénovitch Vygotsky'® (1886-
1934), que se baseou nos pressupostos tedricos marxistas, que surgiram as

bases conceituais da Teoria Psicologica da Atividade

Um dos seguidores de Vygostky, Alexander Romanovich Luria, em uma de
suas obras (LURIA, 2006, p. 22) explicou que reconhecendo as habilidades de

1% 0 nome de Liev Semiénovitch Vygotsky aparece nas publicagdes também como Lev Semenovich Vigotskii.
Optamos pela primeira por ser a utilizada por Engestrom (1999).
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Vygotsky, ele juntamente com Alexis Leontiev (1903-1979) resolveram inclui-lo no

grupo de trabalho, que chamaram de “troika” e destacou:

Com Vigotskii como lider reconhecido, empreendemos uma
revisao critica da histoéria e da situagdo da psicologia na Russia e
no resto do mundo. Nosso propdsito, superambicioso como tudo
na época, era criar um novo modo, mais abrangente, de estudar
0S processos psicolégicos humanos.

O autor explica que “influenciado por Marx, Vigotskii concluiu que as
origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
achadas nas relagdes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior”.
(LURIA, 20086, p. 25).

Luria (2006) aponta que Vigotsky gostava de chamar sua forma de estudo
de psicologia “cultural”, “histérica” ou “instrumental”’, sendo que cada termo refletia
uma caracteristica diferenciada da forma de estudar a psicologia que ele

propunha.

O termo “instrumental” se referia ao carater basicamente mediador de
todas as fungdes psicolégicas complexas, o termo “cultural” envolve os meios
socialmente estruturados utilizados pela sociedade para organizar os tipos de
tarefas enfrentadas por uma criancga e os tipos de instrumentos, mentais ou fisicos
que esta dispde para realizar essas tarefas. Finalmente, o termo “histérico” se
funde com o cultural, pois supde que os instrumentos foram inventados e
aperfeicoados no decorrer da histéria social do ser humano. Desta forma,

Vygotsky é considerado o fundador da psicologia histérico-cultural.

Em continuidade a essa escola histérico-cultural, iniciada por Vygotsky,
surgiu a Teoria da Atividade Psicoldgica, desenvolvida inicialmente por Leontiev.
Essa continuidade nado necessariamente representa uma concordancia de
fundamentos entre as teorias, como podemos verificar no texto de Kozulin (2002)

quando destaca:
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Em 1963, o livro Problemas do desenvolvimento da mente de
Leontiev (1981) recebeu o Prémio Lénin de pesquisa cientifica e,
desse modo, adquiriu o status de doutrina psicolégica soviética
oficial. Nao foi dificil para Leontiev, sob tais circunstancias,
conquistar o posto de intérprete oficial de Vygotsky, e sua
interpretagcdo gozou de uma circulagdo mais ampla que os textos
originais. Gradualmente, Vygotsky passou a ser visto como um
mero predecessor de Leontiev, um predecessor que cometeu
alguns equivocos tedricos que foram mais tarde retificados na
teoria de Leontiev. (KOZULIN, 2002, p. 134, grifo do autor).

Segundo Duarte (2003) a denominacao “teoria da atividade” surgiu a partir
dos trabalhos de Aléxis Leontiev, porém muitos autores adotaram essa
denominagado também para os trabalhos de Vigotsky, Luria e outros integrantes
dessa escola da psicologia. Entretanto cabe destacar que ambas teorias:

[...] buscam explicar a aprendizagem e o desenvolvimento
humano como processos mediados, ambas fornecem orientagbes
metodolégicas para captar processos e formas pelos quais fatores
sociais, culturais e histéricos promovem o desenvolvimento
humano, e ambas, especialmente, tratam dos contextos em que
ocorrem as mediagcdes cognitivas. Todavia, os procedimentos
metodolégicos de pesquisa e as aplicagdes na pratica pedagodgica
tomam caminhos bastante diferentes. (LIBANEO, 2004, p.9)

Como nesta secao buscamos apenas retratar os fundamentos conceituais
que concorreram para o desenvolvimento de nossa fundamentacao teorica,

ficaremos restritos as idéias principais desenvolvidas por esses tedricos.

Leontiev (1983, p. 60) explicou que a estrutura conceitual da psicologia
precisava buscar novas teorias cientificas que unissem as diversas tendéncias

existentes que tinham uma metodologia em comum.

Estas teorias apresentavam um esquema binomial de andlise, as
influéncias sobre o sujeito e os fendmenos objetivos e subjetivos como resposta a
essas influéncias. Leontiev defendia a idéia de que as reagbes do ser humano
ndo sao apenas reflexos inatos sobre os objetos do meio em que vive,
pensamento das teorias psicoldégicas baseadas no behaviorismo como

esquematizado na Figura 1 que prevaleciam na época.
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Estimulo ,  Reflexo
(S) (R)

Figura 1 - Esquema de andlise do Behaviorismo

Para Vygotsky e seus companheiros essas reacbes humanas sao, na
verdade, uma forma de produzir cultura. Defendiam, como aponta Cedro (2004, p.
28), que “a relacdo entre o sujeito humano e os objetos do meio é mediada por
signos, significados e ferramentas culturais”. Desta forma sugerem uma nova
estrutura trinomial, como mostra a Figura 2 que segundo Engestrém (2005, p. 60)
€ uma “complexa acdo mediada”. Nessa nova estrutura X se refere a um artefato

mediador'!, S ainda é o estimulo e R o reflexo.

X

Figura 2 - Esquema proposto por Vygotsky
Fonte: Vygotsky (1978 apud ENGESTROM, 1987, p. 21)

Posteriormente, segundo Engestrém (2005), a idéia da mediacao cultural
proposta por Vygotsky foi expressa pela triade de sujeito, objeto e artefatos
mediadores como mostra a Figura 3.

Artefato

/\

Sujeito € > Objeto

Figura 3 - Reformulacdo do modelo de Vygotsky da acdo mediada.
Fonte: Engestrém (2005, p. 60)

A Abordagem Instrumental de Rabardel (1995a apud SALAZAR, 2009, p.65) estuda a diferenga existente
entre artefato e instrumento, o autor situa o primeiro como parte (material ou simbdlica) do segundo, porém
em nosso estudo cabe ressaltar que para Engestrém (2005), artefato mediador tem o mesmo significado de
instrumento mediador, termo utilizado por Vygotsky que o identifica como instrumento psicolégico.
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Ao considerar a insercao dos artefatos mediadores, ndo se poderia separar
a estrutura individual da social, ja que os artefatos mediadores sao produzidos por
pessoas que também os usam. A esse respeito Moraes (2008, p. 85) destaca

que:

O homem, no processo de produgcdo da cultura, desenvolve
diferentes formas de pensar e agir no mundo circundante. Ele se
apropria de signos, que s&o como instrumentos [...]. Como
exemplo de signos temos a escrita, o célculo, os materiais-objetais
que encarnam a cultura humana. (grifo da autora)

Segundo Engestrém (2005) a limitacdo dessa abordagem esta em
centralizar-se apenas no individuo e também como destaca Cedro (2004, p. 29)
em considerar que a realizacdo humana ocorre apenas por meio do outro o que
levava a privilegiar o estudo da linguagem como meio cultural, em detrimento dos

outros meios culturais.

Essa limitacdo foi superada por Leontiev (1983) quando direcionou seu
trabalho para a compreensdo da atividade humana, este autor tinha como meta
provar que a consciéncia humana é formada por meio de sua atividade pratica,
nao descuidando ainda que o pensamento, a consciéncia, a personalidade sao
frutos do desenvolvimento das relacbes objetivas e estas ocorrem na divisdo do

trabalho.

Os estudos do autor estdo inseridos no referencial do materialismo
histérico dialético que abrange em seus pressupostos tedrico metodoldgicos a
concepgdo de homem e conhecimento. Como podemos observar no texto de
Thompson (1981, p. 63 apud MORAES, 2008, p. 12):

O materialismo histérico propde-se a estudar o processo social em
sua totalidade, isto € propde-se fazé-lo quando este surge nao
como mais uma historia setorial [...] mas como uma histéria total
da sociedade, no qual todas as outras historias setoriais estao
reunidas.

Leontiev (1964) explica que a evolugdo do homem se fixa e é transmitida
as proximas geracbes por meio de fenbmenos externos da cultura material e

intelectual e ainda destaca:
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Esta forma particular de fixagcdo e de transmissao as geracoes
seguintes das aquisigdes da evolugcao deve o seu aparecimento
de fato, diferentemente dos animais, dos homens terem uma
atividade criadora e produtiva. E, alids, o caso da atividade
humana fundamental: o trabalho. (LEONTIEV, 1964, p. 283, grifo
do autor)

O autor ainda faz uma distincdo fundamental entre acao e atividade, que

constitui o alicerce da Teoria da Atividade:

Um ato ou agdo é um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo, (isto é, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside
na atividade da qual ele faz parte. [...] Porque o objetivo de uma
acao, por si mesma, nao estimula a agir. Para que a acao surja e
seja executada é necessario que seu objetivo apareca para o
sujeito, em sua relacdo com o motivo da atividade da qual ele faz
parte. (LEONTIEV, 2006, p. 69).

Com essa distincdo ainda ha necessidade de entender como se

desenvolve uma atividade, e para isso Leontiev (1983) estabelece trés elementos

que estruturam a atividade e que alguns autores chamam de niveis de

funcionamento da atividade. O autor explica:

[...] do fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas
manifestacoes superiores mediadas pelo reflexo psiquico,
desprendem-se em primeiro termo, distintas — especiais —
atividades segundo o motivo que as impele; depois se
desprendem as agcbes — processos — subordinadas a objetivos
conscientes; e finalmente, as operacdoes que dependem
diretamente das condi¢cdes para o alcance do objetivo concreto
dado. (LEONTIEV, 1983, p. 89, grifo nosso, tradugao nossa)*?

Para Engestrom (2005), Leontiev explicou a diferenca entre uma acéao

individual e uma atividade coletiva, porém nao expandiu o modelo original de

Vygotsky (Figura 2) para um modelo de sistema de atividade coletivo, que deve

considerar aspectos caracteristicos da sociedade. Por este motivo o autor

estabelece algumas justificativas que o levaram a propor um sistema de atividade

expandido.

2 No texto em espanhol [é-se: “[...] del flujo general de la actividad que forma la vida humana en sus
manifestaciones superiores mediadas por el reflejo psiquico, se desprenden en primer término, distintos —
especiales- actividades segun el motivo que las impela; después se desprenden las acciones — procesos —
subordinadas a objetivos conscientes; y finalmente, las operaciones que dependen directamente de las
condiciones para el logro del objetivo concreto dado. (LEONTIEV, 19883, p. 89)
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Engestrém (2005) aponta que a internacionalizacao da Teoria da Atividade
ocorreu nas décadas de 80 e 90, em meio a grandes mudangas nos sistemas
politicos e econbmicos do mundo, a titulo de exemplo o autor destaca alguns
fatos histéricos como a queda do Muro de Berlim e a libertagdo de Nelson
Mandela. Estas mudangas compartilham, segundo o autor, duas caracteristicas
fundamentais, sdo manifestacoes de atividades que “vem de baixo”, ou seja, ndo
sao resultados de manipulacdées de uma elite social ou de gestores politicos e
também ocorrem de forma repentina e rapida, o que torna o seu
acompanhamento e analise um grande desafio para as ciéncias comportamentais
e sociais.

Essas ciéncias segundo o autor se dedicam de forma especial a estudar a
divisdao do trabalho que separa o estudo sécio-econdbmico do estudo do
comportamento humano e sua atuagdo. Nessa forma tradicional de estudo, a
estrutura sécio-econémica ndo tem vinculo com o individuo, suas acdes nao tém
qualquer impacto sobre ela, o que ndo ajuda a entender as transformacdes
sociais pelas quais nosso mundo passa. Engestrom (1999, p. 19) destaca:

Mais do que nunca, had necessidade de uma abordagem que
possa ligar dialeticamente o individuo e a estrutura social. Desde
seus primordios, a teoria historico-cultural da atividade foi
elaborada com essa tarefa em mente. (tradugdo nossa)™.

E complementa:

Se héa algo que as transformagdes sociais deveriam ensinar-nos é
que os sistemas fechados de pensamento n&o funcionam. [...] A
atividade humana ¢ infinitamente multifacetada, mével e rica em
variagoes de conteudo e forma. E perfeitamente compreensivel e
provavelmente necessario que a Teoria da Atividade deva refletir
essa riciueza e mobilidade. (ENGESTROM, 1999, p. 20, tradugao
nossa)'.

Desta forma Engestrom (1999) defende como um fator determinante a idéia
de mediagcio, para ele ndo é apenas uma idéia psicologica, € um aspecto que

elimina o isolamento da mente individual em relacao a cultura e a sociedade.

'3 No texto em inglés 1é-se: “More than ever before, there is a need for an approach that can dialectically link
the individual and the social structure. From its very beginnings, the cultural-historical theory of activity has
been elaborated with this task in mind.” (ENGESTROM, 1999, p. 19)

" No texto em inglés Ié-se: “If anything, the current societal transformation should teach us that closed
systems of thought do no work. [...] Human activity is endlessly multifaceted, mobile, and rich in variations of
content and form. It is perfectly understandable and probably necessary that the theory of activity should
reflect that richness and mobility” (ENGESTROM, 1999, p. 20)
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Aprofunda sua defesa ao olhar para a idéia de controle, que
tradicionalmente divide as ciéncias sociais e a psicologia, explicando que nas
primeiras, o ser humano é controlado a partir do exterior seja pela sociedade ou
até por si mesmo, portanto sua atuacao e a transformacao das estruturas sociais
fica condicionada a um “mistério inexplicavel”. Na psicologia a autodeterminagéo
individual é atribuida também a instancias misteriosas provindas de sua biologia
ou até de seu livre-arbitrio. Segundo Engestrom (1999), Vygotsky tinha
consciéncia da revolucdo que a mediacdo promoveria no controle, como se
percebe em seu texto, quando chama o artefato mediador de estimulo auxiliar e

escreve:

Porque este estimulo auxiliar possui a fungao especifica de agao
reversa, € transferir o funcionamento psicol6gico para novas
formas mais elevadas e qualitativas e permite ao homem, pelo
auxilio de estimulos extrinsecos, controlar seu comportamento a
partir do exterior. (Vygotsky apud ENGESTROM, 1999, p. 29,
italico no original)®.

Engestrém (1999, p. 29) acredita que “a Teoria da Atividade teve, seu
potencial conceitual e metodolégico interrompido nos estudos que auxiliam os
seres humanos a obter o controle sobre seus proprios artefatos e assim sobre seu
futuro” (traducdo nossa) *®. O autor ainda destaca que:

Estou convencido de que, a fim de transcender as oposi¢des entre
atividade e processo, atividade e agédo, e atividade e
comunicagdo, e para aproveitar a0 maximo o conceito de
atividade na pesquisa concreta, precisamos criar e testar modelos
que explicam os componentes e as relagles internas de um
sistema de atividade. (ENGESTROM, 1999, p. 30, traducao
nossa)'’.

O autor baseia-se inicialmente no esquema proposto por Vygotsky (Figura

3), porém entende que o0 mesmo nao é suficiente para explicar a natureza social

P Em inglés |é-se: “Because this auxiliary stimulus possesses the specific function of reverse action, it transfer
the psychological operation to higher and qualitatively new forms and permits the humans, by the aid of
extrinsic stimuli, to control their behavior from the outside.” (Vygotsky, apud ENGESTROM, 1999, p. 29, italico
no original)

" Em inglés 1&-se: “Activity theory has the conceptual and methodological potential to be a pathbreaker in
studies that help humans gain control over their own artifacts and thus over their future.” (ENGESTROM,
1999, p. 29)

" Em ingles 1é-se: “I am convinced that in order to transcend the oppositions between activity and process,
activity and action, and activity and communication, and to take full advantage of the concept of activity in
concrete research, we need to create and test models that explicate the components and internal relations of
an activity system.” (ENGESTROM, 1999, p. 30)
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das acdes, ou seja, ndo mostra as acées como eventos gerados em um sistema

coletivo de atividade e por isso propde a sua expansao.

Na figura 4, Engestrdom (1987), expbe um modelo para o sistema de
atividade e destaca que o mesmo proporciona a analise de multiplas relacoes,
porém nao de forma isolada e sim dentro de uma totalidade sistémica e fornece
uma definicdo de cada um dos elementos da atividade, que séo: sujeito, objeto,
artefatos de mediacdo, comunidade, divisdo do trabalho e regras. E ainda destaca
trés aspectos dominantes da atividade humana, producéo, distribuicdo e troca (ou
comunicacao), que permeiam todas as relacbes entre os componentes do

sistema.

Artefatos

Producéo

Sujeito =777 “--  Objeto ™ Resultado

\\ s

’
\
. Consumo /
\ ,,
x| X
AY . . v~
Troca \ Distribuicdo
\ /
- R "\ Diviso do

Regras Comunidade Trabalho

Figura 4 - Estrutura de uma atividade segundo Engestrém
Fonte: Engestrém (1987, p. 36)

Para o autor nesse modelo o sujeito pode ser um individuo ou subgrupo e
sua agcao é que determina o ponto de vista na analise. O objeto € a “matéria
prima” ou “espaco do problema” para onde a atividade é dirigida e que se
transforma em resultados por meio dos artefatos mediadores que podem ser
fisicos ou simbdlicos, externos e internos e incluem as ferramentas e os signos. A
comunidade pode ser um ou Vvarios individuos e/ou sub-grupos que compartilham
um mesmo objetivo geral e que se diferenciam de outras comunidades. A divisgo
do trabalho se refere a uma divisdo horizontal de tarefas dos membros da

comunidade ou a uma divisdo vertical que considera o poder e o status. Por fim
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as regras sao o regulamento, as normas e convencdes que delimitam as acoes e

interacdes dentro do sistema e podem ser explicitas ou implicitas.

A respeito dos aspectos dominantes denominados por Engestrém (1987)
de produgdo, consumo, troca e distribuicdo, o autor cita as idéias de Marx (1973
apud ENGESTROM, 1987, p. 36) para descrever a dindmica desses aspectos

guando escreve:

A producao cria os objetos que correspondam a determinadas
necessidades; a distribuicao as divide de acordo com a
legislagao social; a troca favorece novo parcelamento de partes ja
divididas de acordo com as necessidades individuais e,
finalmente, no consumo, as etapas da produgéo estdo fora deste
movimento social e tornam-se um objeto direto e agente da
necessidade individual e se satisfaz em ser consumido. Assim, a
produgdo parece ser o ponto de partida, o consumo como a
conclusdo, a distribuicdo e a troca como meio'® (grifo nosso e
traducéo nossa).

Porém Engestrdm (1987) esclarece que, em um sistema de atividade, nédo
podemos analisar estes aspectos de forma pontual ja que os mesmos mantém
uma relagdo dinadmica entre si durante o desenvolvimento desse sistema e isso

deve ser considerado.

A esse respeito encontramos em Cortella (2008) uma sintese que relaciona
esses aspectos. O autor explica que o fruto do trabalho humano sédo os produtos
culturais (materiais e ideais) e podem ser chamados de bens, por nos serem
Uteis. Estes bens devem ser produzidos para nosso consumo, bens de consumo e

devem ser produzidos para produzir outros bens, bens de producéo.

Engestrom (1987) explica que a distribuicdo e troca além de se fazer
presente no processo de producdo e consumo, também ocorre nos resultados
desses processos, ou seja, a distribuicdo e troca dos bens de consumo e de
produgcdo como podemos verificar quando o autor explica:

" Em inglés 1é-se: “Production creates the objects which correspond to the given needs; distribution divides
them up according to social laws; exchange further parcels out the already divided shares in accord with
individual needs; and finally, in consumption, the product steps outside this social movement and becomes a
direct object and servant of individual need, and satisfies it in being consumed. Thus production appears to be
the point of departure, consumption as the conclusion, distribution and exchange as the middle (...)." (MARX
apud ENGESTROM, 1987, p. 36)
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A producao € sempre também o consumo das capacidades do
individuo e dos meios de produgdo. Correspondentemente, o
consumo é também a produgdo dos proprios seres humanos.
Além disso, a distribuicao parece ndao ser apenas uma
consequéncia da produgdo, mas também uma iminente condi¢do
na forma de distribuicdo dos instrumentos de producdo e
distribuicdo dos membros da sociedade entre os diferentes tipos
de producdo. Finalmente, a troca, também, € encontrada dentro
de produgéo, sob a forma de comunicagéao, interagao e troca de
produtos inacabados entre os produtores. (ENGESTROM, 1987,
p. 36-37, grifo nosso, traducéo nossa)'®.

Além de propor essa expansao do esquema inicial proposto por Vygotsky
(Figura 3) para um esquema que favoreca uma andlise de uma totalidade
sistémica com todos os seus elementos considerados (Figura 4), Engestrém
(2005, p. 63-64), também fornece cinco principios que segundo ele resumem a
Teoria da Atividade na sua forma atual, que séo:

O primeiro principio é que o coletivo, os artefatos mediadores e os objetos
orientados de um sistema de atividade s&o vistos em redes de relagbes com
outros sistemas de atividade, mas o sistema de atividade € uma unidade primaria
de anadlise. Os objetivos direcionados a agbes individuais ou grupais e as
operacdes devem ser interpretadas no contexto do sistema de atividade como um
todo, é por meio delas que os sistemas de atividade ocorrem e se reproduzem.

O segundo principio é a formacao do sistema de atividade, que aglomera
multiplos pontos de vista, tradicbes e interesses. A divisdo do trabalho cria
diferentes posicoes para os participantes que carregam suas historias, o que
também se manifesta nos artefatos e regras. Portanto, muitas vozes podem ser
ouvidas nas interacdes do sistema de atividade o que pode gerar problemas, mas
também inovacdes e leva a agdes de interpretacdo e negociagao.

O terceiro principio é a historicidade do sistema de atividade, que toma
forma e se transforma durante longos periodos de tempo. Os problemas e
desafios gerados por sua ocorréncia s6 podem ser entendidos por meio de sua
prépria historia que precisa ser estudada, localmente na atividade com seus

Y Em inglés |1é-se: “Production is always also consumption of the individual's abilities and of the means of
production. Correspondingly, consumption is also production of the human beings themselves. Furthermore,
distribution seems to be not just a consequence of production but also its immanent prerequisite in the form of
distribution of instruments of production and distribution of members of the society among the different kinds
of production. Finally, exchange, too, is found inside production, in the form of communication, interaction and
exchange of unfinished products between the producers.” (ENGESTROM, 1987, p. 36-37)
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objetos e também deve ser estudada a das idéias e ferramentas teoricas que

influenciaram a atividade.

O quarto principio é a fungédo das contradicbes enquanto fator gerador de
transformacdes e mudancas. As contradicoes nao sao conflitos, sdo tensbées que
ocorrem nas relagdes e estdo historicamente acumuladas dentro e entre os
elementos de um sistema de atividade. Essas contradicbes originam conflitos e

também acbes com vistas a transformar a atividade.

Finalmente, o quinto principio se refere a expansao do sistema de
atividade, que segundo o autor, ocorre em ciclos relativamente longos, nos quais
as transformacdes qualitativas acontecem quando as contradicbes se
manifestam, ou seja, individuos participantes do sistema questionam e se
desviam das regras estabelecidas promovendo um esfor¢o coletivo de mudanca.
A transformacao acontece quando o objeto ou o motivo da atividade é revisto para
assim promover uma evolugao nas possibilidades oferecidas pela atividade.

Em nosso trabalho focaremos o estudo nas contradi¢cdes citadas no quarto
principio. Entendemos que se manifestam nas relagdes entre os elementos do
sistema de atividade, sendo estas relagcdes desenvolvidas por meio de acoes,
porém ndo perderemos de vista em nossas analises o contexto do sistema de

atividade como um todo citado no primeiro principio.

As contradicdes citadas no quarto principio devem ser entendidas seguindo
a idéia do materialismo historico dialético. Encontramos esta idéia no trabalho de
Cheptulim (1982), no qual aponta que todas as coisas e fenémenos da realidade
objetiva possuem contradicoes, aspectos e tendéncias contrarios que necessitam
ser descobertos para desta forma propiciar o desenvolvimento do conhecimento.
Segundo o autor, esses contrarios e essas contradicbes sao “[...] os aspectos
cujos sentidos de transformagdo sdo opostos e cuja interagdo constitui a
contradicdo ou a ‘luta’ dos contrarios.” (p. 286).

Os contrarios segundo o autor sdo aspectos distintos de uma mesma
esséncia, se excluem uns aos outros, mas também coincidem entre si, a
identidade transparece pela sua diferenca, uma supde a outra, o que constitui
uma contradicao dialética, e ainda aponta que “apenas os aspectos diferentes que
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tém tendéncias e orientacbes de mudangca e de desenvolvimento diferentes

encontram-se em contradi¢gdo” (p. 292). Segundo Cheptulin (1982):

Ao contrario do materialismo metafisico, o materialismo dialético
ndao somente reconhece a existéncia das contradicdes, mas
acredita que a contradicdo € uma condicao universal da existéncia
da matéria, uma forma universal do ser. Segundo o materialismo
dialético, qualquer que seja a formacao material considerada,
quaisquer que sejam os dominios que focalizamos, descobrimos
necessariamente a presenga de aspectos e de tendéncias
contrarios, a unidade dos contrarios, e a presenga de
contradicdes. (p. 300)

Sendo assim, partimos do pressuposto que € por meio das contradicdes
geradas nas relagdes entre os componentes de um sistema de atividade que
inovacdes e mudancgas sao promovidas e consequentemente o sistema evolui.

Engestrém (1998) destaca que: "O sistema de atividade esta em constante
trabalho por intermédio das contradicdes dentro e entre os seus elementos®.
Para o autor existem quatro niveis de contradicbes basicas, as primarias,

secundarias, terciarias e quaternarias.

As contradicbes primarias na estrutura sécio-econdmica capitalista sao
aquelas que se estabelecem ao confrontar o valor de uso e o valor de troca de
uma mercadoria e estdo presentes em todos os elementos do sistema de

atividade.

Considerando que cada elemento do sistema de atividade € um bem de
producdo ou de consumo e, portanto tém seu valor, estas contradicbes podem
ocorrer em todos 0os componentes do sistema de atividade. Um exemplo desta
contradigcéo citada por Cedro (2004, p. 35) é quando:

[...] analisando o livro didatico como instrumento principal da
atividade de aprendizagem, encontramos uma contradi¢cdo
primaria no momento da selecao deste material, pois fatores como
o mercado, podem ser mais influentes do que aspectos
pedagdgicos fundamentais. (CEDRO, 2004, p. 35)

Ou seja, para o professor (sujeito) que selecionava o livro didatico, seu
valor de uso poderia ser mensurado por seu potencial pedagdgico, em outras

2 Em ingles Ié-se: “The activity system is constantly working through contradictions within and between its
elements” (ENGESTROM, 1998)
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palavras pelo conhecimento que ele pode gerar, ou poderia ser determinado pelo
aspecto financeiro (mais barato ou mais caro) e também pela facilidade no uso

considerando o conhecimento do professor em questéo.

As contradicbes secundarias surgem entre os elementos do sistema;
sujeito, objeto, artefato, regras, comunidade e divisdo do trabalho, um exemplo
citado por Engestrém (1987, p.44) € quando uma rigida divisdo de trabalho
impede a aplicagdo das possibilidades geradas por um artefato mediador
avancado. Um exemplo voltado para a area da educacéao é dado por Cedro (2004,
p. 36), [...] a inclusdo de um aluno com necessidades especiais (um novo objeto)
faz com que conflitos surjam entre os instrumentos, as regras e a comunidade,

pois a sua forma antiga ndo atende mais a esta nova demanda”.

As terciarias surgem quando o objeto/motivo de uma atividade
culturalmente mais avancada (0 novo) é introduzido em um determinado sistema
de atividade e entra em confronto com o objeto/motivo deste sistema (antigo), um
exemplo do surgimento desta contradi¢cao é dada por Cedro (2004, p. 36), quando
descreve: entre o objeto/motivo da atividade central dominante e o objeto/motivo

de uma forma culturalmente mais avancada de atividade central

As contradicoes terciarias podem ser exemplificadas quando um
professor entra em contato com uma nova pratica educacional,
seja via aprimoramento profissional ou contato pessoal com outros
professores. E, a partir de entdo, passa a incorporar estas novas
técnicas na sua atividade, causando assim, um conflito entre o
novo e o velho. As idéias podem até ser aceitas no sistema, mas
serdo combatidas por uma resisténcia interna provinda da
atividade antiga. (CEDRO, 2004, p. 36)

Finalmente, as contradicbes quaternarias sao as que aparecem nas inter-
relacdes da atividade central com atividades circundantes que se relacionam com
os elementos do sistema de atividade. Considerando o estudo de um sistema de
atividade com seus componentes, sujeito, artefato, objeto, regras, comunidade e
divisdo do trabalho, as atividades circundantes sdo sistemas de atividades que

produzem cada um desses componentes.

O sistema de atividade que produz os objetos, o sistema de atividade que
produz artefatos mediadores essenciais para a atividade central do sistema
estudado, neste caso Engestrom (1987) exemplifica a ciéncia e a arte como
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sistemas de atividades que produzem esses artefatos. O sistema de atividade de
educacgao e escolarizacao que trabalham com os sujeitos e atividades como a
administracdo e legislacdo que produzem as regras. Estas “atividades vizinhas”
ou circundantes como nos referimos anteriormente segundo o autor tém suas
atividades centrais que se relacionam com a atividade central do sistema em
estudo, por um periodo longo ou ndo e € nas trocas entre eles que podem surgir

contradicoes.

Ao surgirem contradicoes, para soluciona-las, novas formas de atividade
sa0 necessarias, ocorrendo assim inovagdes, ou seja, as contradicdes ndo podem
ser evitadas, sdo caracteristicas inerentes ao sistema de atividade. Observemos
um esquema na Figura 5 que ilustra a ocorréncias dos quatro niveis de
contradicbes em uma rede de atividades.

4
Atividade de producao de .
instrumentos Atividade centra!
2 2 3 culturalmente mais
l I |,_ - 2 - -

avangada
4

2 2 2
Atividade de produgéao do —
sujeito 2
4
Atividade Central

Atividade de producao de
regras

Atividade objeto

Figura 5 - Quatro niveis de contradigdes em um sistema de atividade humana.
Fonte: Engestrom (1987, p. 45)

No esquema apresentado na Figura 5, podemos ver o0s niveis
representados pelos numeros 1, 2, 3 e 4:

Nivel 1: contradi¢cdes primarias — conflito interno dentro de cada
elemento do sistema da atividade central, a dupla natureza , o valor de

troca e de uso.
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Nivel 2: contradicbes secunddrias — entre 0s componentes da
atividade central, sujeito, objeto, artefato, regras, comunidade e divisdo de
trabalho.

Nivel 3: contradi¢cdes terciarias — entre o objeto/motivo da atividade
central dominante e o objeto/motivo de uma forma culturalmente mais

avancada de atividade central.

Nivel 4: contradicbes quaternarias — entre a atividade central e as
atividades circundantes.

Acreditamos que ao identificar as contradicdes que ocorrem nas relagdes
entre os componentes de um sistema de atividade podemos entender a dinamica
de funcionamento deste sistema e identificar indicios de possiveis inovacoes

necessarias para originar novos sistemas de atividade mais evoluidos.

Em nosso estudo para avistar essas possiveis mudancas em uma atividade
de ensino e identificar que contradicbes ocorrem € necessario definir que
aspectos serdo analisados e sob qual olhar, sendo assim na proxima secao
passaremos a delimitar nosso problema de pesquisa.

1.4 Delimitacao do problema

De acordo com Silva (2009, M. J. F.) o quadro geral do ensino brasileiro
mostra a necessidade de discussbes que priorizem a relagdo entre ensino e
aprendizagem. Segundo a autora € do senso comum a crenca do professor de
que seu ensino sempre é feito da melhor maneira possivel, porém ao constatar
que o aluno nao aprende, ndo consegue descobrir as causas € nao questiona
suas estratégias de ensino.

Em seu trabalho a autora constatou que além de possiveis mudancas em
sua pratica com relacdo a Geometria, o professor sente a necessidade de refletir
sobre ela, buscando uma autonomia em suas acdes, autonomia esta de
estabelecer seu proprio julgamento e assim formar sua visdo e concep¢ao do tipo
de individuo que deseja ser e o tipo de mundo que deseja ter e nesse sentido a

autora aponta que “[...] acreditamos que professores e alunos, com tal nivel de
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autonomia, poderiam mudar o sistema escolar instituido, mas sabemos que estes
sdo poucos.” (SILVA, M. J. F., p. 34) e ainda com relagdo a essa mudanca

destaca que:

[...] h4a os que acreditam que a formagao continua é o veiculo de
tal conquista e pode provocar a formagao de um novo sistema
didatico, interrompendo a pratica mecanizada instituida. Um deles
€ Chevallard (1999), para quem a pratica mecanizada das tarefas
do professor acontece pelo abandono de probleméaticas didaticas
que poderiam ser provocadas por situagdes que levem o professor
a construir um novo saber-fazer.

Uma questdo do trabalho desta autora era verificar se é possivel
encaminhar os professores de matematica a refletir e assim possibilitar mudancas
nas suas concep¢oes sobre os alunos, para desta forma proporcionar-lhes um

novo papel na instituicdo escolar.

Em suas andlises percebeu que “quando os professores ou alunos
professores tém oportunidades de uma pratica que é seguida de analises
adequadas, ha muita probabilidade de eles mudarem ou modificarem seus
padrées de comportamentos de ensino” (SILVA, M. J. F., 2009, p. 218) e
considerou sua questao respondida ao constatar:

[...] que os professores podem mudar o discurso a respeito da
aprendizagem de seus alunos, pretendendo dar-lhes efetivamente
o lugar de construtores de seus préprios saberes, embora nao
acreditemos que estejam prontos para promover com autonomia
acoes que, efetivamente, envolvam o aluno em sua
aprendizagem. (SILVA, 2009, M. J. F., p. 218).

Posto isto, entendemos que a postura do professor em relacdo ao seu
ensino e sua atuacdo acompanhada de uma reflexdo e andlise, podem levar a
aprendizagem de seus alunos. Acreditamos que para que isto ocorra é imperativo
entender as necessidades do professor e quais sdo 0s motivos que o levam a
promover o ensino. Concordamos com Dias (2007, p. 35) quando destaca que:

A necessidade é a origem da atividade, o ponto de partida para
criacdo do motivo que mobiliza o desenvolvimento de agbes para
apropriacao do objeto para o qual se dirige o0 objetivo. No caso da
educagao escolar, o objetivo é promover por meio do ensino
sistematizado a apropriacao do conhecimento desenvolvido pelas
geragdes precedentes.
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A autora ainda destaca que no ensino escolar, ao reproduzir o conceito
para si o individuo se apropria dele, de sua significacao, construindo sua imagem
conceitual e o objeto dessa apropriacao pode ser material ou ideal. Este objeto
contém a atividade humana acumulada que chamamos de trabalho. Ou seja “O
trabalho €, assim, o instrumento da intervencdo do humano sobre o mundo e de
sua apropriacao (acao de tornar préprio) por nés.” (CORTELLA, 2008, p. 37, grifo

do autor).

O trabalho se caracteriza por ser uma atividade coletiva (social), produz
instrumentos que sao a razdo de ser dessa atividade que podem ser materiais e
intelectuais. Este processo €& a objetivacdo da atividade humana e os
instrumentos sdo os elementos componentes da cultura. Ou como explica Cortella
(2008, p. 38):

Da relacdo Humano/Mundo por meio do trabalho, resultam os
produtos culturais; esses produtos, por nés criados a partir de
nossa intervengdo na realidade e dela em noés, sdo de duas
ordens:as idéias e as coisas.

Movidos pela necessidade como ponto de partida, a Cultura esta
recheada das coisas que fazemos em fungdo das idéias que
tivemos e das idéias que tivemos em funcdo das coisas que
fazemos; ha uma interdependéncia entre ambas, pois nenhuma
idéia é gerada a parte do nosso contato ativo com o mundo
material e nenhuma coisa se origina fora da nossa capacidade de
pensa-las antes. (CORTELLA, 2008, p. 38, grifo do autor)

Ou seja, ao entendermos o processo que conduz o individuo a se apropriar
de um conceito e com isso a participar de uma atividade coletiva que gera a
cultura, podemos identificar meios de aprimora-lo, e acreditamos que um deles é
trabalhar com a educacgéo. Dias (2007, p. 37) reforca esta opinido quando aponta
que:

No processo de apropriacdo e objetivagdo da cultura, o papel da
educacao é fundamental e temos como um dos seus segmentos a
educagdao escolar. Esta é capaz de potencializar o
desenvolvimento das aptidées dos individuos que compartilham
uma atividade humanizadora, ndo s6 no sentido do saber usar,
saber fazer, mas sobretudo no sentido dialético com o pensar, a
fim de que se vejam como integrantes do género humano. (DIAS,
2007, p. 37)
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E com foco no ensino da matematica no sistema escolar a autora explica
que o objetivo do professor-educador matematico é promover a apropriacdo do
conhecimento matematico pelo aluno, mas, além disso temos que considerar que
ocorre simultaneamente em sua formagao uma aprendizagem continua composta
por aspectos da pedagogia, da matematica, da psicologia, da sociologia, entre

outros

Nesse sentido entendemos que trabalhar em um espaco diferenciado a
sala de aula, no ensino da Matematica, é um fator de estimulo a aprendizagem
dos alunos e também de aprimoramento profissional para o professor, sobre isto
Lorenzato (2006b) entende que a utilizagcao, por exemplo, de um Laboratério de
Educacao Matematica torna o trabalho do professor gratificante, proporciona uma
compreensao agradavel por parte dos alunos, desde que, o professor possua um
conhecimento profundo dos conteudos, acredite no projeto e também tenha
criatividade para o planejamento do que sera proposto nesse espaco. Para esse

autor o laboratorio é:

[...] uma sala ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer
acontecer 0 pensar matematico, € um espago para facilitar, tanto
ao aluno como ao professor, questionar, conjecturar, procurar,
experimentar, analisar e concluir, enfim, aprender e principalmente
aprender a aprender. (LORENZATO, 2006b, p. 07).

Consideramos que a proposta da Oficina de Experiéncias Matematicas se
assemelha aos objetivos do laboratério, pois propbde rever ou aprofundar
conceitos e procedimentos matematicos, por meio de metodologias diferenciadas
e inovadoras e também identificar os conhecimentos matematicos como meios

para compreender e transformar o mundo a sua volta.

Desta forma entendemos que, com a realizagdo deste trabalho, podemos
oferecer uma anélise da atividade realizada dentro de um espaco distinto ao da
sala de aula, a Oficina de Experiéncias Matematicas, com o olhar sobre o
professor.

Essa andlise estd embasada no sistema de atividade proposto por
Engestrdm (1999) no qual a coletividade estd presente entre seus elementos de
forma ativa. Consideramos como um dos elementos, chamado de artefato

mediador, o espaco Oficina de Experiéncias Matematica, pois entendemos que o
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mesmo se apresenta permeando a relagdo entre o conhecimento do professor e o
conteudo matematico a ser ensinado. O motivo que promove o desenvolvimento
desse sistema é o0 ensino da matematica e o resultado esperado é a
aprendizagem dos alunos.

Desta forma nosso objeto de estudo € a oficina Experiéncias Matematicas
com sua atividade de ensino. A questao que norteard nossa pesquisa é:

Como a identificacdo de contradicoes nas relacoes entre o0s
componentes de um sistema de atividade desenvolvido na Oficina de
Experiéncias Matematicas, pode contribuir para entender seu

funcionamento?
Temos as seguintes hipbéteses de pesquisa:

e A Oficina de Experiéncias Matematicas € um artefato mediador e sua
proposta oferece subsidios ao professor para o ensino de conteudos

matematicos de uma forma diferenciada.

e A atividade de ensino realizada na oficina oferece elementos de analise
sobre os motivos que levam o professor ao desenvolvimento de sua

atividade profissional.

e As contradigdes identificadas nas relacdes entre os componentes do
sistema de atividade desenvolvido na oficina podem tornar-se obstaculos
ou desafios na busca dos resultados esperados na proposta da oficina;

Buscaremos valida-las ou ndo com os seguintes objetivos especificos.

¢ Investigar como ocorre o envolvimento do professor com a proposta da

Oficina de Experiéncias Matematicas.

¢ Relacionar o desenvolvimento da atividade de ensino na oficina
realizada pelo professor, com suas idéias a respeito da mesma,
identificadas em sua pratica por meio da observacao e em seu discurso

por meio da entrevista.

e Interpretar as contradicdes identificadas nas relagdes entre o0s
componentes do sistema de atividade desenvolvido na oficina.
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Para responder nossa questdo de pesquisa, bem como verificar nossas
hip6teses e atingir nossos objetivos, apresentaremos no que segue a metodologia

e 0s procedimentos adotados para a realizagdo desta pesquisa.

1.5 Metodologia e procedimentos

Nosso estudo propde uma investigagdo da atividade de ensino
desenvolvida na Oficina de Experiéncias Matematicas, consideramos este espaco
como artefato mediador entre o conhecimento do professor e o desenvolvimento
do conteddo matematico dentro de um sistema de atividade embasado nos
pressupostos tedricos da Teoria da Atividade como ja descritos anteriormente.
Buscamos analisar as relagdes e contradicdes geradas nesse sistema e para isso
utilizamos uma abordagem qualitativa, pois como destaca Neves (1996, p. 01) a
pesquisa qualitativa: “compreende um conjunto de diferentes técnicas
interpretativas que visam a descrever e a decodificar os componentes de um

sistema complexo de significados”.

Adotamos o estudo de caso como estratégia de pesquisa, por entendermos
ser a mais adequada para nossa investigacao e corresponde ao que assinala
Stake (1994 apud ANDRE, 2005) quando escreve que “estudo de caso nio é uma
escolha metodol6gica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”.

Segundo Merriam (1988 apud ANDRE, 2005), quatro caracteristicas sdo

fundamentais em um estudo de caso:

» Particularidade: o foco é um fendmeno particular, o caso é importante
nao s6 pelo que revela sobre o fendmeno, mas também pelo que

representa.

» Descricao: seu produto final € uma descricdo densa da situagao
pesquisada, engloba muitas variaveis e retrata suas interagcbes no
decorrer do tempo e os dados sao fornecidos por meio de palavras,
imagens, citacoes literais e figuras literarias.
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» Heuristica: podem revelar a descoberta de novos significados,
ampliando a experiéncia do leitor ou apenas confirmando o ja conhecido,

mas favorecem a compreensao sobre o fenémeno investigado.

* Inducao: propiciam a descoberta de novas relagdes, mais do que a

simples verificacdo de hipoteses.

A escolha por esta metodologia vem ao encontro de nossa proposta que é
compreender que relagées ocorrem dentro de um sistema de atividade de acordo
com Engestrom (1999) e as contradicbes geradas por essas relacoes. Como
podemos verificar em André (2005, p. 31) em sua descricdo de quando o estudo

de caso deve ser utilizado, como segue:

[...] deve ser usado quando: (1) ha interesse em conhecer uma
instincia em  particular (2) pretende-se  compreender
profundamente essa instancia particular em sua complexidade e
totalidade; e (3) busca-se retratar o dinamismo de uma situacao
numa forma muito préxima do seu acontecer natural.

Elaboramos nosso trabalho, buscando professores atuantes na Oficina de
Experiéncias Matematicas de diferentes escolas que foram selecionados de forma
aleatoria. Para as escolas que aceitaram patrticipar da pesquisa foi entregue uma
carta de autorizacao (Apéndice A) juntamente com projeto de pesquisa (Apéndice
B) e para os professores que aceitaram participar da pesquisa foi fornecido em
duas vias, um Termo de Consentimento (Apéndice C) relatando o
desenvolvimento da pesquisa e os termos de participacao voluntaria, para assim

assegurar uma maior tranquilidade aos entrevistados.

A quantidade de professores segue a recomendacédo de Yin (2005), que
diz, que se o objetivo é verificar se ocorrerdo resultados semelhantes, o que seria
uma replicagéo literal, devem ser selecionados dois ou trés casos, o autor ainda

aponta que:
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[...] apbs revelar uma descoberta significativa a partir de um
experimento Unico, o objetivo imediato da pesquisa seria replicar
essa descoberta conduzindo um segundo, um terceiro, ou até
mais experimentos. Algumas dessas replicacbes talvez tenham
tentado duplicar as condigbes exatas do experimento original.
Outras replicagbes podem ter alterado uma ou duas condi¢oes
experimentais consideradas irrelevantes a descoberta original,
para ver se ela ainda poderia ser duplicada. Somente com essas
replicagbes € que a descoberta original seria considerada forte e
digna de investigagbes ou interpretagbes adicionais (...). (YIN,
2005, p. 69).

Ressaltamos ainda que ao utilizar o estudo de caso, estamos cientes da
responsabilidade que esta decisdo acarreta, pois concordamos com ANDRE
(2005) quando destaca que:

Outra qualidade usualmente atribuida ao estudo de caso é o seu
potencial de contribuicdo aos problemas da préatica educacional.
Focalizando uma instancia em particular e iluminando suas
multiplas dimensbes assim como seu movimento natural, os
estudos de caso podem fornecer informagdes valiosas para
medidas de natureza pratica e para decisées politicas. Isso
significa que tanto a coleta quanto a divulgacao dos dados devem
ser pautadas por principios éticos, por respeito aos sujeitos, de
modo que sejam evitados prejuizos aos participantes. (p. 35-36)

Desta forma ao realizar os procedimentos metodolégicos em nossa

investigacdo ndo perdemos de vista que:

Como no estudo de caso o instrumento principal é o pesquisador,
um ser humano, as observacdes e anadlises estardo sendo
filtradas pelos seus pontos de vista filoséficos, politicos,
ideolégicos. E ndo poderia ser diferente. O pesquisador ndo pode
deixar de lado os seus valores, as suas crencas, 0S Seus
principios quando ele comega um trabalho de pesquisa. No
entanto ele deve estar ciente deles e deve ser sensivel a como
eles afetam ou podem afetar os dados. (ANDRE, 2005, p. 41).

Dentro da abordagem escolhida, nossos procedimentos metodolégicos
foram inicialmente a aplicacdo de um questionario para identificar o perfil
profissional e pessoal dos sujeitos participantes deste trabalho (Apéndice D), e
com algumas questdes especificas que poderiam nos fornecer alguns indicios
para o aprofundamento posterior na entrevista. Seguimos as recomendacdes de
Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 117) quando escreve:
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Embora, atualmente, sejam pouco utilizados pelas pesquisas em
abordagem qualitativa, os questionarios podem servir como uma
fonte complementar de informagdes, sobretudo na fase inicial e
exploratéria da pesquisa. Além disso, eles podem ajudar a
caracterizar e a descrever os sujeitos do estudo, destacando
algumas variaveis como idade, sexo, estado civil, nivel de
escolaridade, [...].

Para a elaboracdo dessas questoes especificas optamos por focar no
processo de ingresso na Oficina Experiéncias Matematicas, na opinido sobre
lecionar em um ambiente distinto ao da sala de aula e no uso de recursos

diferenciados para ensinar.

Iniciamos o0 agendamento das observacdées de acordo com a
disponibilidade do professor voluntario, ndo estabelecemos um limite para a
quantidade de aulas observadas, para desta forma nao interferir no andamento
das mesmas. Utilizamos a observacao naturalista das aulas que segundo Vianna
(2007, p. 48):

A observacao naturalista é feita no ambiente natural, como diz o
seu préprio nome, e ndo procura manipular, modificar ou mesmo
limitar o meio ou os comportamentos dos participantes. Ha
observacao e registro do que efetivamente ocorre.

Nessas observagdes adotamos 0s seguintes aspectos que deveriam ser
anotados: conteudo matematico escolhido, o objetivo da atividade proposta, o
desenvolvimento do trabalho, os recursos utilizados pelo docente e o
acompanhamento da participagdo dos alunos. Acreditamos que com a definicao
destes aspectos podemos obter dados consistentes para nossas futuras analises.

Em seguida as observagbes das atividades realizadas na Oficina de
Experiéncias Matematicas, agendamos uma entrevista com o professor, seu
roteiro pode ser visto no Apéndice E. Seguimos as indicacées de uma entrevista
semi-estruturada, pois concordamos com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 121)

quando ressaltam que:

Essa modalidade é muito utilizada nas pesquisas educacionais,
pois o0 pesquisador, pretendendo aprofundar-se sobre um
fendmeno ou questao especifica, organiza um roteiro de pontos a
serem contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo
com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem dos
mesmos e, inclusive, formular questées ndo previstas inicialmente.
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Para a elaboracao das questdes da entrevista, além de considerarmos as
questbes ja propostas no questionario, que foram estruturadas de uma forma
distinta para desta forma evitar possiveis repeticoes nas respostas, formulamos
questdes com objetivo de confrontar o que foi relatado e o que foi observado,
seguindo nossos eixos norteadores do estudo que sao as contradigcdes primarias,

secundarias, terciarias e quaternarias, ja descritas anteriormente.

No momento da realizagdo da entrevista buscaremos aprofundar os dados
coletados nas observagbes, bem como investigar nossos objetivos e proceder
com a identificacdo de nossas escolhas tedricas para as andlises, além de dirimir

possiveis inconsisténcias relatadas nas observagoes.

Para uma melhor visualizacdo de nosso esquema de analise, no Quadro 1
estdo dispostos os niveis das contradicoes estabelecidas pela teoria e a esses
niveis relacionamos respectivamente as contradicbes que esperamos encontrar
em nossas analises, 0s aspectos observados que podem favorecer a identificacéo
dessas contradi¢cdes, associamos ainda as questdes elaboradas para a entrevista,
e para o questionario, também com essa finalidade e seus objetivos que podem

nos levar a identificar o nivel de contradicoes.
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Com o intuito de aprofundarmos o estudo a respeito do espaco em que é
realizada a atividade de ensino, no préximo capitulo apresentaremos como se
constitui um espaco de aprendizagem, além de um esboco histérico dos projetos
implantados na rede publica escolar de Sao Paulo que influenciaram a elaboracao
da proposta da Oficina de Experiéncias Matematicas que é apresentada em
seguida.
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CAPITULO 2 A Oficina Experiéncias Matematicas

Neste capitulo apresentamos as caracteristicas de um espaco de
aprendizagem, um esboco histérico sobre projetos implantados na rede publica
escolar de Sao Paulo que de alguma forma contribuiram para a elaboracao da
proposta da Oficina de Experiéncias Matematicas e em seguida apresentamos a

proposta desta oficina.

2.1 Espacos de Aprendizagem

De forma a aprofundar o significado do termo espacos de aprendizagem
utilizado neste trabalho, verificamos as caracteristicas que os identificam e se as
mesmas sao apresentadas em nosso objeto de estudo, a oficina Experiéncias
Matematicas.

Inicialmente entendemos que ha a necessidade de distinguir lugar e

espaco, para isso seguimos o que Certeau (1994, p. 201) define:

Um lugar é uma ordem (seja qual for) segundo a qual se
distribuem elementos nas relagbes de coexisténcia. Ai se acha
portanto excluida a possibilidade, para duas coisas, de ocuparem
o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘préprio’: os elementos
considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situado
num lugar ‘préprio’ e distinto que define. Um lugar é portanto uma
configuragao instantanea de posigdes. Implica uma indicagao de
estabilidade. (grifo do autor)

O autor segue ainda com sua definigdo para espaco:

Existe espago sempre que se tomam em conta vetores de
diregdo, quantidades de velocidade e a variavel tempo. O espago
€ um cruzamento de méveis. E de certo modo animado pelo
conjunto dos movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito
produzido pelas operagdes que o orientam, o circunstanciam, o
temporalizam e o levam a funcionar em unidade polivalente de
programas conflituais ou de proximidades contratuais. (CERTEAU,
1994, p. 202, grifo do autor).

Desta forma levando a idéia de /ugar e espaco para o contexto

educacional, e considerando o conhecimento como o protagonista desse
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contexto, ou seja 0 ensino e a aprendizagem estao voltados fundamentalmente
para a obtengdo de conhecimento, corrobora com esta idéia Canario (2006)

quando escreve:

Pede-se a educacgéo, entendida em um sentido amplo como um
processo de conhecer e intervir no mundo, uma contribui¢cdo
decisiva para que possamos encontrar uma ‘saida’ para as
questdes de civilizacdo que nos atingem. A resposta a este tipo de
desafio implica concepgdes e praticas educativas que valorizem
uma funcéo critica e emancipatéria que permita compreender o
passado, problematizar o futuro e intervir de modo transformador
e lucido no presente. (p. 12, grifo nosso)

Podemos inferir que a proposta da instituicio escolar tém como
fundamento ser o espaco onde ocorre a educagao, pois esta nos remete a idéia

de movimento, caracteristica, como dito acima, de um espaco.

Sabemos no entanto, que considerar a instituicao escolar apenas como o
espagco em que ocorre 0 processo de obtengdo e troca de conhecimento €, no
minimo, um maneira empobrecida de considera-la. Muitos fatores devem ser
considerados ao estudar a instituicdo escolar, nesta secdo focaremos nosso
estudo nas caracteristicas que podem identifica-la como um espaco de
aprendizagem.

Bransford, Brown e Cocking (2007), fornecem um amplo panorama da
pesquisa realizada a respeito dos aprendizes e a aprendizagem, e também dos
professores e o ensino. Nesta obra sdo destacadas trés descobertas que,
segundo os autores, apresentam importantes implicacées a nossa forma de

ensinar, sdo elas:

1. Os alunos chegam a sala de aula com idéias preconcebidas
sobre como o mundo funciona. Se o seu entendimento inicial ndo
for considerado, € possivel que ndo consigam compreender 0s
novos conceitos e informagdes ensinados, ou que os aprendam
com o objetivo de fazer uma prova, mas recaindo depois em suas
idéias preconcebidas fora da sala de aula.

2. Para o desenvolvimento da competéncia numa area de
investigacdo, os estudantes devem: (a) possuir uma base soélida
de conhecimento factual, (b) entender os fatos e as idéias no
contexto do arcabougo conceitual, e (c) organizar o conhecimento
a fim de facilitar a recuperacao e a aplicacéo.
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3. Uma abordagem ‘metacognitiva’ da instru¢cdo pode ajudar os
estudantes a aprender a assumir o controle da sua propria
aprendizagem por meio da definicdo dos objetivos da
aprendizagem e do monitoramento do seu progresso em alcanca-
los. (BRANSFORD, BROWN e COCKING, 2007, p. 33-37)

Segundo Bransford, Brown e Cocking (2007) esses principios essenciais
de aprendizagem, tém consequéncias profundas para a tarefa do ensino e para a

preparacao do professor, e os relacionam da seguinte forma:

1. Os professores devem extrair a compreensao preexistente
trazida pelos alunos e trabalhar com ela.

2. Os professores devem ensinar algum assunto em profundidade,
fornecendo muitos exemplos em que 0 mesmo conceito esta em
acao e proporcionando uma base sélida de conhecimento factual.
3. O ensino de habilidades metacognitivas deve ser integrado no
curriculo de diversas areas tematicas. (p. 38-40)

Os autores entédo postulam quatro atributos inter-relacionados que segundo

eles precisam ser cultivados nos ambientes de aprendizagem?', que sao:

1. As escolas e as salas de aula devem estar centradas no
aprendiz.

2. Para proporcionar um ambiente de sala de aula centrado no
conhecimento, é preciso prestar atencdo ao que € ensinado
(informagdes, assuntos), por que é ensinado (compreensao) e
como se revela a competéncia ou habilidade.

3. As avaliagdes formativas — avaliagbes continuas, idealizadas
para tornar visivel o raciocinio dos alunos tanto para eles préprios
como para os professores — sao essenciais. Permitem que o
professor compreenda as idéias preconcebidas dos estudantes,
perceba em que ponto estdo no caminho que leva do raciocinio
informal para o formal e planeja a instrugédo de acordo com isso.
No ambiente da sala de aula centrada na avaliacao, as avaliagcoes
formativas ajudam tanto professores como alunos na monitoragéo
do progresso.

4. A aprendizagem ¢€ influenciada de maneira fundamental pelo
contexto em que acontece. Uma abordagem centrada na
comunidade requer o desenvolvimento de normas para a sala de
aula e para a escola, assim como conexdes com o0 mundo
exterior, que apdiem valores essenciais da aprendizagem. (p. 43-
45)

#' Entendemos que neste contexto podemos considerar que o termo ambiente tem 0 mesmo significado de
nosso termo, espaco, ja que seu significado, segundo o dicionario on-line Aurélio é: “Ambiente fisico, social,
familiar. A. de campus, Inform: area extensa ou local com muitos usudrios conectados por varias redes, como
uma universidade ou hospital” Informacgao retirada no site:
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php. Acesso feito em 19/04/2010
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Bransford, Brown e Cocking (2007) explicam como cada um desses
atributos deve ser trabalhado, o que faremos sucintamente a seguir.

Com relacao ao primeiro atributo os autores destacam que ambientes
centrados no aprendiz devem dar especial atengcdo aos conhecimentos, as
habilidades, as atitudes e as crencas que o0s alunos trazem para o cenario
educacional, os professores devem atentar para o progresso individual de cada
aluno e idealizar tarefas apropriadas, além de desafiadoras o suficiente para
manter o envolvimento, mas que nao cheguem a desencoraja-los, e para isso
precisam compreender o conhecimento, os niveis de habilidade e os interesses

dos alunos.

No segundo atributo ressaltam que o ambiente centrado no conhecimento
aprofunda da forma necessaria 0 estudo que avalie a compreensao e nao apenas
a memodria factual do aluno. O envolvimento do aluno é um fator importante para o
ensino de sucesso, desta forma neste ambiente as tarefas e projetos devem
estimular a acdo com envolvimento e ndo somente a acao pratica. Este atributo
segundo os autores se relaciona com o primeiro “quando a instrucado comeca com

o0 interesse pelas idéias preconcebidas dos alunos sobre o tema” (p. 180).

No terceiro atributo os autores defendem a idéia da pratica avaliativa e
fazem uma distincdo entre os dois principais usos da avaliacdo, a avaliacao
formativa que em geral sdo aplicadas no contexto da sala de aula e sao fontes de
feedback para o progresso do ensino e aprendizagem. O segundo uso é a
avaliacdo somativa que mede o que os alunos aprenderam no término de um
conjunto de atividades de aprendizagem. Os autores ressaltam a importancia do
primeiro uso, pois é necessario evidenciar o raciocinio dos estudantes, por meio
de discussbes, estudos ou testes e fornecer-lhes o devido retorno. Neste
processo o foco deve ser a compreensao do aluno e nao apenas a memorizacao
de procedimentos ou fatos. O desenvolvimento de habilidades de auto-avaliagdo
também se faz necessario para os autores, ja que avaliando seu préprio trabalho
e de seus colegas melhores resultados de aprendizagem podem ser alcangcados.
Os autores ainda destacam que um dos desafios na implantacao de praticas de
avaliacao reside na necessidade de mudanca dos modelos pré-estabelecidos a

respeito do que é uma aprendizagem efetiva, que professores pais e estudantes
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possuem, “avaliagdes bem planejadas podem ajudar os professores a perceber a
necessidade de repensar suas praticas de ensino” (p. 187).

Finalmente no quarto atributo, Bransford, Brown e Cocking (2007)
destacam a importancia da comunidade que entendem como a interacao entre
diversos aspectos, como a sala de aula, a escola e a conexdo feita pelos
estudantes, professores e administradores com uma comunidade maior

compreendida como os lares, empresas, estados, o pais e até mesmo o0 mundo.

No ambito escolar defendem a necessidade de criar um ambiente de
camaradagem intelectual entre os alunos, desta forma estabelecendo uma
comunidade de aprendizes entre eles mesmos. A importdncia de conectar a
escola com atividades de aprendizagem que ocorrem fora dela é mostrada pelos
autores com os indicadores de tempo que os estudantes passam na escola,
considerando um ano letivo de 180 dias, estimando a duracao do dia escolar em
6,5 horas, o tempo que passam na escola é de 14%, dormindo 33% € no lar e
comunidade 53% (p. 195). Portanto se faz necessario incluir a familia, pois
“‘mesmo quando n&o estao conscientemente focados em objetivos instrucionais,
os integrantes da familia proporcionam recursos para a aprendizagem das
criangcas e conexdes com a comunidade” (p. 194).

Outras instituicbes também devem ser valorizadas como centros
comunitarios, associagcdes de escoteiros, organizagdes religiosas, museus e
também ligacées com especialistas fora do ambiente escolar, segundo os autores
“os estudantes também ficam motivados quando se preparam para publicos

externos, que nao freqiientam a sala de aula mas verao seus projetos.” (p. 196).

Os quatro atributos desejaveis em um espaco de aprendizagem devem ser
alinhados entre si, ou seja, devem se influenciar mutuamente para que desta
forma sejam eficientes em sua proposta fundamental que é a de promover a

aprendizagem.

Como um caminho para verificar se a Oficina Experiéncias Matematicas é
um espacgo de aprendizagem, na proxima sec¢ao faremos um recorte histérico dos
projetos que educacionais implantados no estado de Sao Paulo, que acreditamos

podem ter influenciado em sua constituigéo.
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2.2 Recorte histérico de projetos educacionais implantados no
Estado de Sao Paulo

Para ampliar nosso estudo investigamos a producdo de projetos
educacionais por parte da equipe técnica de Matematica da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), por se tratar de 6rgao que entre suas

atribui¢cdes tem que:

e Desenvolver estudos e pesquisas objetivando o
estabelecimento de diretrizes e normas pedagdgicas para
a rede estadual de ensino;

e Desenvolver estudos e pesquisas objetivando o
estabelecimento de diretrizes e normas organizacionais de
funcionamento das unidades escolares da rede estadual
de ensino;

e Elaborar, orientar, coordenar e acompanhar o Programa de
Educacao Continuada do quadro do magistério;

e Propor, orientar e acompanhar a avaliagdo externa do
sistema de ensino;

e Organizar o acervo de documentos e publicagcdes do
interesse da Secretaria, colocando-os a disposicdo dos
interessados;

e Desenvolver estudos e pesquisar, diretamente ou por meio
de terceiros, que visem o aprimoramento do
desenvolvimento do ensino;

» Assessorar 0 Secretario da Educagdo no ambito de suas
atribuicoes. (SAO PAULO, 2009).

Com o intuito de investigar essa producédo, encontramos o trabalho de
Souza (2005), que apresenta um recorte da producdo de projetos educacionais
dessa instituicdo, bem como o tipo e a natureza das instru¢cdes que eram dadas
aos professores convocados pelos 6rgaos estatais responsaveis pela divulgacao
e implementacao desses projetos, a saber, a Divisdo de Assisténcia Pedagdgica
(DAP), Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais Laerte Ramos
de Carvalho (CERHUPE) além da propria CENP.

Utilizamos o trabalho de Souza (2005) que nos ofereceu um apanhado dos
projetos implantados no periodo de 1976 a 1983, para apenas destaca-los, como
o objetivo desta secao esta em relacionar os projetos e nao analisa-los, optamos
por ndo manifestarmos nossa opinidao por entender que este ndo é o foco de
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nosso estudo, embora tenhamos em alguns momentos destacado apontamentos

da autora por considera-los pertinentes ao contexto.

A primeira grande producao apresentada por Souza (2005) sao os Guias
Curriculares e Subsidios para o 1?2 Grau, divulgada pelo CERHUPE. Foram oito,
sendo trés para Comunicacdo e Expressdo (Lingua Portuguesa, Educacgéo
Artistica e Educacado Fisica), trés para Ciéncias (Ciéncias, Mateméatica e
Programas de Saude), um para Estudos Sociais € um para Iniciacdo para o
trabalho.

Especificamente sobre o Guia Curricular de Matematica chamado de
“Verdao” pelos professores da rede estadual, a autora apontou o ideério tecnicista
sobre como estruturar o trabalho pedagdgico em sala de aula, recomendado pelo
Guia, embora apresentasse em suas Consideracoes Gerais e na Introducao ao
curriculo de Matematica, nomes de psicélogos e educadores, como Jerome
Bruner, Jean Piaget, John Dewey, Caleb Gattegno e Ema Castelnuovo, que nao

poderiam ser considerados tecnicista ou reformadores.

As teorias utilizadas por esses psicologos e educadores aparecem nas
sugestdes de atividades dos Guias Curriculares de Matematica, o que segundo a
professora Lydia Lamparelli entrevistada por Souza (2005), influenciou na
formagdo de um Movimento de Matematica Moderna brasileira, que tem o Guia
como exemplo. A autora ainda destacou que pelas suas analises percebe, uma
falta de consciéncia e/ou de preocupacdo por parte dos integrantes da equipe
técnica de Matematica da CENP entre outros responsaveis pelo guia, da
dissociacao entre os novos conteldos propostos e sua forma de ensina-los com a
nova concepcao de Matematica causada pelo que era proposto, ou seja, uma
concepcao formalista estrutural. E ainda aponta:

Como se pode perceber pela andlise do Guia Curricular, a
Matematica que nele se apresenta e que estava sendo proposta a
comunidade de alunos e professores, da rede publica, mostrava-
se arida, formal, abstrata e desconectada dos problemas e das
praticas sociais ndo escolares em que a Matematica se achava
envolvida. Embora o documento incentivasse a “resolucdo de
problemas”, os problemas sugeridos sao internos a propria
Matematica, e nao chegam a dialogar com as praticas cotidianas
nao escolares dos alunos e nem com as praticas sociais em que
Matematica se acha envolvida. (SOUZA, 2005, p. 344).
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A autora relatou que houve resisténcias ao Guia Curricular de Matematica,
entre elas a equipe técnica da CENP, manifestou que os professores nao tinham
compreendido e nem assimilado satisfatoriamente as novas idéias e concepcoes
relativas a Matematica e a Educacao Matematica escolar presentes no Guia. A
dirigente da CENP na época (professora Maria de Lourdes) providenciou a
redacdo de material de apoio adicional aos Guias Curriculares, chamado de
subsidio para a implementacdo do Guia Curricular de Matematica e também a
elaboracdo de Guias Curriculares ao ensino de 2° grau, que ocorreram

concomitantemente.

Segundo Souza (2005), os subsidios foram elaborados por um grupo de
professores ligados em sua maioria a rede publica, designados pela CENP, foram
publicados como relata a autora: “dentro do projeto Desenvolvimento de novas
metodologias aplicaveis ao ensino-aprendizagem do 12 grau — CONVENIO
MEC/DEF/SE-1979” (SOUZA, 2005, p. 371). A autora ainda destaca que os
subsidios:

[...]Jtiveram como propdsito auxiliar o professor a identificar as
atividades necessérias que permitissem a efetiva implementacgao
das propostas curriculares, referentes ao ensino da Matematica.
Esse material foi organizado de modo que as atividades
convergissem para os objetivos definidos nos Guias Curriculares
para as séries e unidades. (SOUZA, 2005, p. 372-373).

A Proposta Curricular de Matematica para o 2° grau, chamado de
“verdinho” pelos professores da rede, resumiu-se a distribuir uma lista de
conteudos especificos para os setores, primario (setor onde se encontram o
trabalho que explora os recursos da natureza, como a agricultura, pecuaria,
mineracao entre outros), secundario (setor onde se situa a industria) e terciario
(setor de servigos) da economia, além de explicitar conteldos de Matematica
Aplicada no 2° e 32 anos. Souza (2005) apontou que os professores limitavam-se
a fazer seus planejamentos de forma a seguir o rol de itens sugeridos nessa

proposta.

Em 1980, segundo Souza (2005) foram publicados os subsidios para a
implementacao da Proposta Curricular de Matematica para o 2° grau — volume 1,
e destaca que os mesmos: “complementam a proposta anterior com materiais

instrucionais de forma a esclarecer certos pontos, bem como facilitar a agdo do
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professor em sala de aula”. (SOUZA, 2005, p. 394). Uma das professoras
entrevistada pela autora, explica que os subsidios apresentavam idéias distintas
das elencadas pelo Verdao do 1° grau, e ainda cita que na elaboracao do volume
2, convidou as professoras Maria Eliza Fini e Aline Tereza Carminati para
escreverem sobre o ensino de Probabilidade e Estatistica e Matematica
Financeira o que foi a grande novidade da época.

Outros projetos dos quais a CENP participou segundo Souza (2005),
foram; o de Geometria Experimental, Pesquisa e Avaliacdo e Atividades
Matematicas. O de Geometria Experimental foi elaborado pelo Instituto de
Matematica, Estatistica e Ciéncia da Computacdo - IMECC da Universidade
Estadual de Campinas e a participagdo da CENP se deu ao publica-lo e financia-
lo na rede publica estadual. O projeto Pesquisa e Avaliagdo sobre o Ensino da
Matematica foi desenvolvido pela CENP, baseado em pesquisas desse tipo feitas
na Franca. Finalmente o projeto de pesquisa chamado Atividades Matematicas
(AM; e AMy) foi, inicialmente desenvolvido com alunos e professores de cinco
escolas estaduais de 12 grau da Regiao Metropolitana da Grande Sao Paulo, ao
longo do ano de 1981. Souza (2005, p. 405) destaca que:

Semanalmente, eram entregues atividades as professoras de 12
série na escola, e a professora que integrava a equipe de
supervisdo do projeto dos AMs assistia, fazia observagdes do
trabalho executado em sala de aula e, muitas vezes, interagia.

Esse processo levou dois anos e gerou a edigdo do AMy, a edicdo do AM

foi apresentada em dois volumes.

Souza (2005) referencia a interrupcédo do projeto a partir do AM, que sé
seria retomado anos depois com a elaboracdo do AM; e AM4 destinados as

terceiras e quartas séries nos mesmos moldes das edicées do 1 e 2.

Em nossa pesquisa ndo encontramos projetos educacionais de relevancia
apds esse periodo até 1994 quando ocorreu a publicagdo da colecédo
“Experiéncias Matematicas”. Foram quatro volumes com atividades matematicas

voltados para o publico alvo formado pelos alunos da quinta a oitava série®.

2 Atualmente denominados 62 ao 92 ano.
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A apresentacdo do material descreve o desenvolvimento do projeto
denominado Experiéncias Matematicas, explica que foi iniciado junto a rede
publica estadual de Sao Paulo, em 1993, elaborado pela equipe técnica de
Matematica da CENP juntamente com dois professores convidados. Foi
apresentado a Fundacao Vitae — Apoio a Cultura, Educagéo e Promocéao Social,
que se responsabilizou pelo financiamento, em 1993, da elaboracédo da primeira

etapa de testes e da reelaboracgéao.

O documento aponta que a motivacao principal para o desenvolvimento do
material foram os resultados obtidos do trabalho com as “Atividades

Matematicas”, do Ciclo Basico, terceira e quarta série, e destaca que:

[...] segundo depoimentos de professores e especialistas da area,
tém contribuido para a renovagdo do ensino de Matematica nao
apenas na rede publica estadual paulista, nas escolas municipais,
particulares e mesmo, em outros estados brasileiros. (SAO
PAULO, 1996, p. 05).

Ainda nesse documento a continuidade que o material da ao trabalho
realizado com as “Atividades Matematicas” € justificada da seguinte forma:

Nos ultimos anos, inumeras solicitacbes foram feitas para que
déssemos continuidade ao trabalho, estendendo-os as séries
finais do ensino fundamental, inclusive para atender aos alunos
que, acostumados a aulas mais dindmicas, a participarem
ativamente da construcdo de seu conhecimento, a questionarem
oS porqués das regras matematicas, das técnicas, das
convengOes adotadas etc., ndo aceitavam as aulas tradicionais e
o papel de meros espectadores. (SAO PAULO, 1996, p. 06)

Dando continuidade a nossa investigacdo sobre os projetos educacionais
instituidos pela CENP, podemos destacar que em 1997 o érgao apresentou em
sua proposta de politica educacional o foco A Escola de Cara Nova.

Entre as acdes propostas estava a implantacdo de salas-ambiente voltadas

para as diferentes faixas etarias e também as varias areas curriculares.

Embora essas acbes nao se configurem uma inovagao, pois como destaca
Nunes (2000 apud GUERRA, 2007, p. 86), “a insercdo de salas-ambiente como
alternativa pedagdgica diferenciada advém da década de 1960, por meio das
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classes experimentais pautada nos principios da Escola Nova e dos ginasios

polivalentes, oriundos das escolas americanas”.

Carvalho (1999, apud GUERRA, 2007, p. 86) ainda destacou que: “a
expansao de escolas que trabalham com salas-ambiente no Brasil ocorreu
principalmente a partir da década de 1980, em escolas de 5% a 82 série do Ensino
Fundamental e de Ensino Médio”.

Em 1997, a Secretaria de Educacgao do Estado de Sao Paulo, por meio da
CENP, publicou um documento em que apresentou 0s objetivos gerais da
implantacédo de salas-ambiente, a idéia do que séo, por que utiliza-las e ainda
como deveria ser a estrutura da sala, os materiais que as comporiam, as
vantagens de sua utilizacdo e também dicas para organiza-las. As escolas do
estado de Sdo Paulo foram desta forma incentivadas a adotar essa pratica
educacional no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio, ndo de forma
compulséria, mas sim como uma contribuicdo na priorizagdo do processo de

ensinar-aprender, como mostra um trecho do documento:

[...] podemos caminhar para algumas contribuigcbes especificas da
organizagdo desses espagos e de algumas atividades que
poderdo ser realizadas nelas. As salas-ambiente integram o
projeto pedagogico de cada escola. E a partir do projeto
pedagdgico que o diretor, observadas as especificidades de cada
escola, seus espacgos e prioridades, podera implementar as salas
da forma que melhor atendam a professores e alunos em seu
processo de ensinar-aprender. (SAO PAULO, 1997, p. 6).

Ainda no documento, a sala-ambiente permite, entre outras situacoes:

a) agregar materiais, muitas vezes dispersos na escola, cujo uso
conjugado permite enriquecer o trabalho docente;

b) montar situacdes concretas concernentes a cortes da realidade
efetiva;

C) criar espagos e construir situagées que permitam a participacao
diversificada do educando em seu processo de construgdo do
conhecimento;

d) criar um espago propicio para a troca de experiéncias e
exploracao de vivéncias;

e) criar condigbes para a estimulacdo da observagcdo e da
criatividade;

A sala ambiente €, enfim, um espago de construgéo coletiva do
conhecimento. (SAO PAULO, 1997, p. 7).
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O documento também apresentava a preocupacao com o planejamento
para a utilizacdo das salas-ambiente, para desta forma otimizar os espacos
escolares e assim proporcionar maiores oportunidades de aprendizagem aos
alunos, sugeria que os professores organizassem seus planos de aula em
conjunto e definissem algumas rotinas e normas incluindo os alunos nas
discussées. No documento o planejamento sugerido foi apresentado
separadamente, o planejamento do Ciclo Basico a quarta série e o planejamento
da quinta série ao Ensino Médio, além de ressaltar a biblioteca como ambiente de
aprendizagem, também defender o uso do computador como um componente das

salas-ambiente.

O uso das salas-ambiente também foi defendido por Penin (1997), que
ressaltou a necessidade de analisarmos o ambiente sob duas dimensoes: a fisica

e a social.

Sob a dimensao fisica a autora destacou que o uso de sala-ambiente ja
vige em muitas de nossas escolas e como exemplo citou a sala de leitura e o
laboratério de ciéncias, porém a autora esclarece que estes espagos sao pouco
visitados pelos alunos, pois a frequéncia depende da programacao curricular ou
da necessidade do professor, neste caso os espacos sdo da escola e ndo do

professor.

Outra idéia vigente em nossas escolas segundo a autora é a visita de
alunos a ambientes culturais e naturais (museus, teatros, estudos do meio,
lugares histéricos, etc.), mas pela impossibilidade visitar cada lugar cultural para
vivenciar momentos de aprendizagem, o professor como alternativa traz a cultura
para a sala de aula, surgindo assim a idéia de sala-ambiente. A concepcao de
sala-ambiente exposta por Penin (1997) era trazé-la para todas as disciplinas, ou
seja, todos os professores construiriam o ambiente mais propicio para o
desenvolvimento de seu trabalho, assim o espago deixaria de ser da escola e
passaria a ser do professor. Os alunos viveriam o espago diariamente com
estimulos intencionalmente organizados para sua aprendizagem. A organizacao
da sala-ambiente com diferentes materiais e producdes expostas, tornaria
segundo a autora o ambiente mais atraente e alegre o que vem ao encontro com

a importancia que a imagem tem nos dias de hoje.
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Sob a dimenséo social, Penin (1997) apontou a disposi¢do das pessoas na
sala e o tipo de interlocucado desenvolvido, ou seja, o circulo seria 0 arranjo mais
adequado para o debate, uma polémica levaria a organizacao de um tribunal e o
trabalho em grupo e, até o individual seria uma preparacdo para os demais. O
importante segundo a autora seria a interacdo do professor com a classe como
um todo, ou seja, a interlocucdo em diferentes niveis da escolarizacdo como um
preparativo para a existéncia do aluno como cidaddo em uma sociedade
democratica e complexa. A autora ainda destaca que:

[...] quando tanto falamos a respeito da sala de aula — seu
ambiente, seus arranjos — ndo podemos cair no extremo de
afirmar que ela é o limite da aula. Como ja me referi, a aula deve
acontecer em todos os espagos possiveis de ampliacdo das
referéncias dos alunos. [...] Multiplicar e enriquecer os ambientes
— esta é a idéia. A questdo é que temos a nossa mao, nas
escolas, a possibilidade dessa multiplicacdo, com pequenas
modificagdes na sua atual organizagdo, quebrando algumas
formas miméticas e repetitivas de ensinar ou de fazer escola. As
mudancas podem ser poucas € nem serem novidades no ideario
pedagdgico, mas, bem formuladas, elas poderdo revolucionar a
qualidade da aprendizagem dos alunos. (PENIN, 1997, p. 21, grifo
da autora).

Ainda sobre as salas-ambiente encontramos um documento, Sao Paulo
(1999), que contém alguns depoimentos e trocas de experiéncias de duas
coordenadoras de escolas de Sdo Paulo que adotaram as salas-ambiente. Neles
uma das profissionais que se apresenta pelo nome de Clarice, destacou que:

Quando elas comegaram a funcionar aqui na minha escola, eu
tinha, como vocé, expectativas bem mais altas quanto aos
resultados: achei que os professores iriam revolucionar o ensino
nos dois primeiros meses apds a instalacdo das salas e os alunos
passariam a adorar as aulas! Nao foi o que ocorreu. Apesar de ja
termos terminado a implantacdo fisica das salas ha quase um
ano, sua utilizagdo esta sendo um desafio para todos da escola
até hoje: alunos, professores, dire¢éo e, evidentemente, para mim
também. (SAO PAULO, 1999, p. 81).

O uso da sala-ambiente gerou expectativas de resultados entre os
profissionais que trabalharam para esse objetivo, que ndo foram plenamente
atingidos. Perceberam que somente a mudanga fisica ndo era suficiente como

constatamos na continuidade do depoimento da coordenadora Clarice:



66

[...] s6 modificar a organizacdo da sala de aula ndo garante
mudancas nas praticas docentes. Os Professores entram para
trabalhar nas novas salas carregando suas antigas teorias,
convicgdes e saberes... As salas-ambiente ndo tém, como até
pensamos inicialmente, o poder magico de transformar a pratica
dos professores, pois isso exige a revisdo de nossas concepgdes
de ensino e de aprendizagem. Tudo isso € um processo gradativo,
resultado das muitas leituras e discussbes que fazemos com
outros professores, na escola, no PEC etc. (SAO PAULO, 1999, p.
83).

No documento em sua parte final foram ressaltados alguns
encaminhamentos, como as grandes mudancgas requeridas com a implantacéao
das salas-ambiente, de atitude, de organizacdo e didatica. A organizacdo de
horarios precisos, regras de uso, de manutencao, selecdo de materiais deveriam
ser debatidos com os usuarios da sala. O documento ainda destaca que mesmo
com toda a mudanca gerada pela implantacdo da sala-ambiente, nova
organizacao, materiais variados, isso ndo garantiria uma mudanca de pratica,
porém ressaltou que pode ser uma boa forma de discutir as diversas
possibilidades de atuagdo do professor, de um aproveitamento adequado de
materiais e também da otimizacdo do espaco, com relacao a isto Guerra (2007, p.

89) observa que:

[...] deixa transparecer uma perspectiva tecnicista da adogédo de
salas-ambiente. Nesse caso, a énfase da proposta esta ligada a
infra-estrutura material e a otimizagdo dos espagos, com pouca
atencdo aos processos de ensino-apendizagem e das relacdes
entre professores e alunos.

Especificamente da Sala-Ambiente de Matematica, a CENP, em seu
material, Sdo Paulo (1997) destacou seu uso como um espaco que estimula a
aprendizagem de conceitos matematicos, favorecendo atitudes como
perseveranca na busca por solugdes, espirito de colaboracgéo, trabalho coletivo,
curiosidade, necessidade de investigacao e, finalmente, o gosto pela Matematica.
Salientou também que a sala-ambiente poderia ser chamada de “Laboratério de
Matematica”, e ainda:
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[...] deverd faciltar a utilizagdo dos materiais didaticos
caracteristicos da matematica, como: compassos, esquadros,
solidos geométricos, dabacos, tangrans, material dourado,
calculadoras etc., além de, evidentemente, livros para consultas
dos alunos (didaticos, paradidaticos, histéria da matematica). Ela
deverd possuir, também, materiais de outras areas de
conhecimento (mapas, globos terrestres, bussolas, guias da
cidade, etc.), uma vez que muitos desses materiais séo
importantes para favorecer a construgdo de fatos, principios e
conceitos matematicos. (SAO PAULO, 1997, p. 24).

Sugeriu ainda que para o planejamento das aulas o professor consultasse
as atividades propostas nos documentos Experiéncias Matematicas, publicacdo
da CENP com sugestées que subsidiam a pratica docente, além do uso dos
documentos Afividades Matematicas publicacdo ja anteriormente citada, com

sugestdes para o Ciclo Basico até a 42 série.

A respeito da sala-ambiente, Aguiar (1999) entende que a mesma, tal como
descrita acima, pode ser considerada uma generalizagdo de um laboratorio, ja
que em sua concepcao, sala de aula e laboratério acabam se tornando um sé

lugar. E ainda concordamos com Lopes e Araujo (2007) quando escrevem:

No livro The Mathematics Laboratory, da Arithmetic Teacher
(1977), o Laboratério de Ensino de Matematica é citado nao s6
como um lugar onde as pessoas manipulam materiais,
desenvolvem experiéncias e envolvem-se em atividades de
aprendizagem; aparece também como um processo, um
procedimento de ensinar e aprender Matematica. (LOPES e
ARAUJO, 2007, p. 59, grifo do autor).

Entendemos assim que podemos considerar a Oficina de Experiéncias
Matematicas, como um Laboratério de Educacdo Matematica — LEM e
entendemos que em sua concepgao ha forte influéncia dos projetos anteriormente
citados, como poderemos verificar na préxima secdo onde passaremos a

descrever a proposta das Oficinas de Experiéncias Matematicas.

2.3 Proposta da Oficina de Experiéncias Matematicas

A Secretaria da Educacédo do Estado de Sado Paulo desenvolveu o projeto

da Escola em Tempo Integral - ETI, iniciado em 2006, foi implantado, inicialmente,
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em 514 escolas da rede publica estadual, atualmente o projeto conta com 399
escolas®®, para atender questdes como: que contelidos devem fazer parte do
curriculo? Como devem ser abordados em sala de aula? Que conhecimentos
podem ser priorizados no aprendizado dos alunos e como? O projeto Escola de

Tempo Integral®

destaca que com as atuais mudancas e transformacdes que
ocorrem todos os dias e influenciam diretamente nosso cotidiano, como a
globalizagdo e o uso de novas tecnologias de informacao, como a Internet, é
necessario repensar a educagao para os estudantes que interagem com esta

realidade.

As ETI funcionam especificamente para o Ensino Fundamental | (1° ao 5°
ano) e Il (6% ao 92 ano). Segundo as diretrizes do projeto, o objetivo é proporcionar
aos alunos, desse nivel de ensino, uma formacdo mais completa, com a
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola e agbes diferenciadas que
oferegam, além dos conhecimentos do curriculo corrente, também o
aprofundamento dos mesmos sob novas abordagens, € com isSsO O
esclarecimento de duvidas. Além disso, a vivéncia de novas experiéncias, como o

desenvolvimento de atividades artisticas e esportivas.

Os alunos dessas escolas permanecem por nove horas diarias, divididas
em dois turnos. Um turno é destinado as disciplinas do curriculo basico e o outro
para oficinas curriculares de Orientacdo para Estudo e Pesquisa, Hora da Leitura,
Informatica Educacional, Espanhol, Atividades Esportivas e Motoras, Atividades
Artisticas, Saude e Qualidade de Vida, Filosofia, Empreendedorismo Social e

Experiéncias Matematicas.

Neste trabalho o foco de nosso estudo é a oficina curricular de
Experiéncias Matematicas, que doravante chamaremos de Oficina de
Experiéncias Matematicas. O material publicado em 2006, que forneceu os
subsidios para o desenvolvimento de nosso estudo esta disposto na Internet,
denominado Caderno de Apoio: Experiéncias Matematicas da Escola de Tempo

Integral, e contém os seguintes itens:

2 Informagdes retiradas do site: www.cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/2007/ acesso feito em 09/09/09

o Informagdes retiradas do site: www.educacao.sp.gov.br acesso feito em 30/09/2008
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e Diretrizes — Objetivos, procedimentos metodoldgicos, abordagens de
trabalho, perfil dos docentes e em linhas gerais sugestdes de atividades

com o uso do computador %;

e Experiéncias Matematicas — caderno de atividades com as sugestoes
de oficina de geometria, de jogos e de resolugéo de problemas?

e Experimentando Jogos e Desafios — texto teoérico sobre jogos e

sugestdes de jogos Z.

Encontramos ainda uma segunda versdo do Caderno de Atividades®® da
Oficina de Experiéncias Matematicas, publicado em 2008. A seguir passaremos a
descrever o conteudo de cada documento.

As Diretrizes Experiéncias Matematicas ressaltam que a Oficina de
Experiéncias Matematicas propde uma retomada de conceitos e procedimentos
matematicos ja estudados, ndo de uma forma esquematica ou sem uma analise
de como foram tratados nas aulas regulares, jA que o estudo repetitivo de

conteudos contribui, paradoxalmente, para o fracasso escolar em Matematica.

O documento propbe entdo que o trabalho com a
retomada/aprofundamento de conceitos na oficina deve ter como perspectiva o
desenvolvimento de atitudes dos alunos em relagdo aos conhecimentos

matematicos como:
e Capacidade de investigacao e busca de resultados;

e Valorizacdo do uso de estratégias para a verificacdo e controle de

resultados, e alteracdo das mesmas quando necessario;

% Elaborada pela Secretaria de Estado da Educagéo — Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP) — Sao Paulo — 2006, coordenada pela Prof? Sonia Maria Silva, pode ser reproduzida acessando o
site: http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/mat_apoio/diretrizes.doc

% Idem, equipe da CENP: Angélica da Fontoura Garcia Silva, Luis Fabio Simbes Pucci, Ruy Pietropaolo,
Professores colaboradores: Norma Kerches Rogeri, Silvia Sentelhas, pode ser reproduzida acessando o site:
http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/mat_apoio/saude/Caderno%20-
%20ESCOLA%20EM%20TEMPO%20INTEGRAL.doc

& Este material pode ser encontrado no site:
http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/mat_apoio/Experimentando%20jogos%20e%20desafios.doc

% Este objetivos séo citados na segunda versdo da proposta, publicada em 2008 e pode ser encontrada no
site: http://cenp.edunet.sp.gov.br/escola_integral/2007/arquivos/experienciasmatematicasll.pdf
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¢ Reconhecimento das diversas formas de resolugdo para uma mesma

situacao problema;

e Valorizagdo do trabalho em equipe, no qual ha troca de experiéncias
sob diferentes pontos de vista, o que possibilita a aprendizagem;

e Valorizagdo de diversos recursos, tecnoldgicos ou ndo, como meios

para aprendizagem.

Além dessas atitudes as Diretrizes ainda destacam que a Oficina de
Experiéncias Matematicas tém como objetivos: o aprofundamento dos
conhecimentos ja estudados por meio de metodologias diferenciadas e
inovadoras (resolucdo de problemas, histéria da matematica, uso de materiais
concretos, novas tecnologias e projetos) e a identificagcdo por parte dos alunos
dos conhecimentos matematicos como meios para a compreensdo e

transformacao do mundo a sua volta.

Os procedimentos metodolégicos, citados nas Diretrizes e utilizados na
oficina, devem favorecer o estabelecimento de conexdes entre o objeto
matematico estudado e outras areas de conhecimento, também com o cotidiano e
ainda com outros temas matematicos. Devem considerar a relevancia social e o
desenvolvimento intelectual do aluno, também devem destacar o carater ludico e
desafiador, 0 que inclui o uso de recursos didaticos e também tecnolégicos que

levem o aluno a refletir e analisar durante o processo de aprendizagem.

O wuso de recursos didaticos, como livros para-didaticos, videos,
calculadoras, computadores, jogos e outros materiais, € valorizado nas oficinas
desde que integrados a situacdes que proporcionem a reflexdo e analise por parte
do aluno.

A utilizacado de salas-ambiente podera facilitar o uso desses materiais além
de outros, como compassos, esquadros, solidos geométricos, abacos, tangrans,
material dourado etc., e de outras areas do conhecimento como mapas, globos
terrestres, bussolas etc.

As diretrizes ainda destacam as seguintes abordagens que deverao nortear
o trabalho na oficina:

e Resolucao de problemas.
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e Projetos de trabalho.
e Histéria da Matematica.
e Tecnologias da informacéo.

Também explicam que o docente ao elaborar as atividades matematicas
que serao desenvolvidas na oficina, devera considerar dois aspectos basicos da
aprendizagem em Matematica;

e Relacionar observagcbes do mundo real com representacdes

matematicas (tabelas, esquemas, figuras etc.).

e Relacionar essas representacdes com principios e conceitos
matematicos, estimulando o aluno a “falar” e “escrever’ sobre
Matematica, ou seja, a trabalhar com representacbes gréficas,

desenhos, construgdes e organizagao e tratamento de dados.

Ainda recomendam que o perfil desejado para os docentes que trabalharao
na oficina seja, além de ter uma boa formagédo académica, devem considerar que
seus alunos tém um papel ativo na construcdo de seu conhecimento. Devem
adotar a visdo da didatica da Matematica na qual a atividade matematica é
exploratéria e que o trabalho na oficina possibilite isso.

Em sua parte final as Diretrizes sugerem atividades matematicas com o
uso do computador para 12 a 42 séries (atuais 1° ao 5° ano), que devem ser
projetos simples que privilegiem os contatos iniciais de forma ludica e atrativa e

nao provoquem ansiedade nos alunos que nao tém nenhuma experiéncia.

Para 3% e 42 séries (atuais 5° e 6° ano) poderdo utilizar os mesmos
recursos dos anos anteriores, somente aprofundando o nivel das atividades, de
acordo com a faixa etaria, objetivos e proposta pedagdgica da escola e também o
acervo de softwares distribuido anteriormente podendo acrescentar mais alguns
titulos como: Building Perspective® e Divide & Conquer™.

# Conceitos de perspectiva sédo explorados nesse software para alunos de 5.a a 8.a séries. A medida que o
usuario desenvolve suas habilidades espaciais, também aprende a pesquisar e obter informagdes relevantes
para a solugéo de problemas. Informacgdes retiradas do site:
http://www.educareinfo.com.br/fundam/building.htm Acesso em: 30/04/2010

% Desenvolvendo o raciocinio l6gico do aluno, Divide & Conquer (Dividir para Conquistar) € um programa
que estimula a formulagao de hip6teses e explora os conceitos aritméticos de diviséo.
Informagoes retiradas do site: http://www.educareinfo.com.br/fundam/building.htm Acesso em: 30/04/2010
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Para 5% a 8% séries (atual 6° ao 9% ano) que ja tém em suas Salas
Ambientes de Informatica esses softwares e outros como: Thales, Siracusa, The
Factory, Jogos de Fungdes e Supermaticas. Estes recursos devem ser utilizados
dentro de um contexto pedagdgico que o justifigue e com professor com a
formacao adequada.

Além desses softwares as Diretrizes ainda citam oficinas preparadas em
anos anteriores pela FDE/GIP?' em parceria com os ATP’s (Assistentes Técnicos
Pedagédgicos). Destaca as oficinas elaboradas para a area de Matematica

“Supermatica” e “Cabrincando com a Geometria”?

que podem ser atualizadas ou
reformuladas para a formacdo de professores. Nestas oficinas foram dados

exemplos gerais de como utilizar os softwares Supermatica e Cabri-Géométre.

No Caderno de Atividades da Oficina de Experiéncias Matematicas, sao
propostas trés oficinas, Oficina A — Oficina de Geometria, Oficina B — Oficina de
Jogos e a Oficina C — Oficina de Resolucao de Problemas.

Além da proposta dessas trés oficinas, também é oferecido como anexo,
um texto de Maria Silvia Sentelhas®® que trata da teoria Dialética Ferramenta-
Objeto e Interacdo entre Dominios de Régine Douady?*.

No material “Experimentando Jogos e Desafios”, Sao Paulo (2006), o
objetivo proposto é experimentar a exploragdo de situacées problemas e jogos
vivenciando e discutindo possibilidades para desta forma desenvolver conceitos e
procedimentos matematicos. Os jogos sao analisados sob duas perspectivas:
jogos de aplicacdo (conceitos e/ou procedimentos matematicos) e os jogos

estratégicos (busca de estratégias para vencer).

Segundo o documento 0s jogos de aplicacdo sao 0s mais comuns e podem
ser utilizados para substituir atividades rotineiras e desta forma contextualizar

conceitos, ja 0s jogos estratégicos favorecem o desenvolvimento do raciocinio

¥ FDE - Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagéo, GIP - Geréncia de Informatica Pedagogica.

% Oficina elaborada pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, com assessoria da Prof? Dr? Maria
José Ferreira da Silva.

% professora capacitadora do projeto “Construindo Sempre Matematica” — organizado pela PUC/SP em 2002

% Tedrica francesa, sua tese de doutorado publicada em 1984, tratou da Teoria Dialética Ferramenta-Objeto
e Interacao entre dominios.
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l6gico dos alunos, sendo que alguns destes jogos também podem ser
classificados como de aplicacéo.

O papel do professor é destacado nesse material como promotor da
socializacdo das “descobertas” feitas e como sistematizador das conclusées dos
grupos por meio de “institucionalizacao” dos conceitos e procedimentos utilizados.

Na segunda versdo do caderno de atividades (SAO PAULO, 2008b),

inicialmente sao citados os objetivos e caracteristicas da oficina.

Como objetivo maior cita o enriguecimento curricular desenvolvido em
todas as escolas de tempo integral e ressalta que as atividades desenvolvidas
devem proporcionar aos alunos rever e/ou aprofundar conceitos matematicos ja
vistos, por meio de metodologias diferenciadas e inovadoras como a resolucao de
problemas, histéria da matematica, uso de materiais concretos, novas tecnologias
e projetos, além de identificar os conhecimentos matematicos como meios para

compreender e transformar o mundo a sua volta.

O documento ainda ressalta a priorizacdo do fazer na Oficina de

Experiéncias Matematicas, e explica:

As atividades devem ser propostas em diferentes contextos,
apresentando, tanto quanto possivel, carater ludico e desafiador.
Assim, é essencial considerar que as aulas destinadas as
Experiéncias_Matematicas devem ser impregnadas de um certo
ativismo. (SAO PAULO, 2008b, grifo do autor)

E para isso apresenta seqliéncias didaticas para o trabalho com a Oficina
de Jogos, de Geometria e a de Resolugdo de Problemas. O material inclui as

atividades da vers@o anterior e outras atividades que seguem a mesma proposta.

Ao relatar a proposta da Oficina Experiéncias Matematicas e confronta-la
com o que defendemos ser um espaco de aprendizagem verificamos que

podemos encontrar trés dos atributos anteriormente citados em sua proposta.

O primeiro esta relacionado a centrar o espagco no aprendiz, isto pode ser
verificado quando na proposta é defendida a idéia de que na oficina seja
desenvolvido um trabalho de retomada/aprofundamento de conceitos com o
intuito de desenvolver atitudes nos alunos como a capacidade de investigacao e
busca de resultados, valorizacdo do uso de estratégias, reconhecimento de
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diversas formas de resolucdo, valorizacao do trabalho em equipe e de diversos

recursos como meios para a aprendizagem.

O segundo atributo destaca que no espaco deva haver um foco no
conhecimento, 0 que podemos encontrar na proposta da oficina quando aponta
que em seus objetivos deve haver o aprofundamento de conhecimentos
matematicos ja estudados por meio de metodologias diferenciadas que incluem o
uso de resolucdo de problemas, histéria da matematica, materiais concretos,
novas tecnologias e projetos, para desta forma propiciar aos alunos a
identificacdo desses conhecimentos como meios para compreender e transformar

0 mundo a sua volta.

Com relacao ao terceiro atributo que defende a idéia da pratica avaliativa,
ndao encontramos na proposta da Oficina Experiéncias Matematicas nenhuma

alusdo a esta pratica.

Ja o quarto atributo que destaca a importancia da comunidade no espaco
de aprendizagem, podemos identifica-lo na proposta quando esta destaca que os
procedimentos metodolégicos utilizados devem favorecer o estabelecimento de
conexdes entre o conhecimento matematico estudado e outras areas de
conhecimento, com o cotidiano e também com outros temas matematicos. Ainda
defende que se deva considerar a relevancia social do conhecimento matematico
para o aluno e que o docente deve estimula-lo a relacionar suas observacoes do

mundo real com as representagdes matematicas.

Embora a oficina Experiéncias Matematicas ndo apresente em sua
proposta a totalidade dos atributos que consideramos para a constituicdo de um
espaco de aprendizagem, acreditamos que podemos considera-la como tal,
ressaltando que o atributo que nao foi encontrado possa vir a ser uma sugestao
de complemento em sua proposta pedagdgica, o que verificaremos no

desenvolvimento de nosso estudo.

A partir do exposto acima entendemos que todos os elementos necessarios
para o estudo ja foram apresentados, sendo assim, no préximo capitulo,
apresentamos o desenvolvimento do trabalho e que resultados foram obtidos.
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CAPITULO 3 Desenvolvimento e Analise do Estudo

Neste capitulo apresentamos a relagdo da fundamentacao teérica com o
trabalho, os critérios de analise eleitos para o estudo. Em seguida procedemos
com a descricdo do estudo, onde apresentamos o0s procedimentos utilizados,
Nnossos sujeitos de pesquisa e o que foi observado. Finalizamos o capitulo com as
analises das contradi¢cdes encontradas no estudo.

3.1 A teoria no trabalho

Inicialmente, entendemos que um sistema de atividade seguindo os
pressupostos de Engestrém (1999) surge quando ocorre uma aula. A
caracterizacao de seus componentes dependera do que se quer estudar e sob
qual ponto de vista, sobre isto concordamos com Cedro (2004, p. 33), quando
aponta: “...] este sistema muda completamente quando tomamos o ponto de vista
de outro sujeito desta comunidade, portanto hd uma situacdo de constante

construcao e renegociacao dentro de um sistema de atividade”.

Desta forma, propomos um sistema de atividade que entendemos ser
desenvolvido na Oficina de Experiéncias Matematicas.

Nesse sistema consideramos que o sujeifo é o professor de matematica, o
objeto do seu trabalho € o conteudo cientifico ensinado aos seus alunos, o
artefato mediador € o ambiente de aprendizagem, em nosso caso € a Oficina de
Experiéncias Matematicas, a comunidade é formada pelo grupo de professores da
escola em que atua e também de outras instituicbes que colaborem com o
exercicio da profissdo desse professor e os pais dos alunos. A divisdo do trabalho
€ a distribuicido de tarefas e o poder de decisdo do professor e de outros
individuos que facam parte da instituicdo de ensino. As regras, sao todas as que
regem o funcionamento da oficina, da instituicdo escolar, bem como as que

regulam a pratica do professor.

Com relacdao aos aspectos dominantes produgdo, consumo, troca e
distribuicdo, entendemos que ocorrem entre todos os elementos do sistema de
atividade e podem ser identificados em sua dindmica de desenvolvimento. Todos
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estes elementos constituem o sistema de atividade que em sua realizacao busca

um resultado, a aprendizagem dos alunos.

Na Figura 6 podemos visualizar o sistema de atividade desenvolvido na
Oficina de Experiéncias Matematicas com seus componentes.

Artefato Mediador
Oficina Experiéncias
Matematicas

Sujeito Objeto Resultado
Professor de Conteudo |:> Aprendizagem
Matemética Ag--------1--------: Matematico

do Aluno

Regras Divisao do Trabalho
Funcionamento Poder de decisdo do
da Oficina professor e demais
Atuacéo do Comunidade individuos da
professor Grupo de professores da instituicio

escola e pais dos alunos

Figura 6 - Sistema de atividade que ser& analisado

Ao identificarmos este sistema de atividade, além de configurar os
elementos constituintes, também optamos por direcionar nosso olhar para o
sujeito, no caso o professor de matematica atuante na Oficina de Experiéncias

Matematicas.

Entendemos que este sistema ocorre a partir das agdes entre seus
elementos que tém como objetivo a realizagdo da atividade, e por meio dessas
acOes é que podemos analisar as relagcées construidas e conseqlientemente as

contradigcdes que podem surgir. Sobre isto Engestrom (1999, p. 10) aponta que:
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O analista constroi o sistema de atividade, como se olhando para
ele por cima. Ao mesmo tempo, o analista deve selecionar o
assunto, um membro (ou melhor ainda, varios membros
diferentes) da atividade local, através dos olhos e interpretacdes
pelos quais a atividade € construida. Esta dialética entre as visdes
sistémica e a do sujeito partidario trazem o pesquisador a uma
relagdo dialégica com a atividade local sob investigago.
(ENGESTROM, 1999, p. 10, traduc&o nossa)®.

Em nosso estudo buscaremos analisar as contradicdes no sistema de
atividade da Figura 6, porque concordamos com Engestrom (1999, p. 9) quando
destaca que “as tensdes internas e contradicbes de um sistema deste tipo sdo a

forca motriz da mudanca e do desenvolvimento.”®.

Como forma de sistematizar nosso trabalho descreveremos as
contradigdes que acreditamos existirem nas relagées entre os componentes do
sistema de atividade proposto, com este delineamento estabelecemos os eixos

norteadores que direcionardao nossas analises.

e (Contradi¢cbes primarias: no sistema proposto podemos identifica-las no
sujeito, ao analisarmos os motivos que levaram o professor a optar pela
carreira docente, salario, condi¢des de trabalho, vocacao, idealizacao do
ensino e da profissdo. No uso do artefato mediador, ao analisarmos que
resultados o docente espera ao lecionar na oficina € os motivos que o
levaram a atuar nela. Também podem ocorrer no conteiddo matematico,
por meio do significado dado pelo professor a sua disciplina, a
Matematica, como ele entende o desenvolvimento desta disciplina na

educacéao e na aprendizagem dos alunos.

e Contradicées secundarias: podem surgir na realizacdo da oficina, que
necessita de uma nova abordagem no trabalho com o conteddo
matematico (objeto) por parte do professor e uma adaptacao da divisao
do trabalho para esta pratica, podem se manifestar na influéncia que a
comunidade pode ter na realizacdo do trabalho na oficina, também

% Em inglés 1é-se: “The analyst constructs the activity system as if looking at it from above. At the same time,
the analyst must select a subject, a member (or better yet, multiple different members) of the local activity,
through whose eyes and interpretations the activity is constructed. This dialectic between the systemic and
subjective-partisan views brings the researcher into a dialogical relationship with the local activity under
investigation. (ENGESTROM, 1999, p. 10)

% Em inglés lé-se: “The internal tension and contradictions of such a system are the motive force of change
and development.” (ENGESTROM, 1999, p. 8)
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podem ser previstas no trabalho do professor (sujeito) com alunos em
relacdo a praticas avaliativas (regras) que pode aplicar ou ndo na oficina.

e (Contradicées terciarias, ao considerarmos o desenvolvimento do
conteudo matematico por meio do trabalho com a Oficina de
Experiéncias Matematicas uma atividade central culturalmente mais
avancada em relacdo ao sistema educacional vigente, estas
contradicbes podem ser identificadas no trabalho do professor € no
envolvimento da instituicdo escolar com a implementacao da proposta

da oficina.

e Contradicées quaternarias, entendemos que podemos identifica-las nas
relacdes entre as atividades realizadas na oficina (atividade central) e as
atividades circundantes que se desenvolvem nas aulas regulares que
abordam o mesmo conteddo matematico, nas atividades de outras
oficinas/disciplinas, no que € proposto nas diretrizes e no que € definido
pela instituicdo escolar. Podem também surgir entre as expectativas de
aprendizagem do professor em relagdo aos seus alunos (atividade
central) e a producao real dos alunos na oficina (atividade circundante).

Sabemos que outros aspectos poderiam ser considerados, porém pelo
limitante temporal de nosso estudo optamos por seguir 0 exposto, 0 que nao

impede que no decorrer do estudo outras contradigdes possam ser identificadas.

Nossa opcao por este embasamento tedrico se deu por acreditarmos que
ao entendermos essas contradicoes, podemos compreender como ocorre a
atividade real de ensino e desta forma obter subsidios para desenvolver novos
mecanismos que aproximem a pesquisa cientifica da pratica de ensino,

concordamos com Libaneo (2004, p. 22), quando afirma que:

A Teoria da Atividade presta-se a muitas finalidades, mas
especialmente pode auxiliar nas formas de desenvolvimento do
pensamento tedrico (valendo para os alunos, mas também para
os professores); na compreensdo da estrutura da atividade
docente; na explicitagdo dos procedimentos e definicdo de agbes
e tarefas de aprendizagem para aumentar a eficacia das
aprendizagens; na proposicao de métodos e procedimentos de
estudo e anadlise das praticas, em especial os contextos
socioculturais da atividade, para promover a transformagao de
espagcos institucionais. (LIBANEO, 2004, p. 22).
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Diante do exposto acreditamos que nosso estudo pode fornecer indicios
que levem a promocdo dessas transformacdées. No proéximo topico

apresentaremos nossos sujeitos pesquisados.

3.2 Sujeitos

Tivemos a participacdo de duas professoras. Buscamos a participacao
voluntaria de cada uma e a aceitagdo de nossa observacao em suas aulas,
inicialmente, procuramos a participacao de professores em nove escolas e dentre
estas, somente trés disponibilizaram o encontro com professores atuantes na
Oficina de Experiéncias Matematicas que aceitaram participar de nossa pesquisa.
Porém somente duas professoras participaram de todas as etapas do trabalho.

A fim de resguardar a identidade de cada uma das professoras e por
questdo de sigilo, seus nomes foram trocados, serdo identificadas como
Professora Patricia e Professora Maria Lucia. A seguir descrevemos o perfil de
cada uma delas, embasado no questionario inicial por elas respondido.

Professora Patricia

Quando respondeu o questionario tinha 39 anos, possuia licenciatura plena
em Matematica, formada ha cinco anos e licenciatura plena em Fisica, formada
ha dois anos, estava cursando Pés-graduacao em Docéncia no Ensino Superior.
Lecionou somente em escolas publicas, na Oficina Experiéncias Matematicas de
segunda a sexta feira no periodo da tarde, para 7° ao 9° ano e Fisica no Ensino
Médio, para o 2° e 32 ano, terca, quarta e sexta-feira no periodo da manha, nao
era professora efetiva, ou seja, ndao ingressou na Rede Estadual de Ensino por
meio de concurso publico, seu vinculo empregaticio com o Estado é chamado de

Ocupante de Funcéao Atividade (OFA), que lhe possibilita lecionar.

Informou que comecgou a trabalhar na Oficina de Experiéncias Matematicas
em fevereiro de 2007, por incentivo de uma diretora de escola, porque a selecéao
para o ingresso nao considerava sua baixa pontuacao por tempo de servigo € sim
dependia da escolha da diretora, da escola em tempo integral, que oferece a
Oficina de Experiéncias Matematicas e, além disso, ao lecionar na oficina,

comecaria a acumular uma maior pontuag¢ao por tempo de servico.
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Afirmou que teve uma orientagdo técnica, com trés horas de duracdo na
parte da tarde, foi realizada em sua diretoria de ensino, tratou sobre a Oficina de
Experiéncias Matematicas. Atualmente, esta participando de uma formacao dada
aos professores desta oficina, realizada na CENP, referente ao “Game
Superacao”, ja participou de dois encontros presenciais, com oito horas de
duracao cada um e de duas video conferéncias com duas horas de duracao cada

uma.

Para esta professora ndo ha um ambiente mais adequado para lecionar
Matematica, segundo ela a escola em que leciona na Oficina de Experiéncias
Matematicas, ndo oferece material adequado, nem espaco fisico e se tenta
colocar um projeto em andamento ela é quem deve providenciar o material com

recursos proprios.

Declarou que utiliza recursos diferenciados varias vezes em suas aulas,
elaborou projetos com pipas para trabalhar com figuras geométricas, promoveu
desafios com a utilizacdo de objetos de uso doméstico como garrafas de
refrigerante, para o calculo de precos e trabalho com medidas, elaborou um
projeto de supermercado para trabalhar precos e operacdes matematicas e
também um projeto com sélidos geométricos, para trabalhar planificacdes e

confecgdo e montagem de maquetes.

Afirmou que sO leciona na Oficina de Experiéncias Matematicas pelo
critério de selecao adotado pela escola publica, “pontuagéo por tempo de servigo”
e porque tem “pena” das criangas que estudam nessa escola que segundo ela
tém dificuldade de aprendizagem e nao tem expectativa de vida, que como a
professora nos esclareceu posteriormente na entrevista, estas expectativas ela

considerava como ambigdes de vida.

Professora Maria Lucia

Na ocasiao da pesquisa tinha 44 anos, era formada em Administracdo de
Empresas ha vinte anos, com poés-graduagdao em Marketing concluida ha onze
anos. Cursava o terceiro e ultimo ano do curso de Pedagogia, a distancia.
Lecionava somente em escolas publicas, na Oficina de Experiéncias Matematicas
lecionava h& quatro anos e oferecia reforco em Matematica ha um ano, nao

ingressou na Rede Estadual de Ensino por meio de concurso publico por isso seu
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vinculo empregaticio com o Estado é do tipo Ocupante de Funcao Atividade
(OFA).

Iniciou seu trabalho na Oficina de Experiéncias quando as aulas desta
oficina foram atribuidas a ela pelo projeto que apresentou e por seu perfil, ndo
forneceu detalhes desse projeto, nem também do perfil necessario para o

ingresso.

Relatou que n&o foi oferecido nenhum curso, treinamento e/ou formacgao
para desenvolver atividades especificas para a Oficina de Experiéncias
Matematicas, apenas foi informada que deveria ser trabalhado o conteudo das
aulas curriculares de uma forma prética, ludica com materiais pedagdgicos para

esta finalidade.

Segundo esta professora uma sala ambiente de Matematica seria um
espaco fisico adequado para lecionar Matematica, facilitaria o trabalho, pois os
materiais necessarios poderiam ser guardados, os trabalhos realizados poderiam

ficar expostos e desta forma o ambiente ficaria “personalizado”.

Informou que utilizava material manipulativo como jogos para ensinar
Matematica, também usava recursos tecnologicos como filmes em DVD que
abordam a disciplina Matematica, esclareceu ainda que os alunos elaboram os
jogos e os utilizam aplicando suas respectivas regras deu como exemplo 0 jogo
“Dama”, “Jogo do Resto” e “Labirinto de Matematica”.

Esclareceu que sob seu ponto de vista, as aulas realizadas na oficina sdo
uma forma de o aluno aprender visualmente ou de forma ludica, o que segundo
ela auxilia de forma significativa sua aprendizagem. Afirmou ainda que a
construgao dessas praticas também incentivam e estimulam o aluno, ja que sua

participacao é mais intensa.

3.3 Descricao do estudo

O estudo foi realizado com as duas professoras ja citadas anteriormente.
Para a professora Patricia entregamos inicialmente o questionario e foram dados
dois dias para que fosse respondido, apés a devolucdo, agendamos as

observacgdes na Oficina de Experiéncias Matematicas em que atua.
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Essas observacbdes foram realizadas no periodo de sete de outubro de
2009 a vinte e um de outubro do mesmo ano. Foram cinco dias de observagdes,
somente no dia quatorze de outubro de 2009 contamos com o auxilio de outro
pesquisador-observador.

No dia oito de outubro de 2009, a professora Patricia lecionou duas aulas,
nos demais dias foram trés aulas, dia nove de outubro ndo houve aula, pois 0s
alunos foram a um passeio fora da escola, porém participamos do HTPC* e nos
encontramos com a professora participante, o total de observacdes pode ser visto

no Quadro 2.

Dia 07/0ut 08/0ut 09/0ut 14/0Out 21/0ut Total
Ano

72 ano 02 aulas 01 aula 02 aulas | 02 aulas 07 aulas

82 ano 01 aula 01 aula

92 ano 01 aula 01 aula 01 aula 03 aulas
HTPC e encontro 03 aulas 03 aulas

coma

professora
Total 03 aulas 02 aulas | 03 aulas | 03 aulas | 03 aulas 14 aulas

Quadro 2 - Observagoes realizadas com a professora Patricia

Antes de darmos inicio as observacoes das aulas da professora Patricia,
ela nos explicou que naquele periodo estava aplicando uma atividade, a mesma
para todas as séries, que tinha sido sugerida pela coordenacgdo, ja que o
conteudo matemaético trabalhado era solicitado no exame do SARESP, e que

poderiamos acompanhar do inicio ao fim o desenvolvimento da atividade.

A atividade consistia inicialmente em fazer uma ampliacdo em papel
quadriculado, a professora distribuia a folha de papel quadriculado para todos os
alunos e na lousa pedia que contassem quinze linhas e quinze colunas,
desenhassem um quadrado, em seguida pedia que logo abaixo deste quadrado

desenhassem outro com 30 linhas e 30 colunas.

8" Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo
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Dando continuidade explicava aos alunos que fizessem um desenho no
quadrado pequeno e 0 mesmo no quadrado maior, o desenho teria que ser
simples e deveriam ser iguais, inclusive as cores, apenas um maior que o outro.
Explicou aos alunos que estavam fazendo uma ampliagdo, porém nao forneceu
orientacbes de como deveria ser feita essa ampliacdo. Os alunos do 7° ano
mostraram mais interesse na realizacdo da atividade de que os do 9° ano, e em
sua maioria fizeram a atividade. Nao acompanhamos esta etapa com os alunos
do 8° ano, porém a professora nos mostrou alguns dos melhores trabalhos
segundo ela. A professora nos esclareceu que deu as mesmas orientacdes em

todos os anos.

No término das aulas a professora recolhia a atividade, mesmo que
estivesse incompleta, para que assim segundo ela o0 material ndo se perdesse.

Apoés o término dessa atividade, a professora levou uma caixa de sabonete
de papeldao desmontada e explicou aos alunos que aquilo representava uma
planificagdo de um prisma e que eles teriam que fazer uma planificagdo maior em
uma folha de papel que distribuiu em seguida, 0 mesmo se deu em todos 0s anos.
Nao houve nenhuma explicacdo complementar do conteldo e os alunos também

ndo se mostraram interessados em questionar.

O material para fazerem a atividade era sempre distribuido pela professora,
desde o papel até o lapis de cor, em alguns casos até o lapis para iniciar o
desenho a professora tinha que emprestar, pois muitos alunos nao tinham

nenhum material.

A professora ndo estabeleceu nenhuma relacdo com a atividade anterior,
explicou passo a passo onde deveriam tragar as linhas, que seriam as dobras da
caixa, e que medidas deveriam usar, ndo se preocupou em utilizar uma medida
de ampliacdo, as medidas foram aleatérias apenas seguindo uma relacdo no
desenho que estava sendo feito, também nao foram utilizadas as mesmas
medidas nos diferentes anos. Ao ser solicitada para o esclarecimento de duvidas,
fazia as marcagdes de medidas e tracava as linhas pelo aluno, enquanto este

ficava olhando como ela fazia.

Muitos alunos ndo conseguiam fazer o que era pedido e desistiam e a

professora ndo manifestava uma preocupacao em reconduzi-los a atividade. Isto
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aconteceu principalmente no 9% ano, poucos alunos fizeram esta parte da
atividade, a classe estava dispersa, conversando e circulando pela sala, em
alguns momentos os alunos saiam da sala de aula sem que a professora notasse

sua auséncia.

Ao fim dessa etapa, a professora solicitava aos alunos que criassem um
nome para seu sabonete e uma propaganda, ambos seriam escritos nas caixas
que seriam montadas, a professora deu alguns exemplos na lousa, os alunos do
7° ano em sua maioria imitava o desenho da professora bem como a propaganda,
os alunos do 8° ano concluiram esta etapa e a professora recortou e colou as
caixas de quem terminou, os alunos nao participavam deste processo, ficavam
somente observando como ela trabalhava. O mesmo ocorreu com os alunos do 8°
ano, os do 9° ano nao chegaram nesta etapa, no periodo que duraram as
observacgdes. As “caixas” montadas pela professora eram levadas as outras salas

para que os alunos vissem como ficariam seus trabalhos, se os concluissem.

A professora nos explicou que as producdes dos alunos ficavam com ela,
porque se as levassem, ndo as trariam de volta ou se trouxessem nao estariam
em bom estado e o objetivo era de expb-las em uma amostra cultural que seria
realizada na escola no fim de outubro de 2009 em um sabado, onde os pais dos

alunos poderiam apreciar o trabalho de seus filhos.

Durante o periodo das observagdes, manifestamos nosso interesse em
participar do evento, porém a data da exposicao foi cancelada, por problemas
com a reposi¢ao das aulas e até a finalizagdo das observacdes nao foi agendado

um novo dia para realiza-la.

Em seguida as observacdoes das atividades realizadas na Oficina de
Experiéncias Matematicas, agendamos uma entrevista com a professora, que foi
realizada, nas dependéncias da escola em que leciona na oficina, dia vinte e nove
de outubro de 2009, com inicio as 12h35 e término as 13h23. Optamos por
descrever as respostas fornecidas na entrevista, na préxima secdo juntamente

com as analises.
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Com a professora Maria Lucia optamos por primeiro agendar as
observagdes de suas aulas para posteriormente entregar-lhe o questionario®. As
observacdes foram feitas no periodo de vinte e sete de outubro a dezoito de
novembro de 2009. Somente no primeiro dia contamos com o auxilio de outro

pesquisador-observador, no total foram cinco dias de observacgdes.

Em todos os dias a professora lecionou trés aulas, porém foram
observadas somente duas aulas por escolha dela, que nos explicou que nesta
terceira aula ela trabalharia o projeto do Instituto Ayrton Senna no 9° ano (82
série), que como ja estava em andamento na sua opinido ndo seria interessante

para nosso trabalho. O total de observacées pode ser visto no Quadro 3.

Dia 27/0ut 29/0ut | 03/Nov | 10/Nov | 18/Nov Total
Ano
62 ano 02 aulas 02 aulas | O2aulas | 02 aulas | 01 aula 09 aulas
72 ano 01 aula 01 aula
Total 02 aulas 02 aulas | 02 aulas | 02 aulas | 02 aulas 10 aulas

Quadro 3 - Observagoes realizadas com a professora Maria Lucia

Ao dar inicio as observacdes a professora esclareceu que comecaria uma
nova atividade naquele dia, na 52 série (6° ano), que tinha sido previamente
definida juntamente com a professora de matematica das aulas regulares, esta
professora iniciaria o conteldo “numeros decimais” e propbs a professora da

139

oficina que os alunos elaborassem um “Soroban™* para que posteriormente fosse

utilizado no desenvolvimento do conteudo.

A professora nos mostrou que essa atividade fazia parte do Caderno de
Matematica do 2° bimestre da 52 série (6° ano), era a primeira situacao de
aprendizagem apresentada sob o titulo “O Soroban e os nimeros decimais” (SAO
PAULO, 2008a)

Foi solicitado em aula anterior (ndo observada) que os alunos trouxessem

de casa uma caixa de sapatos, a professora ao comecar a atividade verificou

% Fizemos esta opg¢ao para poder levar as perguntas do questiondario a banca de qualificagéo e desta forma
aguardar possiveis contribuigdes na formulagao das questoes.

%9 Soroban é o nome do abaco japonés. O abaco é um dos instrumentos de calculo e registro numérico mais
antigos na histéria da humanidade. (SAO PAULO, 2008).




86

quem trouxe o material, como nem todos trouxeram, pediu que o trabalho fosse

feito em duplas.

A atividade consistia em montar um Soroban com a caixa de sapatos,
canudos de plastico e palitos de churrasco, material sugerido pelo Caderno de
Matematica, além de régua e tesoura. Todo este material foi trazido pela
professora, ela nos explicou que optou por pegar esse material na escola pois se
fosse solicitado aos alunos, como muitos ndo tinham recursos para obté-los, a
atividade se tornaria inviavel. Juntamente com o material a professora trouxe um
modelo ja pronto de Soroban feito anteriormente por outra série que em vez de

palitos de churrasco utilizaram barbante, material também sugerido pelo Caderno.

Os alunos estavam bastante dispersos e a professora sé conseguiu
atencdo a sua explicagdo passada meia hora de aula. Iniciou a atividade
explicando aos alunos o motivo de estarem fazendo o trabalho, e como ele seria
utilizado posteriormente para desenvolver o conteudo de numeros decimais. Os
alunos estavam ansiosos para comecar o trabalho e muitos se aglomeraram em
torno dela para ver o modelo ja pronto. Esclareceu aos alunos que no lugar do
barbante, utilizariam os palitos de churrasco.

A professora desenhou na lousa a caixa que utilizariam para confeccionar o
Soroban, como se fosse vista de cima, marcou dezesseis pontos no interior da
caixa alinhados com a borda superior da caixa em relacdo ao desenho, explicou
que deveriam ter uma distdncia de dois centimetros entre eles, mostrou aos

alunos no modelo onde deveriam ser feitos os furos com a tesoura.

Além desses furos também mostrou no modelo onde deveriam fazer um
furo em cada lateral da caixa, com uma distancia de 2,5 cm da borda superior e a
mesma distancia da borda a esquerda, nesses furos explicou que passariam um
palito de churrasco que dividiria a caixa na horizontal e pelos outros furos

passariam os palitos na vertical.

Muitos alunos tinham duvidas, alguns ndo sabiam como fazer os furos, ao
que a professora explicava e mostrava o0 modelo. Para os alunos que trouxeram a
caixa de sapatos menor, pediu que diminuissem a distancia entre os dezesseis

furos, mas que se mantivesse sempre a mesma entre eles, como os alunos
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continuavam sem entender como diminuir essa distancia, a professora entédo

determinou que para esses casos a distancia fosse de um centimetro e meio.

Mesmo muito dispersos os alunos faziam o trabalho com bastante
dedicacdo, mas tendo ainda muitas duvidas. A professora circulava entre as
mesas e tentava esclarecé-las, ao perceber que os alunos ndo identificavam na
régua a medida sugerida por ela, mostrou a alguns com a régua como fazer as
marcacodes, onde apontava que depois do primeiro furo que estava a 1,5 cm da
lateral da caixa, teriam que fazer a marca em 3,0 cm, em seguida em 4,5 cm e
assim por diante, comentou conosco que o0s alunos ndo sabiam medir.
Percebemos que os alunos que tinham feito a distancia entre um furo e outro de

dois centimetros nao manifestavam tantas duvidas.

Quando finalmente a maioria dos alunos fez os furos e encaixou os palitos
de churrasco, dezesseis na vertical e um na horizontal, a professora consultou o
Caderno de Matematica para verificar como seriam cortados os canudos
coloridos, verificou que seriam quatro pedacos de dois centimetros cada um
somente de uma cor, seriam encaixados nos palitos dispostos na vertical e
ficariam posicionados abaixo de palito disposto na horizontal. Acima deste palito
seria encaixado um pedacgo também de dois centimetros, de outra cor. No modelo
do Caderno, a professora verificou que foram feitos apenas sete furos e nao
dezesseis como ela tinha solicitado aos alunos, e desta forma para o0 modelo com
sete furos eram necessarios trinta e cinco pedagos de canudo, sendo vinte e oito
de uma cor e sete de outra cor, em um total de trinta e cinco pedacos. Para o que
tinha sido feito na classe entdo seriam necessarios dezesseis pedacos de uma
cor e sessenta e quatro de outra cor. Como a professora tinha trazido trés cores
de canudos optou por dividir os sessenta e quatro pedacos em duas cores.

Escreveu na lousa a quantidade de pedacos que os alunos deveriam entao
recortar de canudos, com a respectiva medida e cor, distribui varios canudos de
cada cor, sem estabelecer uma quantidade exata, para cada dupla que ja tinha
terminado de encaixar os palitos de churrasco.

Durante esta etapa muitos alunos ainda tinham duvidas de como fazer os
furos nas laterais da caixa e como mediriam a distancia de dois centimetros e

meio. Para esses alunos a professora mostrou na caixa que estavam trabalhando
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onde fazer o furo. Para os alunos que tinham caixas de sapato com largura maior
que a de um palito de churrasco, surgiu a necessidade de unir dois palitos, para
encaixa-los na horizontal, a professora entdo, para as duplas que apresentavam
esta diferenca, unia dois palitos com fita adesiva e fazia o encaixe nos furos.

Ao terminar esta atividade a professora recolheu os trabalhos, para que
assim, segundo ela, ficassem conservados, ja que se fossem levados para casa,
muitos nao trariam para finaliza-los ou poderiam inutiliza-los. Ao entregarem os
trabalhos os alunos demonstram muito orgulho de suas producdes. A professora
elogiou o desempenho dos alunos, estes perguntaram que nota teriam por esse
trabalho, a professora respondeu que eles sé saberiam a nota com a professora
de matematica das aulas regulares quando ela “fechasse” as médias. E nos
explicou que ao final de cada bimestre ela dava uma nota para cada aluno,
baseada em suas producdes, desempenho, interesse e dedicagcdo demonstrados

nas atividades realizadas na oficina.

Apbés o término da confeccdo do Soroban, a professora iniciou uma
atividade que ela denominou de confeccao de um mosaico geométrico. Segundo
ela seria feita de forma a complementar o conteudo que a professora das aulas
regulares estava trabalhando com os alunos, no caso conceitos de figuras

geomeétricas, quantidade de lados, angulos e os nomes das figuras.

Segundo a professora a atividade auxiliaria a professora das aulas
regulares, pois 0 objetivo da atividade era visualizar algumas figuras geométricas,
inicialmente seriam o losango, quadrado, tridngulo, retangulo, paralelogramo e

quadrilateros.

A professora nos explicou que os alunos ja conheciam os poligonos, assim
distribui a cartolina e pedacos de papel colorido para que os alunos recortassem
as figuras geométricas e fizessem uma colagem na cartolina, ndo especificou de
que maneira as figuras seriam dispostas, deixou segundo ela que os alunos

usassem sua criatividade.

Os alunos recortavam as figuras sem fazer nenhuma medicdo, de forma
aleatéria o que entendiam como sendo um losango (observamos que recortavam
sempre o formato de uma “pipa”), quadrados, retangulos e triangulos em sua

maioria, alguns recortavam o que pareciam paralelogramos. Uma aluna recortava
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somente figuras com o formato quadrado, a professora chamou sua atencao e
recortou algumas figuras de tridngulos e losangos, mas sem a preocupacao de
terem medidas de lados iguais ou nao.

Os alunos nao se preocupavam em recortar figuras geométricas variadas o
gue importava para eles € que fossem coloridas. Outros alunos ndo manifestaram
nenhum interesse em participar da atividade, a professora chamou a atencao,
porém nao insistiu para que fizessem o trabalho. Uma aluna desenhou uma figura
que parecia ser uma mesa vista lateralmente, e perguntou a professora se
poderia utiliza-la no mosaico, a professora disse que nao, pois a figura deveria ter
trés ou quatro lados.

Ao finalizar a atividade a professora recolheu as producdes e nos explicou
que faria uma exposicdo interna para os alunos de outras salas com esses

trabalhos.

Pedimos mais detalhes de como seria essa exposicao, ela nos explicou
entao que os trabalhos ficavam expostos em um corredor na entrada da escola e
podiam ser vistos por todos os alunos que passassem por ali, mas também pelos
pais quando estes vinham as reunifes escolares. Segundo a professora era o
momento que o0s pais tinham para ver o que era desenvolvido nas oficinas.
Explicou que fez em outra sala no semestre anterior um trabalho com o desenho
de rel6gios em cartolina, mostrando determinadas horas, associadas a medida de
determinados angulos, deu como exemplo o horario das trés horas representado
a medida de um angulo de noventa graus, destacou que o trabalho ficou muito
bom e que os alunos fixaram bastante o conteddo matematico em questado

(medidas de angulos).

Em duas das aulas observadas a professora reuniu seus alunos com os de
outra classe da mesma série (5% para assistir um filme (ndo relacionado a
nenhuma disciplina especificamente), durante o filme se reuniu com a professora
da classe que também assistia ao filme e passaram a discutir uma etapa do
projeto desenvolvido em parceria com o Instituto Ayrton Senna.

A professora da outra sala estava com algumas duavidas e queria
esclarecé-las com a professora Maria Lucia, esta aproveitou e nos explicou quais

projetos estavam sendo desenvolvidos com os alunos da 82 série (9° ano),



90

destacou o projeto de monitoria no qual os alunos seriam monitores das séries
menores em diversas disciplinas, o projeto de coleta de dados para trabalhar
conhecimentos de estatistica, o projeto “Correio Matematico” que segundo a
professora era uma espécie de gincana, onde os alunos trocavam mensagens
entre as salas dos mesmos anos, com desafios matematicos e ganhava a sala
que conseguisse resolver uma maior quantidade de desafios, o projeto
“Problematéca”, no qual os alunos montariam uma biblioteca de matematica que
incluiria materiais concretos para trabalhar a disciplina de forma ludica, os alunos
pediriam doacbes a comunidade para realizar este projeto e por fim o projeto
“Areas e Medidas” no qual os alunos mediriam determinados espacos da escola.

Apbs nos explicar resumidamente no que consistiam os projetos, passou a
discutir com a outra professora, como deveriam ser trabalhadas as atividades
sugeridas pelo material do Instituto Ayrton Senna, destacou que as atividades nao
eram para serem passadas na lousa e sim estavam dispostas de uma forma que

incentivava os professores a lecionar de uma forma ludica.

Em um dos dias observados foi solicitado a professora Maria Llcia que
substituisse uma colega que faltou que lecionaria na oficina da 62 série (7° ano), a
professora nos perguntou se tinhamos interesse em observar esta aula, ao que
nos assentimos. Perguntamos a professora se isso ocorria freqlientemente ela
nos disse que sim, questionamos entdo como ela lecionava sem ter feito uma
preparacao antes da atividade, ela nos respondeu que quando isso acontecia ela
recorria a um livro didatico da série para qual ela dirigia e no momento pensava

na atividade que poderia ser dada para um conteudo especifico para aquela série.

Nos deu como exemplo a atividade que ela passaria para os alunos da
série para a qual se dirigia, disse que pensou em uma atividade que ela ja tinha
trabalhado no ano anterior com essa série, que era a elaboracao de graficos de
barras e de colunas.

Levou para a sala cartolina e papel laminado e seguindo um exemplo de
um livro didatico da 82 série (92 ano) disse que passaria nocoes de estatistica, no
caso a construcao de graficos. Desenhou na lousa um esboco de um grafico de
barras e um de colunas, informou aos alunos que os graficos poderiam

representar por exemplo, o percentual de alunos de 52 e 62 série em relacao ao
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total de alunos da escola ou o percentual de alunos que foram bem em uma
determinada prova, esclareceu ainda que poderiam utilizar outras medidas além

do percentual, mas néo explicou quais poderiam ser.

Desenhou na lousa o exemplo que constava no livro didatico, um grafico
com cinco colunas com percentuais variados, e ao lado um grafico com cinco
barras com o0s mesmos percentuais, ndo explicou o que os graficos
representavam, pediu aos alunos que dividissem a folha de cartolina ao meio,
dobrando-a, dividissem com uma linha vertical onde foi feita a dobra e de um lado
colocassem o titulo “Grafico de Colunas” e do outro “Grafico de Barras”,
desenhassem os eixos € no lugar dos retangulos (barras e colunas) recortassem
o papel laminado e colassem de uma cor diferente para cada grafico. Alguns
alunos perguntavam a professora de que tamanho deveriam fazer os graficos, a
professora explicou a todos que deveriam fazer os graficos de forma a caber na
parte da folha de cartolina e que deveriam caprichar pois os trabalhos ficariam

expostos na escola.

Os alunos estavam bem dispersos, alguns nao faziam a atividade proposta
e atrapalhavam os outros, a professora comentou que esta era a pior sala da

escola em termos de disciplina.

Ao terminar a aula a professora recolheu os trabalhos que estavam
prontos, alguns alunos, que mostravam mais interesse, perguntaram se podiam
termina-lo em casa ao que a professora assentiu. Para os que estavam dispersos
e nao terminaram o trabalho a professora o recolheu e ndo deixou que

terminassem em casa.

Na aula seguinte dada no mesmo dia, a professora foi para a 52 série, que
ja tinha acabado o trabalho do mosaico geométrico, entdo passou a mesma
atividade dos gréaficos dada na aula anterior para a 62 série.

Os alunos estavam muito dispersos e reclamaram com a professora que
queriam ir para a quadra, esta explicou que ndo era professora de Educacéao
Fisica e que teriam que fazer a atividade que ela estava propondo. Pediu aos
alunos que se reunissem em grupo de sete alunos, desenhou os mesmos graficos
feitos na outra sala, um com cinco barras e o outro com cinco colunas, distribui 0

papel laminado e a cartolina, desta vez explicou que os graficos representavam o
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numero de irmaos dos alunos de uma determinada classe, esse numero variava

de zero a cinco, e a quantidade total de alunos da classe era de vinte e cinco.

Como os alunos nao prestavam atencgao, a professora comentou com eles
que quando eles tivessem uma profissao e fossem desrespeitados como estavam
fazendo com ela ai saberiam como uma pessoa se sente ao ser desrespeitado.
Como os alunos gritavam muito, a professora inicialmente ameacou sair da sala,
em seguida avisou que nao explicaria mais nada e por fim afirmou que ficariam
sem nota, saiu da sala e foi beber agua, os alunos entdo se acalmaram. Quando
a professora voltou e percebeu que estavam mais calmos, anunciou que

explicaria pela ultima vez o que teriam que fazer.

Explicou que a atividade € uma introdug¢@o ao conceito de grafico, mostrou
como deveriam fazer os graficos na cartolina e recortar os retangulos no papel
laminado, que seriam as barras e as colunas, o tamanho destas, foi seguido
proporcionalmente ao que a professora desenhou na lousa. Quando acabou a
aula a maioria dos alunos nao tinha terminado a atividade, a professora recolheu
os trabalhos, mesmo os que estavam incompletos e avisou que terminariam na

préxima aula.

Nos dias que se seguiram houve interrupcao das atividades na escola para
realizarem o exame do SARESP o que ocasionou a interrupcao nas observacoes
e em seguida a professora nos avisou que nao estavam sendo feitas mais
atividades nas oficinas por falta de alunos, ja que o ano letivo estava acabando e
os alunos ja ndo compareciam as aulas, desta forma optamos por encerrar as

observacoes.

Como o fim das observacdes coincidiu com o término das aulas, o
questionario*® foi dado no ano seguinte, dia vinte e sete de fevereiro de 2010, a
entrevista foi realizada dia dois de abril do mesmo ano, com inicio as 10h10 e
término as 11h22.

A seguir descreveremos as respostas fornecidas na entrevista pelas duas

professoras juntamente com nossas analises.

0 . s = . ~ N s -
0 Destacamos que o questionario néo foi alterado com relagao ao dado a professora Patricia.
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3.4 Analise dos resultados

Professora Patricia

Iniciamos a entrevista com a professora Patricia, questionando-a sobre os

motivos que a levaram a optar pela carreira docente, a professora descreveu:

[...] estava trabalhando em escritorio e queria fazer uma
faculdade, comecei Biologia, ndo gostei, fiz um ano ndo gostei, fiz
Ciéncias Contabeis, seis meses, ndo gostei [...] quando entrei na
area financeira, eu tenho que fazer alguma coisa, ai me veio a
idéia de estudar, Matematica é legal.

Sobre as expectativas ao cursar a faculdade e sobre o que esperava da

profissdo, a professora respondeu:

Esperava outra coisa, esperava que ia ter um campo mais aberto,
ndo queria dar aula, [...] fazia ndo pensando em dar aula, porque
vocé precisa ter um diploma. Conversando com o pessoal do
meio, eu falei, casado é melhor dar aula, conversando com
minhas amigas, conclui que dar aula é melhor, mas eu pensei que
ia ter aula mesmo, vocé ndo precisava dar aula de eventual.

Analisando as falas da professora podemos encontrar uma contradicao
primaria que pode ocorrer em qualquer um dos componentes do sistema de
atividade, quando ocorre o conflito entre o valor de troca e de uso. Neste caso
percebemos que ocorreu no sujeito, em nosso sistema analisado, a professora.
Essa contradigdo se manifestou no motivo que a levou a optar pela carreira
docente. Sua fala deu indicios que esta escolha nao foi feita por uma vocacao ou
por um ideal profissional, mas sim pela facilidade de ingresso e pelo horario de

trabalho mais flexivel, mesmo mostrando afinidade com a Matematica.

A contradicdo se deu no sujeito, neste caso, a professora e os motivos que
a levam a realizar seu trabalho, o valor de uso de sua forca de trabalho pode estar
na producdo de conhecimento que leva a aprendizagem escolar (resultado
esperado) ou pode estar em ser o meio para garantir sua subsisténcia. A respeito

desta contradicdo Engestréom (1987, p. 41) explica:
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A contradigédo fundamental é a exclusdo mutua e a simultdnea
dependéncia mutua do valor de uso e valor de troca de cada
mercadoria. Este dupla natureza e agitagdo interna é
caracteristica de todos os cantos da estrutura triangular da
atividade. Ela entra nos cantos, sujeito e comunidade, porque a
forca de trabalho em si é um tipo especial de mercadoria. (italico
no original, tradugéo nossa)*'.

Porém cabe ressaltar que a existéncia desta contradicdo ndo impede que a
professora ao realizar seu trabalho o faca com um objetivo consciente, como
Duarte (1999, p. 88) explica:

O fato da atividade ser vendida em troca de salério, isto é, se
tornar meio da existéncia, nao altera o fato de que as acdes que
compdem essa atividade tém uma significagcdo objetiva. Ou seja,
as agbes, mesmo na atividade alienada, s&o dirigidas por
objetivos conscientes.

Identificamos ainda uma contradicdo primaria, quando a professora

descreveu o publico que freqlenta a oficina em que ela leciona:

E cada vez ta chegando porcaria aqui, né, cada vez é um aluno
pior que o outro, a tranqueira das outras escolas, fica numa troca,
vai o ruim para la e vem um pior para ca, e chega querendo
mandar, é uma coisa muito louca, porque primeiro vocé tem que
bater um pouco de frente, [...] ja fique trés ou quatro aulas
explicando cidadania a eles, como se portar, a gente até fez uma
vez, ensinar a como se portar em uma entrevista, porque a
expectativa deles, daqueles que querem trabalhar, se eles forem
SO0 aqui no shopping que é mais perto deles, se eles forem
vendedores, 14, para eles ja esta bom, é lucro.

A contradicdo neste caso é também no sujeito, mas agora ela ocorreu no
valor atribuido ao seu trabalho, ou seja, ao considerar o ensino apenas como um
bem de consumo, com seu valor de uso voltado para o mercado de trabalho e ndo
como um bem de producdo que pode gerar conhecimento e, por conseguinte
contribuir com a evolugcédo do género humano. Sobre isto Duarte (1999, p. 92-93)

comenta:

" Em inglés |é-se: "The essential contradiction is the mutual exclusion and simultaneous mutual

dependency of use value and exchange value in each commodity. This double nature and inner unrest is
characteristic to all the corners of the triangular structure of activity. It penetrates the subject and community
corners because labour force itself is a special kind of commodity." (ENGESTROM, 1987, p. 41).
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O processo educativo do individuo pode ser realizar de forma tal
que possibilite a esse individuo a realizacdo de complexas e
diversificadas agbes dirigidas conscientemente por fins e que, ao
mesmo tempo, podem ser agdes alienadas e alienantes, na
medida em que reduzam o individuo a um ser que se identifica
espontaneamente com as relagbes sociais de dominagdo. Nesse
caso, o individuo contribui, através do seu trabalho, para a
universalidade e a liberdade do género humano, mas nao
necessariamente, nesse mesmo processo, faz de si proprio uma
individualidade universal e livre.

Percebemos a manifestacdo de uma contradicdo primaria no objeto,
conteldo matematico, quando perguntamos a professora o que significava a
Matematica para ela, ao que respondeu:

E uma disciplina do dia a dia, que todo mundo precisa. Que esta
integrada interdisciplinarmente em todas as matérias, mas todas
as matérias sdo importantes, nao tem diferenca [...] Eu sempre
gostei mais dos numeros, dessa parte de calcular, pensar, o
raciocinio I6gico. Trabalhei com cobranga e ndo sou muito
chegada a ler [...] como a area de letras, inglés, eu odeio, ja viajei
muito, precisei, mas ndo gosto.

A professora percebia o envolvimento da Matematica em outras areas,
porém observamos que ndao demonstrava isso em sua atividade de ensino na
oficina, ja que as atividades trabalhadas em sala de aula eram apresentadas de
forma fragmentada, sem um aprofundamento dos conceitos teéricos e sem maior

interesse em envolver os alunos.

Considerando o conteudo matematico o objeto em nosso sistema de
atividade em estudo, a contradicdo se mostrou neste componente na forma como
ele é desenvolvido, embora a professora defenda seu desenvolvimento como um
bem de produgdo de conhecimento dentro da disciplina e na relacdo com as
outras disciplinas, ela trabalha efetivamente com ele como um bem de consumo,

gue é desenvolvido de forma desvinculada do contexto social a que pertence.

Nas falas da professora, descritas acima podemos identificar ainda uma
contradicdo quaternaria, se considerarmos os sistemas de atividades de outras
disciplinas, como atividades circundantes, em relacdo a atividade central que é
trabalhar o conteddo matematico por meio do desenvolvimento na oficina para

promover a aprendizagem dos alunos. A professora reconhecia a importancia da
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integracao entre as disciplinas, porém nas aulas observadas ndo estabeleceu

conexdes nem com elas nem com outros conteudos da propria Matematica.

Uma contradicdo primaria também surgiu quando questionamos como
comecou a trabalhar na oficina e como foi seu processo de ingresso. Inicialmente
ela relatou como comecgou a dar aulas, lecionando inicialmente como professora
eventual, em aulas de reforco, e pela preocupagdo em nao ter vinculo com as

escolas, como podemos notar em suas falas:

Quando eu ganhei o Rafael em 2006, trabalhava de eventual,
quando chegou em fevereiro, perdi o vinculo, vai por pontuagao,
né. Entdo como n&o tinha ponto para pegar aula, eu estava “de
barriga”, ndo podia dar aula, eventual ndo podia ter vinculo
nenhum com o Estado.

[...] eu comecei a trabalhar em 2004, mas como eventual, chega
no final do ano vocé pega aula, ai vocé fica com vinculo até a
proxima atribuicdo até comegarem as aulas.

Especificamente sobre o inicio de seu trabalho na oficina, respondeu:

[...] quando chegou o final do ano, a diretora de la (escola em que
lecionava como eventual), falou ‘olha vai comecar a inscricdo para
a oficina, montem um projeto, quem tem pouco ponto e pega, pelo
menos vocés estdo trabalhando, né’. A vice-diretora fez o projeto
para mim, para que eu entregasse na escola, eu inventei mais ou
menos alguma coisa, eu levei para uma colega minha, que falou ‘o
projeto vocé faz assim, diga essas palavrinhas magicas’, sempre
tem as palavrinhas magicas. A vice-diretora digitou para mim e eu
entreguei aqui e em outras duas escolas (cita o nome das
escolas), vocé faz uma entrevista na escola.[...] sempre o diretor
entrevista, nessas trés escolas o diretor me entrevistou, a
aprovacao é rapida, [...] sempre é em dezembro, primeiro tem que
ser atribuidas essas aulas da oficina, ndo pode ir para o ano que
vem sobrando, um monte de gente se candidata, na realidade nao
€ porque vocé quer trabalhar na oficina, mas porque no fim vocé
tem um emprego garantido.

Em sua fala percebemos que optou por trabalhar na oficina para ter um
emprego garantido e ndo por se identificar com a proposta pedagdgica da oficina.

A contradicao primaria pode ser identificada no uso do artefato mediador,
neste caso a Oficina de Experiéncias Matematicas, ora como um potencializador
do ensino de Matematica, ora como uma garantia de emprego que o trabalho na
oficina proporciona, ou seja, a professora atribui um valor de troca ao artefato

mediador em funcao das condi¢cdes de trabalho que o mesmo proporciona.
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Podemos também identificar nessa Ultima fala uma contradicao
secundaria, que surgiu entre os componentes da atividade central, sujeito e
regras, ao considerarmos o processo de selecdo do profissional que trabalha na
oficina (caracteristicas do sujeito-professor) descrito em sua fala, com o que é

sugerido na proposta da oficina (regras), que dizem:

[...] é necesséario que o professor saiba organizar as oficinas
segundo a perspectiva de que a cooperagdo na busca de
solugdes de problemas é um objetivo da mais alta relevancia.

O educador que desenvolvera as oficinas Experiéncias
Matematicas deve ter disponibilidade para:

- Articular seu trabalho com os professores das demais areas do
curriculo, numa viséo interdisciplinar e de acordo com o projeto
pedagégico da escola;

- Participar do programa de formagdo continuada, voltado para
discussodes teodrico metodoldgicas. (SAO PAULO, 2006)

Ao perguntarmos se acredita que o trabalho na oficina influencia de alguma
forma a aprendizagem do aluno e como isso ocorre, identificamos uma
contradigcdo secundaria, na relagdo entre a proposta da oficina (regras) e o ensino

promovido nela, ou seja, o desenvolvimento do conteddo matematico (objeto).

Percebemos nas observagées que ndo havia uma preocupagdo em
formalizar um conhecimento, as atividades eram dadas com associacdes
superficiais ao conteudo matematico, o que contradiz a proposta que defende um
aprofundamento de conhecimentos ja estudados, por meio de metodologias
diferenciadas e inovadoras.

Além disso, em sua resposta comentou que:

Porque na realidade todo projeto que vocé faz €& uma
aprendizagem, entdo quer dizer, é de uma forma ludica, ndo é
contetdo. Ndo é um conteudo, entdo chama a atencdo. A Unica
coisa que atrapalha a aprendizagem é o interesse do aluno, que
ele ndo tem.

[...] todo diretor, as vezes eles falam ‘como eles estdo sem aula,
como ndo tem reforco, vocés comecam a dar reforco? Vocés
comegam a ensinar alguma coisa? A ir para o contetudo?

Ou seja, uma contradicao secundaria também se manifesta entre as regras

e a divisdao do trabalho. Ha um conflito entre o que deve ser trabalhado
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apresentado na proposta oficial da oficina, com o que a instituicdo representada
pelo diretor entende que deve ser visto.

A professora também n&o identifica o trabalho realizado na oficina como
uma forma de aprofundar conteldos (trabalho do sujeito com o artefato
mediador), para ela o que € desenvolvido na oficina e o conteddo matematico,
sao elementos desconectados e por isso chamam a atencédo do aluno, o que nao
ocorreu quando as aulas foram observadas. Isto também é percebido na resposta
da professora quando perguntamos como seleciona o conteldo matematico que
serd trabalhado na oficina, ao que ela respondeu:

Elaboro um projeto, mais ou menos sobre o que ele pede
(coordenador). [...] As vezes ndo da para fazer aquilo, qualquer
coisa vocé muda ele né, nunca é aquele negdcio, sempre vocé
acaba fazendo diferente, vocé acaba fazendo no dia a dia.

Também identificamos uma contradicdo secundaria, quando perguntamos
se ha o envolvimento da comunidade com o que é feito na oficina, ou seja

comunidade e artefato mediador, a professora respondeu:

N&o, na reunido de pais aqui, se tem duzentos alunos, vem trinta,
agora tem vindo 30 pais, da escola toda, muito pouco. [...] Os que
vém mais sdo até dos meninos bons, mais os da quinta série (6°
ano).

Verificamos ainda a existéncia de uma contradicdo secundaria, que
envolve as regras, a divisdo do trabalho e o uso do artefato mediador, quando
perguntamos se existe algum tipo de avaliagdo feita no trabalho que é
desenvolvido na oficina, ao que a professora respondeu:

Eles (a coordenacdo) chamam de avaliacdo mediadora, vocé é
um mediador, ndo ¢é atribuida nota, se ele (o aluno) quer fazer ele
faz, se ele ndo quer ele nao faz, entdo vocé tem que ficar o tempo
todo falando que tem nota, que tem nota sim, mas ndo tem. E ai
eles (coordenacdo) dizem que é porque é oficina, a gente ndo
pode avaliar.

Ou seja, as regras nao especificam como o trabalho na oficina pode ser
avaliado, a instituicdo escolar que detém o poder de decisdo de como trabalhar na
oficina (divisdo do trabalho) e neste caso representada pelo coordenador néo
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permite a avaliacdo, porém na fala da professora ela afirma que seria necessario

0 uso dessa pratica na oficina.

Nao defendemos a aplicacdo de avaliagcdes no trabalho da oficina, mas sim
uma transparéncia na divisao do trabalho, para que desta forma as possibilidades
oferecidas com a oficina como artefato mediador no sistema de atividade sejam
mais bem aproveitadas. A este respeito Engestrém (1987, p. 44) escreve: “As
contradigdes secundarias sao as que figuram entre os cantos. As rigidas divisées
hierarquicas de trabalho, atrasando e impedindo as possibilidades abertas pelos

instrumentos avancados é um exemplo tipico” (tradugéo nossa)*.

Uma contradicdo entre as regras, considerando as agdes do professor e o
objeto, considerando o conteudo matematico, pode ser identificada quando
perguntamos se € feita alguma diferenciagcdo no projeto para cada série e a
professora respondeu:

Todo projeto da para ser trabalhado em todas as séries, ndo da
para falar que é s6 para uma, vocé vé o grau de dificuldade de
cada um, que nem, na 62 C (7° ano), ela ndo acompanha, entao
quer dizer, vocé vai mais lento la.

Verificamos em nossas observagdes que essa diferenciacdo ndo ocorreu.
Em todos os anos a professora trabalhou com a mesma proposta (confec¢ao da
caixa de sabonete ampliada), fornecendo as mesmas explicacoes.

Nessa Ultima fala também podemos identificar uma contradicdo
quaternaria, se considerarmos como um sistema de atividade circundante o
curriculo vigente, que diferencia os conteudos de cada série, em confronto com o

gue é desenvolvido nesta oficina, onde ndo ha essa diferenciacéo.

As contradicoes terciarias, que sao aquelas que ocorrem quando é
introduzido um objeto/motivo de uma atividade culturalmente mais avancada que
o0 objeto/motivo da atividade central em questado, identificamos este nivel de
contradicdo quando perguntamos a professora que recursos didaticos utiliza para

lecionar, ela respondeu:

2 Em inglés lé-se: “The secondary contradictions are those appearing between the corners. The stiff

hierarchical division of labor lagging behind and preventing the possibilities opened by advanced instruments
is a typical example” (ENGESTROM, 1987, p. 44)
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[...] a gente queria fazer os sdlidos geométricos, eu peguei o
filminho ‘Pato Donald no reino da Matematica’, assistiram, a gente
comenta, da feedback neles, a gente fala para as paredes, mas
vocé fala, fiz o cubo, o prisma.

Para confeccionar os trabalhos ela comentou que usou papel cartolina e
cola, quando perguntamos se trabalhava com recursos tecnolégicos ela
respondeu:

Aqui (estavamos na sala de informatica da escola), este ano,
sinceramente ndo vim ainda, porque estes computadores sao
novos e acho que eles tém seis meses, acho que até as meninas
da informatica estdo comecando a usar agora, ndo tinha, eram
outros computadores, quando chegam, sdo trés meses para
instalar. Quando eu fiz o projetinho do supermercado, eu vim fazer
no Excel uma tabela, ou mesmo no Word uma tabelinha de
compras.

Ja cheguei a usar, este ano ndo, porque mudou, vocé vé, ta tudo
muito bonito, mas parece que so agora vai funcionar, e agora no
momento o que eu estou fazendo ndo tem relagao.

Consideramos como uma atividade central culturalmente mais avangada
em nosso estudo o préprio desenvolvimento da proposta da Oficina de
Experiéncias Matematicas, que promove o uso de novas abordagens e recursos,

dentre estes consideramos 0s recursos tecnoldgicos que a escola oferece.

Na fala da professora podemos interpretar que seu uso nao é feito de uma
forma constante, podemos inferir que pode haver uma falta de interesse em seu
uso ou talvez até um desconhecimento de como usa-lo para despertar o interesse
dos alunos e isto se confirma quando perguntamos como interpreta o trabalho
com jogos, resolugcdo de problemas e histéria da matematica e se acredita que é

possivel ser trabalhado isso na oficina, ao que ela respondeu:

E possivel sim, eu ja passei algumas coisas para eles de
geometria. E que os alunos daqui acabam desanimando vocé um
pouco, os alunos daqui ndo sdo alunos interessados, vocé fala
assim, Historia da Matematica, vocé tem que passar tudo na
lousa, praticamente, né? Porque tudo vocé compra, tira xerox,
vocé passa e ai eles perguntam ‘Terminou, vocé vai vistar?’, Vocé
vista, fala para trés ou quatro, que estao ouvindo. No filme do Pato
Donald, que é Histéria da Matematica, vocé coloca o filme e
depois pergunta ‘O que vocé assistiu no filme?’ Aqueles dois ou
trés respondem, vocé sempre trabalha com dois ou trés. Se eles
estdo cansados agora, a gente esta cansada agora, entao, quer
dizer o momento agora esta meio cansativo para todo mundo né.
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Entendemos que a falta de interesse dos alunos em relagcdo a novas
abordagens como a professora descreve, ndo € um motivo determinante para o
nao uso das mesmas, ja que a essa iniciativa poderia partir da professora para
justamente buscar esse interesse. Engestrom (1987, p. 43) explica “O objeto
culturalmente mais avancado e motivo podem também ser ativamente procurados

pelos sujeitos da atividade central em si.” (tradugéo nossa)*

Outra atividade central culturalmente mais avangada € a implementagéao na
Oficina de Experiéncias Matematicas do programa “SuperAc¢do Jovem” do
Instituto Ayrton Senna**. O programa conta com vérias etapas desenvolvidas ao
longo do ano e que no momento da realizagcdo de nossa pesquisa estava na
etapa final. Ao pedirmos que em linhas gerais nos explicasse em que consiste o
programa e se é trabalhado na oficina em que atua, a professora nos respondeu:

7

Ndo é possivel trabalhar, porque a realidade é diferente,
entendeu, eles gostam de muita perguntinha, seria mais para
aqueles alunos que a gente chama de ‘cdf, que gostam de ler,
que esbocam opinidées, o projeto é cheio disso, ‘ah, porque a
expectativa que eu vou ter €?’, o protagonismo juvenil, se eles ndo
tem expectativa de vida, como ele vai ser um protagonista juvenil?
Né&o da, se a gente comega um projeto, eles nao ficam, o aluno vai
fazer alguma coisa?

Eles falam ‘vamos fazer isso? Olha vamos fazer aquilo?’.A gente
tenta fazer, eu vou na reunido, eu sou ‘cara de pau’, eu falo
mesmo, porque a orientagdo técnica das escolas € hipdcrita, todo
professor é hipdcrita, ele mesmo comeca a falar, que aquilo ali é
uma maravilha, mas porque? Porque ele saiu da diretoria dele, ele
esta ganhando cem, cento e cinqlenta para ir 1a, nés ndo. Daqui
nos pagamos para ir para la, tem que pagar condugéo, almogo,
chega la, ninguém te da nada, entendeu? Tem que ir.

A professora deixou clara sua resisténcia em trabalhar com o projeto e
também manifestou de forma metaférica seu olhar sobre a oficina em relacao ao
de professores de outras escolas durante uma reunido com as orientadoras do

programa, como podemos notar em sua fala:

“ Em inglés |é-se: “The culturally more advanced object and motive may also be actively sought by the
subjects of the central activity themselves.” (ENGESTROM, 1987, p. 43)

* Mais detalhes do projeto podem ser encontrados no site: www.superacaojovem.org.br
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[...] tinha que dar um nome para a oficina Experiéncias
Matematicas, e todo mundo, ‘Chocolate’, ‘Morango com suspiro’,
cada coisa! S6 que eles falam que é uma maravilha, ai quando
comegam a ver 0S negocios, eles mesmos caem em contradigao,
‘ah, mas eu nédo to conseguindo fazer isso!” e no fim eu que falei
que minha oficina se chamaria ‘Tapioca com coco’ que é uma
coisa que ninguém quer experimentar e se experimentarem
alguns gostam ou ndo, ndo é uma coisa que todo mundo passa na
banca e queira, pode ter uma aparéncia bonita para vocé, para
mim n&o tem, entao é variavel.

Outra fala que demonstra isso € quando comentou que essas orientadoras
técnicas sugerem trabalhos sem conhecerem a realidade da escola.

Para as orientadoras, a gente ja colocou alguns tépicos, a menina
veio aqui, foi pedido e a gente conversou, ficamos trés aulas, eu e
o0 coordenador, explicando, [...] vocé vé como ndo sabem a
realidade, eles ndo sabem o que é, acho que empurram para
qualquer escola, é como aquele negdcio, se vocé aprender a
dirigir em um Fusca, vocé dirige qualquer carro depois, vocé nao
vai ter medo de nada, né. Vocé vai que vai, aqui é como dirigir um
Fusca, o resto...

As contradicoes quaternarias ocorrem na interagdo entre atividades
“vizinhas” ou circundantes, como ja citadas anteriormente, com a atividade central

de nosso estudo em questdo. Engestrom (1987, p. 43) ainda explica que:

As ‘atividades vizinhas’ incluem primeiro de tudo as atividades
onde os objetos que aparecem de imediato e os resultados da
atividade central sdo incorporados (vamos chama-los atividades-
objeto). Em segundo lugar, incluem as atividades que produzem
os instrumentos essenciais para a atividade central (atividade de
produgdo-instrumento), 0s representantes mais gerais como
sendo a ciéncia e arte. Em terceiro lugar, eles incluem atividades
como a educagdo e a escolarizagdo dos sujeitos da atividade
central (atividades de produgao-sujeito). Em quarto lugar, elas
incluem atividades como administracao e legislacao (atividades de
producdo-regra). Naturalmente, as ‘atividades vizinhas’ também
incluem atividades centrais, que sdo de alguma outra forma, por
um longo ou curto periodo, ligadas ou relacionadas com a
atividade central dada, potencialmente hibridas entre si por meio
de suas trocas. (ENGESTROM, 1987, p. 43, itdlico no original,
traducao nossa)®.

Em inglés Ié-se: “The 'neighbour activities' include first of all the activities where the immediately appearing
objects and outcomes of the central activity are embedded (let's call them object-activities). Secondly, they
include the activities that produce the key instruments for the central activity (instrument-producing activities),
the most general representatives being science and art. Thirdly, they include activities like education and
schooling of the subjects of the central activity (subject-producing activities). Fourthly, they include activities
like administration and legislation (rule-producing activities). Naturally the 'neighbour activities' also include
central activities which are in some other way, for a longer or shorter period, connected or related to the given
central activity, potentially hybridizing each other through their exchanges.” (ENGESTROM, 1987, p. 43)
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Essas contradicbes surgiram quando ao observarmos as aulas, verificamos
que a professora nao estabelecia relagdes entre o que estava sendo trabalhado e
as aulas regulares. Ou seja, se considerarmos a aula regular como uma atividade
circundante a da oficina. Um dos objetivos descritos na proposta da oficina é
oferecer uma retomada de conceitos e procedimentos ja estudados, de uma
forma diferenciada a como foram tratados nas aulas regulares, verificamos que
isto ndo ocorria 0 que mostra um conflito entre 0 que deve ser trabalhado na

oficina e sua relacdo com as aulas regulares.

Identificamos essa contradicao na fala da professora quando perguntamos
qual é a diferenca entre suas aulas regulares e as atividades que trabalha na
oficina e respondeu:

Totalmente diferente, porque Ia, a aula do fundamental, que é na
parte da manha, é o curriculo basico. Eles tém uma apostila para
acompanhar, o aluno é avaliado.

[...] Tem o caderno do aluno, do professor, ele tem uma linha de
raciocinio a seguir, ele avalia, entdo quando o aluno é avaliado,
ele para, entao tem avaliagcdo, o professor da recuperagéo, enfim,
vocé tem abertura para tudo, na oficina ndo, a unica coisa que a
gente entrega é a porcentagem de faltas.

[...] a gente acaba falando para o aluno e até mentindo, falando
‘Ah sim! E Iégico que eu vou dar (nota), eu trabalho com a
professora de matematica, eu dou uma nota para ela, eu falo para
ela.” Mas ndo podemos fazer isso, ela ndo pode colocar la no
diario dela ‘oficina de experiéncias, ele teve nota tal’, e a oficina
ndo pode ser chamada de reforco, se vocé for la para uma
diretoria e disser ‘eu converso com a professora e dou
continuidade’, (a diretoria) diz ‘ndo tem que dar continuidade nada,
ela é a parte dela e vocé é a sua’.

Também podemos identificar uma contradicdo quaternaria considerando
como uma atividade circundante, a atividade da diretoria de ensino. Na fala da
professora percebemos que ha um conflito entre o que é feito realmente na oficina
e 0 que deve ser feito quando proposto pela diretoria de ensino. Isto ficou explicito
quando a professora explicou o que foi sugerido em uma orientacdo dada pela
diretoria de ensino na qual foram sugeridas algumas atividades entre elas a

confeccao de um termoémetro.

Eu fui obrigada a rir, eles mandaram trazer mercurio, com 0s
alunos que a gente tem aqui, se eu trouxer o alcool e o negdcio,
eles queimam a sala!

[...] A gente tem que ver a realidade, o que a gente tem.
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Se consideramos ainda como atividades circundantes a atividade da
oficina, as que séo realizadas por outras disciplinas, questionamos a professora
se nas atividades que ela realizava na oficina buscava relaciona-las com outras
disciplinas, tinhamos como intuito verificar se estabelecia alguma relacao entre

elas. A professora deu a seguinte resposta:

Eu sempre oriento que, vocé pode estar fazendo um sabonetinho,
mas eu costumo falar para que serve aquilo, que aquilo serve para
tudo, sabonete é para a higiene pessoal, entra em saude e
qualidade de vida, [...] por exemplo ao entrar na Matematica,
aquilo ali, além de ter a geometria dele, vocé pode incluir valores,
empreendedorismo, que aquilo ali é para vocé vender, vocé dar
um prego..

Quando questionamos especificamente de outras disciplinas do curriculo

como Geografia e Portugués, a professora respondeu:

[...] Eu vejo que a realidade de nossa escola esta diferente, eu
vejo, por exemplo, que 1a, na aula de Fisica do 2° e 3° ano (outra
escola em que leciona), tudo bem, ficaram muito tempo sem aula
de Fisica, ndo entendem nada, mas vocé vé um pouco de
interesse. Eu pedi que fizessem um espectroscopio, foi muito
legal! Foram dois ou trés alunos que ndo fizeram, acabaram
esquecendo, mas perguntaram ‘professora, na proxima aula
posso trazer?’, la é dificil vocé ver aquele aluno que ndo tem
interesse, aqui é dificil encontrar aquele que tem, entao ndo é em
todas as escolas, ndo sdo todas assim.

A gente teve problema com aquela 82 série (9° ano), sai da sala
aquele dia, porque ndo adianta eu chegar se eles estao sem
professor da primeira aula da manha até a hora do almocgo, estao
jogando, quando vocé chega, porque eles tém seis aulas de
manha, trés a tarde, de seis eles tiveram duas, essa daqui o
professor deixou eles jogarem, eu vou chegar agora, eles vao
fazer comigo? Eles ndo véao fazer, ai é bater de frente.

Ao analisarmos sua resposta, verificamos que ela ndo respondeu nossa
pergunta e procurou justificar sua falta de acdo a um problema com os alunos,
nessa fala podemos identificar um conflito entre o motivo da atividade da oficina e
o motivo da participagdo ou nado dos alunos. Consideramos essa participacao

como uma atividade circundante a nossa atividade central analisada.

O conflito também pode ser identificado entre a atividade da oficina e a
atividade de producgao de regras, ou seja, as regras como elas se apresentam na
proposta da oficina, ndo sdo seguidas ou pelo menos ndo sao consideradas.
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Podemos ainda identificar um conflito, caracteristico de uma contradicao
quaterndria, quando consideramos a atividade da oficina como geradora de
conhecimento e a atividade da comunidade onde o aluno vive também geradora
de conhecimento. O conflito aparece quando questionamos a professora como ela
percebe as expectativas de aquisicdo de conhecimento dos alunos, e ela
respondeu:

Conhecimento nenhum. A expectativa de vida dele é ‘eu estou
aqui, ndo me interessa se eu vou para o colegial ou ndo’, muitos
estao envolvidos no crime, a familia é envolvida no crime, entao
para eles estar envolvido ou ndo, ndo tem diferenga.

Ou seja, ndao ha uma interacdo entre a atividade da comunidade e a
atividade desenvolvida na escola e consequentemente na Oficina de Experiéncias
Matematicas, o elemento de intersec¢do, neste caso o aluno ndo é considerado

no trabalho da oficina.

E quando questionamos que resultado esperava quando lecionava na
oficina e o que esperava de suas aulas, a professora respondeu:

Eu espero que pelo menos 90% que ele aprenda alguma coisa,
aprender para o dia a dia mesmo, ndo “decoreba’, mas que, por
exemplo, na oficina, quando ele vé um cubo, ele saiba que aquilo
ali é um cubo, como faz aquele cubo, que ele no supermercado,
ele olhe sua nota fiscal e saiba se a conta esta certa, que ele seja
atento.

[...] Nas coisas do dia a dia, procuro sempre fazer coisas que séo
do dia a dia para ele, nada que é fora da realidade dele, inventar
projeto que é fora da realidade dele, tudo da realidade dele.

Percebemos a contradicdo quando a atividade na oficina € vinculada
somente a um conhecimento do dia a dia e ndo a um conhecimento cientifico, ou
em outras palavras a atividade circundante que produz esse conhecimento
cientifico que esta intimamente ligado ao desenvolvimento nao é considerada no

desenvolvimento da atividade central.

No Quadro 3 apresentamos de forma sintetizada para uma melhor
visualizacéo, as contradicoes detectadas nas relacdes entre os componentes do
sistema de atividade desenvolvido na oficina de Experiéncias Matematicas

trabalhado pela professora Patricia.
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Contradic6es

Contradic6es Identificadas

Elementos em contradicao

Primarias

Escolheu a profisséo, ndo por vocagao ou um ideal
profissional e sim pela facilidade de ingresso e
flexibilidade de horario.

Ocorreu no sujeito, a professora, no seu motivo
pela opgdo da carreira docente. O valor de sua
profissdo é determinado pela garantia que a
mesma proporciona de garantir sua subsisténcia e
nao pelo valor de proporcionar a distribuicdo do
conhecimento.

Considera o seu ensino apenas como um produto
voltado para o mercado de trabalho e ndo como
uma forma de contribuir para a evolugcdo do género
humano.

Ocorreu no sujeito, o professor valoriza seu ensino
como um bem de consumo e nao de produgédo de
conhecimento para o género humano.

Percebe o significado da Matematica no seu
envolvimento em outras areas, porém na atividade
realizada na oficina o apresenta de forma
fragmentada.

Ocorreu no objeto, poderia ser desenvolvido como
um bem de produgcdo de conhecimentos
interligado a outras areas, mas é trabalhado como
um bem de consumo restrito a sua area de
conhecimento.

A opgao por lecionar na oficina & garantir um
emprego e ndo por se identificar com a proposta
pedagdgica.

Ocorre no artefato mediador, o valor de uso da
oficina é garantir o emprego, seu valor de uso
como potencializador do ensino ndao é
considerado.

Secundarias

O processo de selegao do professor que trabalha na
oficina como ocorre na realidade nao valoriza o que
€ exigido na proposta oficial da oficina.

A contradigho se manifesta entre as
caracteristicas do sujeito-professor que trabalha
efetivamente na oficina e as regras que sugerem
um perfil diferenciado para esse docente.

Ndo ha uma preocupagcdo em formalizar o
conhecimento matematico na atividade realizada na
oficina

As regras do funcionamento da oficina,
estabelecem que em sua atividade os
conhecimentos sejam aprofundados o que néo é
seguido pelo professor-sujeito.

Ha um conflito nas interpretagbes do que deve ser
desenvolvido na oficina, entre o diretor da instituicdo
e 0 que é estabelecido na proposta oficial..

As regras do funcionamento da oficina ndo sao
consideradas na instituicdo onde se deu nosso
estudo, entram em conflito com a divisdo do
trabalho promovida pelo diretor da instituigao.

N&ao ha nenhum tipo de envolvimento dos pais nas
atividades que os alunos realizam na oficina.

A comunidade nao se faz presente no objetivo de
atingir o resultado da atividade de ensino, a
aprendizagem matematica.

Nenhum tipo de avaliagdo é feita nas atividades
realizadas na oficina, porém ¢ difundido que isso
ocorre para os alunos.

Ha conflito entre a pratica docente e as regras de
funcionamento da oficina

N&o ocorre uma diferenciacéo das atividades para
os diferentes anos em que séo aplicadas.

O sujeito-professor sabe que as regras
estabelecem que o objeto seja adequado a
atividade proposta para cada ano, porém isso nao
ocorre.

O processo de selecdo ndo segue o que €
recomendado na proposta da oficina de
Experiéncias Matematicas

O professor (sujeito) ndo é selecionado conforme
0 que determina a proposta (regras)

Terciarias

O trabalho com tecnologia e com o programa
“SuperAcdao Jovem” do Instituto Ayrton Senna é
realizado sem comprometimento.

O trabalho com as abordagens sugeridas pela
proposta da oficina de Experiéncias Matematicas,
como resolugdo de problemas, histéria da
matematica e jogos é feito superficialmente.

Considerando o trabalho com tecnologia e com o
programa do Instituto Ayrton Senna como
atividades culturalmente mais avangadas em
relagdo a pratica docente vigente, sua realizagao
encontra resisténcia na atividade dominante da
oficina.
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Quaternarias

Nao ha o estabelecimento de relagbes entre a
atividade de ensino realizada na oficina com as
aulas regulares, com outras disciplinas, com o que a
diretoria de ensino propde, nem com a comunidade
da qual o aluno faz parte.

O sistema de atividade central (trabalho na oficina)
entra em conflito com os sistemas de atividade
circundantes como o, das aulas regulares, das
outras disciplinas, da comunidade.

Nao ha diferenciagéo das atividades desenvolvidas
para séries distintas o que é defendido pelo
curriculo vigente

O sistema de atividade central entra em conflito
com o sistema de atividade que produz o curriculo
vigente.

Os resultados que os alunos esperam do trabalho
na oficina nao estéa vinculado ao trabalho na oficina

A atividade de produgdo dos alunos-atividade
circundante ndo corresponde a atividade central
realizada na oficina

A atividade da oficina ndo corresponde ao que o
professor interpreta como expectativa dos alunos e
também quando a vincula a um conhecimento do
cotidiano e ndo a um cientifico

A atividade circundante que produz o
conhecimento cientifico ndo é considerada na
atividade central da oficina.

O contetido matematico desenvolvido na oficina nao
segue de forma regular o que é proposto no
curriculo vigente.

Conflito entre a atividade circundante-curriculo
vigente e a atividade central-desenvolvimento da
oficina

Quadro 4 - Descrigdo das contradi¢oes - Professora Patricia

Professora Maria Licia

Iniciamos a entrevista esclarecendo algumas dudvidas quanto as suas

respostas no questionario, e que seriam importantes para o desenvolvimento da

entrevista. Uma duvida inicial era quanto a sua formacdo profissional, que

entendemos esta intimamente relacionada a questdo da opcdo pela carreira

docente, nossa primeira pergunta da entrevista.

No questionario, em resposta a pergunta sobre sua formacéo, a professora

informou que tinha o curso de graduacdo em Administracdo de Empresas,

Resolucdo 02/97%, e curso de pos-graduacdo em Marketing todos foram

concluidos, e ainda estava cursando o ultimo ano de Pedagogia.

Pedimos que esclarecesse do que se tratava a Resolugcdao 02/97, a

professora entdo respondeu:

46 Resolugdo CNE/ CEB N? 02/97: “Dispde sobre os programas especiais de formagao pedagodgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educagéo profissional
em nivel médio.” O texto na integra pode ser reproduzido acessando o link:
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/RCNE_CEBO02_97.pdf, Acesso feito em: 19/04/2010
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Esse curso me parece que ndo existe mais, sdo seis meses de
faculdade que te ddo habilitacdo como se fosse licenciatura plena
em Matematica, ela pega as matérias do teu histdrico de um
bacharelado, do seu, que vocé nao é professor, tipo eu, fiz
Administragcdo, ndo € pra lecionar, s6 que minha carga horaria no
histérico tem muita Matematica, e se eu fizesse a
complementacdo pedagdgica que é esse curso da Resolugéo, eu
tenho direito, entao eu leciono com essa resolugéo [...] Eu fiz em
99, foi a minha sorte, eu trabalho gragas a isso como professora
se ndo eu teria que atuar em outra area.

Sobre sua formacao ela explicou, sua opcao pelo curso de Administracao

de Empresas:

[...] o instituto (faculdade) era proximo de casa, e era um curso
que eu queria fazer também, porque eu acho que a Administracdo
ela abrange tudo, como eu peguei e fiquei empolgada, falei... vou
fazer, fiz, adorei, n4o me arrependo.

De sua po6s-graduacdo em Marketing, a professora relatou que inicialmente

queria fazer um mestrado, porém achou que obrigatoriamente tinha que fazer

uma pés-graduacao primeiro, como esclareceu:

Se eu soubesse teria feito um mestrado logo em seguida (a
graduagédo), porque a pos realmente para mim..., além de néo
usar, pra mim, acho que a gente ndo aprende nada, porque é sé
trabalho, ndo vou falar que ndo aprende, mas é so trabalho |[...] Eu
lia tudo, mas ndo era a mesma coisa, ainda se eu tivesse usado,
era uma area que eu gostava muito.

Perguntamos que area escolheria se ingressasse no curso de mestrado, a

professora respondeu:

Na Educacgéo, ai sim, eu pensei, vou fazer uma faculdade de
Matematica, porque para a escola particular se vocé ndo é
Bacharel em Matematica, nao adianta essa resolugdo, agora sim é
lei, mas eles preferem na hora que selecionam, mesmo que eles
gostem do teu curriculum, o que ja aconteceu comigo, nao
chamam porque vocé ndo é Bacharel em Matematica.

Ja na sua opcao académica podemos identificar uma contradicao

primaria. Optou inicialmente por um curso sem ligagdo com a docéncia,

complementou com uma po6s-graduacao também sem relacéo a carreira docente,

e por fim cursou Pedagogia, que embora seja um curso ligado a Educacao, nao é
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voltado para a area especifica em que a professora atua que é lecionar a
disciplina Matematica. A contradicdo se manifesta neste caso no sujeito, entre a

sua escolha académica e a atuagao profissional.

Fazia-se necessario entender que motivo a levou a percorrer esse
caminho, assim perguntamos como surgiu seu interesse em lecionar, a professora
nos relatou que comecou durante seus estudos no Ensino Médio, quando surgiu a

oportunidade de lecionar em uma escola de Ensino Infantil, como relatou:

[...] eu peguei uma escolinha particular. Sabe essas escolas que
estdo perto de casa? Ai eu gostei, e fui fazer o curso ‘Montessorr’,
fiz. Ai eu queria fazer Magistério, mas eu estava fazendo colegial
no (cita a escola em que estudou), terceiro ano, eu ia perder? E
voltar ao primeiro ano no Magistério? [...] larguei, mas ai eu
descobri que queria dar aula, s6 que eu queria dar aula de 12 a 42
série...

Percebemos em sua resposta que o interesse em lecionar se deu antes
mesmo de iniciar sua graduacao, entdo perguntamos se atuou em sua area de

formagao ou sempre lecionou, ao que ela respondeu:

Foi assim, eu digo que sou professora por destino, o emprego veio
bater na minha porta...

[...] fui trabalhar de estagiaria na (empresa), ai eu falei assim...
bom, pensa bem, s6 se eu for uma secretaria ou trabalhar em
alguma funcdo na empresa, porque é dificil vocé como mulher ja
comecar administrando, ou um negaocio proprio, né! E eu ngo tinha
a intencdo na época de abrir, ndo [...] no quarto ano (da
faculdade), quando eu estava terminando, o meu amigo que
estudou comigo a vida toda, tinha arrumado umas aulas no
(colégio) onde ele é professor até hoje, ha vinte e cinco anos, ele
tinha arrumado também no (colégio), que estava precisando de
professor de matematica, ele veio a minha porta, tocou a
campainha e perguntou: “Maria Lucia, vocé esta trabalhando?” Eu
respondi que ndo, entdo vamos la, que eu arrumei umas aulas
para vocé de matematica e o diretor esta te esperando.

Nesta fala, percebemos que a opcgédo pela carreira docente ocorreu de
forma imprevista, por falta de uma oportunidade na carreira que escolheu. Esta
idéia se torna mais evidente quando nos explicou que lecionou em uma escola

onde encontrou alguns professores que tinham lecionado para ela, e comentou:
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[...] encontrei meus professores que tinham dado aulas pra mim, e
como eu ia muito bem em matematica, eles me davam livros, e
diziam ‘Olha, Maria Lucia, leva pra vocé, porque vocé vai ser uma
futura professora de matematical” E eu dizia: ‘Deus me livre,
professor! Eu quero tudo menos isso! Porque sofre muito, olha o
que vocés passam aqui pra ensinar, eu tenho pena de vocés,
ganha pouco e sofre muito, né!’ [...] e fui fazer Administragdo
também por causa disso, eu gostava mas eu queria fugir, era mais
uma coisa por amor, 0 magistério, € aos pequenos, porque eu
amo crianga [...]

Podemos inferir que a contradicdo primaria ocorre no valor atribuido a sua

profissdo, pela troca que o curso de Administracdo oferece, porque “abrange

tudo”, e pelo uso, quando fez a complementacao pedagdgica, porque se nao a

fizesse “teria que atuar em outra area”. A respeito desta contradicdo encontramos

em Canario (2006), uma explicacdo que nos auxilia a compreender esta

contradicdo manifesta nas falas da professora. O autor destaca:

As sociedades capitalistas, nascidas na era moderna,
caracterizam-se por sua organizagdo para a producdao de
mercadorias, tendo por base a transformagéo da for¢a de trabalho
humano em mercadoria, ja que os proletarios passaram a ser
livres’ para vender no mercado de trabalho. A expansédo do
capitalismo caracteriza-se por esta tendencial extensao da logica
de producgéao de mercadorias em todos os dominios da vida social,
criando-se inclusive, um mercado da personalidade. (p. 135)

Podemos identificar outra contradicdo primaria quando a professora nos

explicou como comegou a trabalhar na oficina de Experiéncias Matematicas.

Eu peguei esse projeto para ver como era [...] esse projeto eu me
interessei porque achei bacana, é diferente, pensei: ‘Quem sabe
da certol’E como eu também né&o tinha outra opgdo, nao tinha
mais aulas, eu peguei

Porque senao vocé ganha muito pouco né, [...] Entdo eu fiquei
nessa o primeiro ano eu sofri bastante, porque é aquele negdcio,
‘0 que vou dar hoje?’ Vamos pesquisar.

Neste caso identificamos a contradicdo no artefato mediador, em seu valor

de uso. A professora ndao conhecia a proposta da oficina, ou seja, ndo sabia que

tipo de producdo poderia desenvolver com o trabalho, e conseqiientemente seu

valor de uso, porém precisava pegar as aulas para garantir um salario melhor,

garantindo desta forma seu sustento.
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Identificamos ainda uma contradicao primaria, no objeto, ou contetudo
matematico, quando questionamos sobre o significado da Matematica para ela, ao

que respondeu:

Olha, a Matematica € uma ciéncia, ela ndo é sé utilizada como
calculos, como férmulas, né, como os alunos, tem muito medo de
Matematica, porque medo? Porque eles, digamos assim, tem
receio de pensar, medo de errar, [...] porque muitos, tem traumas
de antigos professores, de como foi ensinado [...]

S&o problemas que vocé utiliza no dia a dia, é a realidade do
aluno, [...] Vocé diz assim: ‘Vocé usa a Matematica na sua vida
comum, sabe como?’, quando vocé vai na padaria buscar p&o,
vocé ta utilizando a Matematica, ‘Quero quatro paezinhos, agora o
prego e por quilo, pée na balanga, la calcula, s6 que ndo vai te dar
que é duzentas gramas que vocé comprou, mas sim o prego. Al
vocé levou dez reais, vocé gastou dois de pao, vocé nio ta
utilizando a Matematica?

A contradicdo primaria surge no valor de uso que a professora atribui a
Matematica, segundo ela é uma ciéncia, e nao é utilizada somente para célculos,
porém no exemplo que usa a seguir é exatamente dessa forma que ela a vé, a

Matematica do cotidiano.

Se considerarmos a Matematica como uma ciéncia, entendemos que é um
produto cultural fruto da sociedade humana (producgao total da sociedade) e ao
considera-la no uso cotidiano, ndo menos importante, podemos considera-la
como um produto resultante de a¢des individuais.

Segundo Engestrom (1987, p. 39) € no confronto desses dois aspectos que

uma contradicao é renovada, como podemos verificar quando aponta:

A contradicdo interna basica da atividade humana é a sua
existéncia de dupla, como a produgéo total da sociedade e como
uma producéao especifica entre muitos. Isto significa que qualquer
producdo especifica deve, ao mesmo tempo ser independente e
subordinada a producao total da sociedade [..]. Dentro da
estrutura de qualquer atividade produtiva, a contradicdo é
renovada como um confronto entre acbes individuais e do sistema
de atividade total. Esta contradigdo fundamental adquire uma
forma histérica diferente em cada formacéo sécio-econémica.”’
(itélico no original, tradugao nossa)

" Em inglés Ié-se: “The basic internal contradiction of human activity is its dual existence as the total societal
production and as one specific production among many. This means that any specific production must at the
same be independent of and subordinated to the total societal production [...]. Within the structure of any
specific productive activity, the contradiction is renewed as the clash between individual actions and the total
activity system. This fundamental contradiction acquires a different historical form in each socio-economic
formation" (ENGESTROM, 1987, p. 39)
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No decorrer do relato sobre seu ingresso na oficina Experiéncias
Matematicas, encontramos uma contradicao secundaria, na relacdo entre a
distribuicdo de tarefas (quem faz o planejamento, as regras), o poder de deciséo
que o professor tem sobre o que sera ministrado nas aulas da oficina (divisdo do
trabalho) e as atividades realizadas na oficina (trabalho com o artefato mediador).

[...] Porque a gente pega as aulas na diretoria de ensino, ai eu
cheguei na diretoria para pegar aulas e falaram: ‘Olha tem umas
aulas de oficina, a senhora ndo se interessa?’ Eu perguntei: ‘O
que seria essa oficina?’ Eles responderam: ‘Ahh..., projetos [...]
olha por enquanto ndo se sabe de nada, vai ter treinamento para
0s professores [...]

[...] vocé monta um projeto, vocé sabe como &, vocé vai trabalhar
aquele projeto, material na escola se ndo tem, vocé tem que
substituir por outro, vocé tem que ser criativo, tanto nos projetos
como na sua aula, como no material, se vocé ndo tiver criatividade
ninguém te da o planejamento, ninguém te da o programa.

Com a fala da professora percebemos que a proposta oficial da oficina nao
€ conhecida nem pela professora e nem pelos érgaos administrativos, ou seja,
ndo ha uma implementagdo formal do que sera desenvolvido na Oficina de

Experiéncias Matematicas, ndo hd uma divisdo de trabalho definida.

Além desta contradicdo identificada nesta fala, surge também uma
contradi¢cdo quaternaria, se considerarmos que na delegacia de ensino ocorre um
sistema de atividade que produz a divisdo do trabalho e neste caso desconhece a
proposta da oficina, ou seja, no que consiste a atividade central que sera
desenvolvida na mesma.

O desconhecimento do que é tratado nas diretrizes da oficina aparece na
resposta da professora quando perguntamos sobre como e quando elabora o

projeto que sera desenvolvido na oficina, ela respondeu:

[...] com certeza antes de pegar as aulas (da oficina), vocé tem
que ter esse projeto todinho montado, metodologia, tudo, os
recursos, objetivos, metas [...]

Na verdade seria uma interdisciplinaridade, eu com meu projeto,
teria que ser o mesmo com a Geografia, com todas as areas,
entendeu? Trabalhando o mesmo assunto da maneira diferente da
deles, o correto seria isso, mas as vezes é meio dificil vocé reunir
tudo isso, porque o professor quer dar a oficina dele de um jeito, a
(oficina) hora da leitura de um jeito, tem varias oficinas, vocé sabe
né?
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Questionamos se a professora recebeu a apostila que contém as diretrizes

e a proposta da oficina, ela respondeu, que recebeu a apostila somente depois de

solicitar ao coordenador pedagdgico algum material em que pudesse pesquisar

atividades e trabalhos para desenvolver na oficina, como podemos observar em

Né&o é nem que deram, chega e ninguém fala, ai eu fui falar com o
coordenador: ‘poxa, vocé ndo tem nenhum material que eu possa
ver? Porque eu ja olhei nos meus livios e ndo tem...O
coordenador diz: ‘Ah, tem uma apostila, vocé ndo ganhou? E eu
pergunto: ‘Ah, vocé deu?’[...]

Entdo, mas a apostila era esses joguinhos que eu to te falando,
Jogo do Resto’, ‘Labirinto’, coisas assim, tem muito assim, fala,
fala, fala e ndo diz nada, como se dizendo: CRIE, é a unica coisa,
0 professor cria suas aulas, o professor... vocé entendeu?
Joguinhos com palitos de fdésforo, é tudo essas coisas pra eles
desenvolverem o raciocinio de uma forma pratica, enfim esse é o
resumo, é a pratica [...]

Podemos identificar nas falas anteriores uma contradicdo secundaria na

relacdo entre o sujeito (professora), o desenvolvimento do conteddo matematico

(objeto) e as regras que regem o funcionamento da oficina, pois sua pratica

docente ndo busca o que é proposto nas diretrizes da oficina, que destaca:

O educador que desenvolvera as oficinas Experiéncias
Matematicas deve ter disponibilidade para: Articular seu trabalho
com os professores das demais &reas do curriculo, numa visédo
interdisciplinar e de acordo com o projeto pedagdgico da escola;
[...] (SAO PAULO, 2006)

Também identificamos uma contradicdo secundaria, na relacédo entre essas

regras € o0 poder de decisdo do professor (divisdo do trabalho), e também na

relacdo entre o trabalho com a oficina (artefato mediador) e a aprendizagem dos

alunos (resultado esperado), quando questionamos se existe algum tipo de

avaliagédo aplicada nos trabalhos desenvolvidos na oficina, ao que ela respondeu:

Em todas as atividades ou eu dou ponto ou eu dou conceito,
agora nossa média é de zero a dez [...]
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[...] especificamente na oficina, ndo tem média, so falta. S6 que
nos avaliamos para passar a nota da média de oficina, para o
professor da area curricular, ‘Experiéncias Matematicas’ eu passo
para a de matematica, a (professora da oficina) Hora da Leitura
vai passar para Lingua Portuguesa, [...] porque se ndo avaliar... o
aluno jamais pode saber disso, sendo ele ndo faz nada, mas para
o Estado n&o é exigido |[...]

A contradicdo surge porque na proposta oficial da oficina o uso de

avaliacao nao é tratado, porém a professora defende e faz uso dessa pratica com

anuéncia da instituicao escolar, e defendem sua importancia para a aprendizagem

do aluno. Cabe ressaltar que ao considerar anteriormente a oficina de

Experiéncias Matematicas como um espacgo de aprendizagem, defendemos que

quatro atributos devam ser considerados, o0 espaco deve ser: centrado no

aprendiz, no conhecimento, na comunidade e na avaliagdo. Esta opgao vem ao

encontro do que esta professora defende, a importancia da aplicagdo da

avaliagdo, como demonstrou em sua fala:

Mas tem que avaliar, e outra, eles cobram (os alunos), ‘quanto eu
tirei professora?’ Se vocé ndo avaliar, ndo valorizar o aluno,
porque a avaliagdo é uma valorizagdo, ela € o retorno para o
aluno do que ele aprendeu, do esforgo dele, até a gente gosta de
ser reconhecido, né? Entdo se ndo motivar dessa forma, ndo vai
conseguir.

Identificamos uma contradicdo secundaria quando perguntamos do

envolvimento da comunidade com o que é desenvolvido na oficina, ela surge na

relacao entre o trabalho com a oficina e a comunidade, entendida aqui como os

pais dos alunos. A professora respondeu:

Olha a gente passa nas reunibes de pais, o que é a oficina,
porque muitos questionam: ‘Ndo tem matéria no caderno? Meu
filho ndo faz nada a tarde?’ O que a gente esta fazendo, ja foi até
colocado em reunido, coloca o assunto, o dia, o que eu trabalhei e
guarda o projetinho de um deles (alunos), entendeu? Se ele vier
até a escola (o responsavel), mostramos, ele fez isso essa aula,
isso naquela [...]

Em sua fala podemos interpretar que o envolvimento dos pais com o que é

trabalhado na oficina é apenas para verificar se esta sendo feito algo, mas néo ha

uma preocupag¢ao em saber o qué. Durante as observagcbes a professora nos

disse que os trabalhos feitos na oficina, eram expostos posteriormente para os
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demais alunos de outras salas, bem como para os pais que participavam das
reunides, porém nao nos forneceu maiores detalhes do objetivo dessa exposicao.

Entendemos que uma contradicdo secundaria também pode ser
identificada quando perguntamos se ela faz alguma diferenciacdo nos projetos
destinados a séries diferentes e a professora respondeu:

Olha... temos que fazer né! Porque cada série € um contetudo
diferente e além disso sdo os mesmos alunos, nem que eu quiser
dar a mesma atividade aprofundada, eles vao falar assim: ‘a
professora, eu ja fiz isso o ano passado!’ Ele ndo entende que tem
conteudo a mais, vocé pode até explicar, mas ai ele vai falar
assim: ja fiz, ndo vou fazer néo.

E quando questionamos se ela desta forma entdo muda o projeto, da outro
trabalho com outro conteudo, e como ela faz a selegcdo desse conteudo, ela

esclareceu:

O projeto em si é sempre 0 mesmo, porque as metas sdo sempre
as mesmas, os objetivos sdo sempre 0s mesmos, so as atividades
é que diferenciam. Os recursos também.

[...] eu me apoiei, eu me apoio as vezes, eu faco pesquisas na
Internet, livros, tem uma colecdo s6 de Matematica, mas assim,
ndo da o que vocé busca, pode ser que te dé uma idéia, que vocé
junta com uma outra sua [...] geralmente € muito da criatividade

[.]

Embora nossa observagdo tenha sido realizada com esta professora na
oficina realizada na 52 série (6° ano), um dos dias observados a professora teve
que substituir outra professora na 62 série (72 ano), como nao tinha feito nenhum
planejamento para esta aula, realizou o mesmo trabalho com graficos, realizado
na 52 série e, além disso, observamos que durante a realizacdo dos trabalhos, a
professora ndo aprofundava os conhecimentos matematicos necessarios, eram
realizados de forma mecénica, onde os alunos reproduziam as orientagdes da
professora com o objetivo de terminar o trabalho e ndo obter o conhecimento
matematico. Neste caso a contradi¢cao surge no conflito entre o que a proposta da
oficina estabelece (aprofundamento de conhecimentos ja estudados), as regras, e
como a professora trabalha realmente com a oficina, o artefato mediador.

Essa contradicao secundaria volta a se manifestar quando questionamos
se acredita que o trabalho na oficina influencia de alguma forma na aprendizagem
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do aluno e como. A professora entdo destacou a importancia da revisdo de

conteudos feita na oficina para a aprendizagem do aluno. Como podemos ver no

que respondeu:

Com certeza! Positivamente, até as professoras (das aulas
regulares), porque a gente da nesse contetdo (dado na oficina) a
recuperacdo que elas precisam, elas estdo falando que esta
melhorando [...]

Porque as pessoas acham que é brincadeira, mas é através delas
que ta abrindo o raciocinio, e de uma maneira prazerosa para o
aluno [...]

[...] eles pensam sem perceber, de uma maneira prazerosa, mais
agradavel, né, porque eles acham que a Matematica e tao
macante! E realmente a Matematica é magante, ndo pra quem
gosta, porque eu adoro pegar uma formula e fazer aquele
exercicio enorme!

Torna-se ainda mais evidente nas duas falas seguintes, quando

perguntamos a professora se o trabalho da oficina seria um complemento do

trabalho da aula regular, e se ela estabelece uma ligacéo, ela nos respondeu:

O correto seria isso, s6 que o professor, nos htpc...

No ano passado foi bacana, ela (a professora das aulas regulares)
falou pra mim: ‘Maria Licia eu to trabalhando com decimal, estao
(os alunos) com duvida, faz o Soroban pra mim, vocé consegue?’
Falei: "Vou tentar!’, vocé acredita que aquele trabalho do Soroban
ficou tao bonitinho, no fim eles (os alunos) jogaram tudo fora! Eu
pedi pra guardar, ela ia usar agora [...]

Em outro momento, ainda relatou:

Eu consulto a professora, o que vocé ja deu? Ta vocé quer que
trabalhe com contetido disso? Mas nunca ha essa comunicacdo
que deveria ocorrer. Ah, vocé faz sua parte da oficina e eu faco a
minha e acabou [...]

Em suas falas em um momento diz que essa ligacao ocorre, ja em outro,

que foi observado (confeccao do Soroban), segundo a professora ocorreu essa

comunicagao, porem nesta ultima fala afirma que nunca ha essa comunicagéo e

ainda complementou que seleciona o conteudo que trabalhara com os alunos da

seguinte forma:
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[...] eu pergunto o que vocés aprenderam de manha? Eu pergunto,
0 que vocés tem duvidas? Ou entdo eu falo assim: ‘a idade deles
€ esse conteudo, a série deles é esse conteudo’, eu vou fazer um
exercicio, ai quando vocé esta dando o exercicio, eles falam: ‘ah,
eu ja aprendi isso!’ Eu pergunto: ‘Vocé ta conseguindo visualizar?’
e eles respondem: ‘Ah, sim agora sim professora!’.

Identificamos uma contradicao terciaria, que ocorre quando um sistema
de atividade culturalmente mais avancado entra em confronto com o sistema de
atividade em estudo. Se considerarmos esse uso como um sistema de atividade
culturalmente mais avancado sendo introduzido no sistema de atividade
desenvolvido na oficina, verificamos que o uso de recursos tecnoldgicos é
defendido na proposta oficial da oficina, porém a professora ndao os utiliza como
podemos verificar quando perguntamos a professora se utiliza recursos

tecnoldgicos em suas aulas na oficina, ao que a professora respondeu:

Eu nao uso, porque tem o professor da oficina de informatica que
usa, mas se eu precisar de uma aula dele e conversar com ele,
ele me disponibiliza, s6 que na escola que eu to atualmente ta
sem oficina de computacdo.Tinha, mas o que aconteceu, foi a
ETE (Escola Técnica Estadual) Ia a noite e pegou a sala... ficou de
dar outra, mas até agora nada!

Perguntamos se além dos recursos didaticos utilizados para lecionar, que
foram observados durante a realizacdo de suas aulas, no caso material concreto,

se utiliza outros. A professora respondeu:

Olha, nessa escola até que ela € bem rica de material, ndo é um
material de primeira qualidade, devido a ser o Estado que da, mas
tem tudo, cartolina, tem papel cartdo, cola, tesoura, ... tem até
compasso.

Como nao especificou nenhum recurso em sua resposta demos alguns

exemplos como o uso de jogos e calculadora e a professora comentou:

Calculadora eu uso sim, até nas aulas requlares, por exemplo, eu
usei essa semana, calculadora, porque a calculadora a tente tem
que usar... eu ensinei a eles a poténcia, eles nao sabia a funcdo
da poténcia, eles ficaram muito interessados, foi uma aula muito
boa.
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Nessa fala percebemos que a professora ndo identifica o uso da
calculadora como o uso de um recurso tecnolégico, porém o utiliza até nas aulas

regulares como ela destaca.

Identificamos também uma contradicdo terciaria, quando perguntamos
como a professora via o trabalho com jogos, resolucéo de problemas e histéria da
matematica, a professora defende seu uso, porém condiciona o uso a criatividade
do professor, ou seja, o sistema de atividade vigente pode entrar em conflito com
0 novo se essa condicdo nao for satisfeita, como podemos interpretar pela sua
fala:

E possivel e é o que se trabalha.

[...] mas é aquilo que eu te falei, depende da maneira dada, o
professor tem que ser criativo, essa palavra eu fico repetindo,
porque realmente... eu usei... eu aprendi na pratica... eu levei um
ano para aprender a trabalhar com a oficina, tem professor que
até hoje ndo sabe direito.[...]

O brincar na escola ainda é a melhor maneira de se aprender
nessa fase.

Um outro elemento novo que ocorre na Oficina de Experiéncias
Matematicas, como ja citado anteriormente nas analises da professora Patricia, é

o programa “SuperAcao Jovem” do Instituto Ayrton Senna.

Pedimos a professora que explicasse em linhas gerais como funcionava o

programa e sua opinidao sobre 0 mesmo, a professora respondeu:

E um projeto assim que... ele vé muito o lado da comunidade, de
melhorar a escola, a comunidade e despertar a consciéncia da
crianga pra vida, pro mundo, ele faz tudo no sentido de ajudar
mesmo...

Eu dei Matematica, tem um conteudo de Lingua Portuguesa, as
duas matérias envolvidas, a hora da leitura e experiéncias
matematicas, junto com Portugués e Matematica, € muito bom [...]
acho que ele é uma parceria do governo com a Fundagéo [...]

[...] os alunos apresentam muita dificuldade em Matematica, e
esse projeto ta sendo um tipo de ... é uma oficina também, uma
oficina de mostrar Matematica de outra forma.

E um tipo de uma recuperagéo [...] o que nos trabalhamos, os
grupos que sédo os times, os times sdo mais ou menos de dez
alunos em cada time, tem que criar um projeto [...] ai tem um
roteiro a sequir desse projeto, que a gente passa aula a aula e
vamos fazendo com eles.

Vocé segue a apostila, é o material que vocé tem que se apoiar, e
vocé coordena, vocé como professor mediador vai ter que ir
ajustando, e vocé vai bolar [...]
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A contradicao terciaria surge entre os objetivos do programa (sistema mais
avancado) e a pratica docente (confronto com o antigo), segundo a professora o
professor deve atuar como mediador, porém quando perguntamos quem escolhe
0 assunto que sera desenvolvido nos projetos a professora respondeu:

[...] a gente coordena, porque eles realmente ndo tem idéia por si.
Ai a gente conversa, na verdade o professor é que vé qual é o
melhor, porque vocé sabe que as vezes eles tem idéias cabiveis e
as vezes ndo, entdo também nio da, porque eles sonham muito,
née!

Identificamos contradicoes quaternarias que se manifestaram nas
relacdes entre a atividade central, no caso o trabalho desenvolvido na oficina e a
atividade circundante no caso o trabalho desenvolvido nas aulas regulares.
Quando perguntamos a professora que diferenga ela encontra entre suas aulas
regulares e as atividades que sao trabalhadas na oficina, a professora relatou:

Eu ja tive muitos alunos que falaram pra mim, professora eu ndo
gostava de matematica, com a senhora eu gosto, ndo é
convencimento nada, é porque a gente procura ser mais objetiva...
ndo so em oficina [...]

Eu sei de onde vem a férmula, a origem, mas eu n&o dou, porque
aquilo assusta muito o aluno. Quando eu estudava, o professor
fazia aquela demonstragdo do teorema, até chegar na férmula, pra
que aquilo? Se vocé so vai usar a formula? A gente mesma, como
aluna, falava: ‘professor pra que isso?’, ‘pra vocés saberem de
onde vem, porque vocé so vai usar isso.” Entdo eu ndo ensino, se
alguéem vier me perguntar, sim, ai eu falo: ‘vem ca, vocé tem
interesse?’ Entdo eu demonstro pra ele. Agora pra que eu vou
levar a metade da aula, porque ele ndo entende de onde veio pra
chegar naquilo, hoje a gente entende, porque a gente sabe, mas
naquela idade ele ndo entende... ele s6 sabe que tem que aplicar.

Por exemplo Pitagoras, a ao quadrado é igual a b ao quadrado
mais ¢ ao quadrado, pra que? Eu mostro, porque acho importante,
0s catetos, a hipotenusa, mas so, o que é cateto oposto [...] o que
€ SO, ndo precisa toda aquela definicdo monstruosa, porque isso
assustal

Porque a quantidade de calculos, pra ele que tem dificuldade,
assustal E outra, eu sei o que ele precisa saber, se eu acho que
necessitam, entao eu fago, entendeu? Mas geralmente é mais por
conhecimento da origem e ndo da aplicagéo.

Outra contradicao quaternaria pode ser identificada ao verificar que a
professora ndo associa o desenvolvimento da atividade central, trabalhar

conteudos de matematica com as atividades que originaram esses conteldos,



120

que os produziram. Ao trabalhar desta forma, desvinculando uma férmula de sua
demonstracao, pode deixar de propiciar aos seus alunos a descoberta de novos
conhecimentos e até nao favorecer possiveis associacoes e conexdes que 0s
mesmos poderiam vir a fazer com a realidade que os cerca. Sobre isto Engestrém
(2002) defende que os principios da teoria de Davydov podem ser transformados
em uma poderosa estratégia de aprendizagem e ensino e cita este autor que

aponta:

Quando se movem rumo a aquisicdo de qualquer assunto
académico, os alunos, com ajuda do professor, analisam o
conteddo do material curricular e identificam a relagédo primaria
geral nele, fazendo ao mesmo tempo a descoberta de que esta
relacdo € manifesta em varias outras relagbes particulares
encontradas no dado material. Registrando de alguma forma
referencial a relacdo geral primaria que foi identificada, os alunos
com ela constroem uma abstracdo substantiva do assunto em
estudo. Continuando sua andlise do material curricular, eles
detectam o vinculo governado por regras que ha entre essa
relacdo primaria e suas diversas manifestagoes, e com isso obtém
uma generalizagdo substantiva do assunto em estudo. Davydov
(1988b, apud Engestrom, 2002, p. 184-185)

Podemos ainda identificar outra contradicdo quaternaria, quando
consideramos as atividades desenvolvidas em outras disciplinas e sua relacéao
com a atividade central. A professora né&o relaciona os conhecimentos
matematicos trabalhados na oficina (atividade central) com os conhecimentos
gerados por outras disciplinas (atividades circundantes), a associacao fica restrita
ao cotidiano dos alunos, isto pode ser visto em sua resposta quando perguntamos
como relaciona as atividades realizadas na oficina com as outras disciplinas e ela

respondeu:

[...] um dia eu estava dando uma aula de area, na hora me veio
um exemplo, sabe, eu tenho as vezes essas idéias. Vamos fazer o
seguinte, ‘vocés entenderam a formula?’ ‘ah, entendemos sim!
Entao cada um vai me trazer a area do seu quarto amanha, vai
ser o exercicio que eu vou pedir, um exercicio pratico. Nossa! Mas
que resultado! Todos se empolgaram tanto, e o pior que 0s
quartos ndo eram figuras ainda que eles tinham aprendido, por
que tem quarto que é irregular, né? E ndo da pra calcular a area,
eu falei ‘vocé é que pensa, que ndo da!’ Porque aqui é um
tridngulo..., um retdngulo vocé calcula, e aqui é um outro
retangulo...
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Ai eles comecam a se interessar, ‘P6 professora é legal
matematica, né?’ Eu pergunto: ‘porque vocé acha que tem que
saber a medida do seu quarto? Se for por um carpete, tem que
saber para comprar... 0S moveis, uma cama também vocé sabe
medir, ndo pode ser maior do que o teu quarto...

Podemos identificar ainda outra contradicao quaternaria. Se considerarmos
como uma atividade circundante, a atividade que produz o artefato mediador
(oficina), que propde um espago de aprendizagem onde podem ser utilizadas
abordagens diferenciadas para o ensino de matematica e a atividade central de
nosso estudo, que visa trabalhar os conteudos de matematica com o uso dessa
oficina para promover a aprendizagem dos alunos, que seriam os resultados
esperados. Verificamos que isso nao ocorre na realidade onde a oficina é
desenvolvida, o espaco é usado como um local para o esclarecimento de duvidas
como podemos verificar quando perguntamos a professora como ela via as

expectativas de aquisicdo de conhecimento de seus alunos e ela respondeu:

Entender as duvidas, os interessados, e outros tem uma sede de
conhecimento grande, mas é a menor parte...

Essa contradigdo ainda foi identificada durante nossas observagdes, nelas
verificamos que ndo ha um aprofundamento no conteido matemético, os alunos
fazem as atividades sem estabelecer conexdes com conhecimento matematico, a
professora trabalha as atividades de forma a produzir trabalhos sem a
preocupacao que a aprendizagem ocorra. Porém em sua fala reconhece que os
alunos manifestam uma curiosidade natural para a idade e que isso pode ser

aproveitado, como podemos verificar quando destacou:

Eu tinha um aluno que eu ficava impressionada com o interesse
dele em aprender as coisas, até ele chegava a me irritar, porque
ele queria passar o carro na frente dos bois, antes de eu ensinar,
ele ja tava me perguntando o que eu ia ensinar. E ele me
atormentava, mas tudo bem, isso entre dez, € um.

(eles) querem aprender coisas diferentes, e outra, eles ja vivem
num mundo de tecnologia, maior, mais avangado, eles ja vem com
informagéo, eles ja vem com uma bagagem boa, se vocé souber
aproveitar isso, eles tem uma curiosidade, muitos fazem
perguntas muito interessantes... Mas outros ndo tdo nem ai,
porque ja ndo gostam de estudar... na maioria eu percebo aquela
vontade, eles tem sim, devido a idade.
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E essa contradigdo entre o que é realizado efetivamente (atividade central)

e 0 que é esperado (atividade de aprendizagem dos alunos), também é verificada

quando perguntamos a professora que resultados ela espera de suas aulas e de

guando leciona na oficina. Ela respondeu:

Que eles aprendam a aprender matematica, porque eles acham
que matemadtica é um bicho de sete cabecas, e eu tento mostrar
pra eles que ndo, que a matematica é s6 despertar o raciocinio
através do saber pensar... eles tem que pensar, e eles tem receio
e medo... alguns sdo acomodados mesmo, sabe, (dizem) ‘Ah, eu
vou esquentar minha cabeca, ndo quero!’

Muitos perguntam: ‘porque eu aprendo professora?’ Respondo:
‘Pra desenvolver seu raciocinio e o seu intelectual, e vocé nao
sabe que vocé esta desenvolvendo isso através dela’ E um dos
caminhos. Porque hoje ela € caracterizada como ciéncias da
natureza, ela esta num conjunto, € matematica, ciéncias, fisica,
biologia, ndo sei se quimica ta? Nao tenho certeza [...] ou seja, ela
parece que ndo é vista como uma ciéncia também, (os alunos)
dizem: ‘imagina que ciéncias é igual a matematica professoral’

No Quadro 4 apresentamos de forma sintetizada para uma melhor

visualizacdo, as contradicoes detectadas nas relacdes entre os componentes do

sistema de atividade desenvolvido na oficina de Experiéncias Matematicas

trabalhado pela professora Maria Lucia:

Contradicées

Contradicoes Identificadas

Elementos em conflito

Primarias

Sua formagao profissional nao esta relacionada a
carreira docente, porém atua como professora.

No sujeito: o valor de uso de sua escolha
académica entra em confronto com o valor de
troca de sua opcao profissional, que é garantir
seu sustento.

Seu ingresso na oficina foi determinado pela
garantia de trabalho que o mesmo oferecia.

No artefato: o valor de uso da oficina é nao
estd em gerar conhecimentos de forma
diferenciada e sim por ser uma garantia de
trabalho.

Considera a Matematica uma ciéncia, porem na
oficina é apresentada aos alunos somente pela
perspectiva de sua aplicagao pratica.

No objeto-contelldo matematico. A produgao
de conhecimentos matematicos tem seu valor
de uso somente no cotidiano.

Secundarias

Nao ha uma definicio de quem elabora o
planejamento do que sera trabalhado na oficina.

Entre a divisdo do trabalho, a forma de uso do
artefato mediador, as regras da oficina e a
pratica do sujeito.

A instituicdo escolar (delegacia de ensino)
desconhece a proposta oficial da oficina.

Entre a comunidade escolar e as regras de
funcionamento da oficina de Experiéncias
Matematicas

A professora nédo estabelece uma relagédo entre o
que desenvolve na oficina e a proposta oficial que
contém as diretrizes do que deve ser trabalhado.

Entre o desenvolvimento do contetdo
matematico (objeto), o que é feito na pratica
(atuacdo do professor-sujeito) e o que é
proposto nas diretrizes da oficina (regras).
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Secundarias

A proposta ndo cita a pratica avaliativa, que em sua
pratica profissional na oficina a professora a adota.

Entre o trabalho com o artefato mediador (a
oficina) em confronto com a divisdo de
trabalho do professor e o resultado esperado,
a aprendizagem do aluno

O envolvimento dos pais com o trabalho
desenvolvido na oficina estd relacionado a
quantidade de tarefas e nao a qualidade das
mesmas

Entre a comunidade - pais ou responsaveis
pelos alunos e o trabalho na oficina (artefato),
ndao mantém uma relagdo de conhecimento
com o trabalhado realizado na oficina

Os trabalhos realizados em séries distintas ndo sao
diferenciados e as atividades desenvolvidas nao
seguem as orientagées das diretrizes da oficina
(aprofundamento de contetdos)

.Entram em conflito as regras da oficina,
atuacdo da professora (sujeito) e uso do
artefato mediador (oficina).

Terciarias

Na proposta oficial € defendido o uso de recursos
diferenciados para desenvolver os trabalhos na
oficina, porém em sua atuagdo docente a
professora se vé impossibilitada e sem poder de
decisao.

Os elementos em contradigdo sao a divisdo do
trabalho da professora (responsabilidade a ela
atribuidas)e pratica docente na atividade
central e as regras da proposta da oficina.

A professora condiciona o trabalho com jogos,
resolugao de problemas e histéria da matematica a
criatividade do professor.

A contradicdo se manifesta entre a atividade
central da oficina que a professora vincula a
pratica do professor e o uso sistematico de
novas abordagens sugerido pela proposta da
oficina.

Um dos pressupostos do programa “SuperAgao
Jovem” do Instituto Ayrton Senna sdo a atuacéo do
professor como mediador, porém na realizagdo do
programa na oficina, a atuagéo do professor € a de
coordenador.

Quando o sistema de atividade culturalmente
mais avancado € introduzido no trabalho da
oficina, as praticas docentes propostas entram
em conflito com as tradicionalmente adotadas.

Quaternarias

A delegacia de ensino desconhece o que é
trabalhado na oficina.

.A contradi¢cdo se manifesta na relagéao entre a
atividade circundante da delegacia de ensino
em relacdo a atividade central da oficina..

O trabalho desenvolvido na oficina nao ¢é
relacionado com o trabalho desenvolvido nas aulas
regulares

A atividade central se apresenta de forma
dissociada da atividade circundante de
producdo de aprendizagem nas aulas
regulares.

Os conteldos matematicos trabalhados na oficina
se apresentam dissociados de seu contexto
histérico, o que interfere nos resultados esperados
da atividade na oficina.

A atividade de producdo do conhecimento
matematico com seu contexto histérico e
social, ndo é considerada no desenvolvimento
da atividade central, o trabalho na oficina.

Os conteldos matematicos sdo trabalhados na
oficina de forma independente de outros conteudos
curriculares, ficando restritos ao cotidiano dos
alunos.

O conflito se estabelece entre os sistemas de
atividades desenvolvidos por outras disciplinas
nao relacionados ao trabalho na oficina.

As expectativas de conhecimento dos alunos esta
aquém das expectativas da proposta da oficina,
sendo focada ao esclarecimento de ddvidas e na
realizagdo de trabalhos sem o aprofundamento do
conteudo matematico.

A atividade dos alunos que esta relacionada a
atividade central (oficina) ndo tém o mesmo
direcionamento, o que ambos esperam um do
outro nao sao resultados coincidentes.

Quadro 5- Descricdo das contradigcbes — Professora Maria Llcia

Ao longo deste capitulo descrevemos e analisamos o que foi observado

durante as aulas realizadas na oficina de Experiéncias Matematicas juntamente

com o que nos foi relatado em entrevista e questionario, ndo perdendo de vista

nossos objetivos e hipoteses de pesquisa.
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Embora sabendo que um trabalho de pesquisa sempre sera um produto
inacabado, e que esta particularidade é que lhe confere sua singularidade, a
seqguir, apresentaremos nossas consideragoes finais, nelas destacaremos pontos

conclusivos e perspectivas futuras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho decidimos aprofundar nossos estudos a respeito da Oficina
de Experiéncias Matematicas, considerando-a nosso objeto de estudo. Tomamos

como eixo norteador a analise da atividade realizada dentro desse espaco.

Optamos por direcionar nosso olhar para o professor que atua nessa
oficina e entendemos que a metodologia aplicada favoreceu o direcionamento na
coleta de dados o que nos propiciou uma riqueza de material, que analisamos

segundo a Teoria da Atividade seguindo os pressupostos de Engestrom (1999).

No decorrer da pesquisa, elaboramos um levantamento dos projetos que ja
foram implantados na rede publica, bem como sua influéncia na proposta da
Oficina de Experiéncias Matematicas. Com isso podemos destacar que o projeto
da oficina, mesmo contendo influéncias de projetos passados, pode ser
considerado inovador em face de seus objetivos e abordagens sugeridos. Além
disso, verificamos se a Oficina de Experiéncias Matematicas poderia ser
considerada um espaco de aprendizagem, para isso consideramos quatro
atributos definidos por Bransford, Brown e Cocking (2007) que caracterizam um
espaco de aprendizagem. Segundo eles o espaco deve ser centrado: no aprendiz,
no conhecimento, na comunidade e na avaliacdo. No decorrer deste estudo trés
desses atributos foram identificados na proposta da Oficina de Experiéncias
Matematicas, a avaliacdo nao aparece, porém é utilizada na realizagao da oficina,
ainda que informalmente e sua utilizacdo é defendida pelas professoras
entrevistadas.

Considerando a Oficina de Experiéncias Matematicas um espaco de
aprendizagem, nos embasamos em nossa fundamentacao teédrica e identificamos
um sistema de atividade desenvolvido nesta oficina, com base nisso verificamos
que relacbes sao estabelecidas entre os componentes desse sistema e que
contradigdes sao geradas a partir delas. Ressaltamos que a idéia de “contradi¢cao”
utilizada neste trabalho €, a apontada pelo materialismo histérico dialético que
defende, segundo Cheptulin (1982, p. 292) que: “apenas os aspectos diferentes
que tém tendéncias e orientagdes de mudanca e de desenvolvimento diferentes

encontram-se em contradi¢do”.
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Focamos essas contradicbes como ponto de partida para o
desenvolvimento de nosso estudo e desta forma chegamos a nossa questdo de
pesquisa: Como a identificacdo de contradicoes nas relacoes entre os
componentes de um sistema de atividade desenvolvido na Oficina de
Experiéncias Matematicas, pode contribuir para entender seu

funcionamento?

Quatro niveis de contradicoes sao definidas por nosso aporte tedrico, as
contradicbes primarias, secundarias, terciarias e quaternarias. Identificamos

esses quatro niveis em nosso estudo, no sistema de atividade analisado.

Das contradicbes primarias, que se apresentam em cada componente do
sistema de atividade e sdo, o confronto entre o valor de uso e de troca,
entendemos que pudemos identifica-las nos motivos que levavam as professoras
a optar pela carreira docente, esta constatacdo confirmou nossa segunda
hipétese de pesquisa, na qual acreditdvamos que a atividade de ensino realizada
na oficina poderia oferecer elementos de andlise dos motivos que levavam o
professor ao desenvolvimento de sua atividade profissional. O motivo que merece
destaque é que ambas as professoras comecaram a lecionar, pela disponibilidade
de horéario que a carreira oferece, facilidade no ingresso a pratica docente e até
por ndo terem outra opcao profissional. Especificamente na oficina ambas
lecionavam por ndo terem conseguido aulas regulares no estado, ou seja, o valor
da profissdo docente como forca de trabalho neste caso se resume ao valor da
garantia de subsisténcia.

Das contradigcbes secundarias que se estabelecem nas relacdes entre os
componentes do sistema de atividade, verificamos que puderam ser identificadas
nas relacoes entre o professor (sujeito) ao trabalhar com a Oficina de
Experiéncias Matematicas (artefato mediador). As professoras ndo entendiam
esse trabalho como uma forma de desenvolver o conteddo matematico (objeto),
este era visto de forma superficial, com algumas tentativas de utilizar recursos
diferenciados, porém o objetivo das atividades era obter um resultado que
buscasse um apelo visual e estético nas produgdes dos alunos e nao no
aprofundamento do conhecimento matematico. Além disso, as professoras nao
identificavam a participacdo da comunidade como um elemento agregador no

desenvolvimento dos trabalhos na oficina. E ainda ao considerarmos os
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componentes sujeito e divisdo do trabalho, verificamos que por parte da
instituicdo escolar ndo era reconhecida a importancia da divisédo do trabalho como

uma forma de organizar a préatica docente.

Das contradicoes terciarias, que se estabelecem quando um sistema de
atividade culturalmente mais avancado entra em conflito com o sistema vigente,
consideramos em nosso estudo, a proposta do trabalho com a oficina como um
sistema mais avancado e verificamos que essa proposta ndo era conhecida
formalmente pelas professoras 0 que as levava a realizarem seu trabalho nesse
espaco de forma intuitiva, mesmo demonstrando interesse pelas abordagens
sugeridas na proposta como a “resolucdo de problemas”, “jogos” e “histéria da
matematica”, ndo havia uma utilizacao sistematica das mesmas. No decorrer do
estudo identificamos também, um sistema de atividade mais avangado no
trabalho com o projeto “SuperAcao Jovem” do Instituto Ayrton Senna, no trabalho
das professoras verificamos que o encaminhamento deste projeto entrava em

confronto com a pratica docente vigente na oficina.

Como as duas professoras, que participaram desta investigacdo, nao
seguiam a maior parte das diretrizes estabelecidas na proposta da Oficina de
Experiéncias Matematicas, refutamos nossa primeira hipétese de pesquisa,
quando acreditdvamos que essa proposta pudesse oferecer subsidios ao
professor para ensinar os conteldos matematicos de forma diferenciada. No
decorrer da investigacao verificamos que isso nao ocorria, 0 que nos leva a inferir
que a proposta da forma como € apresentada, pode ndo ser uma forma
alternativa de desenvolver o conteiddo matematico ou que a pratica docente
necessaria, pode nao estar preparada para aplica-la.

Das contradicbes quaternarias, que se estabelecem ao considerar cada
componente do sistema de atividade desenvolvido na Oficina de Experiéncias
Matematicas como o resultado de um sistema de atividade que coexiste e
participa da atividade central desenvolvida, constatamos que as contradigbes se
manifestavam entre a atividade central e, o sistema de atividade que produzia as
regras (proposta), jA& que eram parcialmente seguidas, e também entre o sistema
de atividade da divisdo do trabalho, que n&o estabelecia o que deveria ser

trabalhado e nem como. Ou seja, podemos inferir que nao ha uma interagao
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constante e dindmica entre esses sistemas circundantes com a atividade central

da oficina.

A identificacdo dessas contradicdes nos propiciou ainda confirmar nossa
ultima hip6tese de pesquisa. Acreditdvamos que a identificagdo das contradicdes
poderia representar um obstaculo ou desafio na busca dos resultados esperados
pela proposta da oficina. Entendemos que um obstaculo pode ser visto como um
desafio e vice-versa, em nossas analises confirmamos que as contradicoes
encontradas sdo aspectos inerentes ao sistema de atividade, ou seja, este
sempre as apresentard em seu desenvolvimento e sdo necessarias para sua
evolucao, a respeito desta idéia llenkov (1982, apud Engestrém, 1998) defende
que qualquer avanco no trabalho ou novo modo de agir do homem na producéo,
primeiro surge como um desvio das normas ja pré-estabelecidas para em seguida

tornar-se geralmente aceito e reconhecido.

Sabemos que a identificacdo dessas contradicdes bem como sua
interpretacao e analise representam o inicio de uma longa jornada, e este trabalho
pode ser o ponto de partida, desta forma a partir dos resultados obtidos
identificamos algumas perspectivas para futuros trabalhos que poderiam ser

realizados.

Acreditamos que analisar o conteldo dos cadernos de atividades da
Oficina de Experiéncias Matematicas, realizado sob a otica praxeolégica de
Chevallard, pode favorecer o uso dos mesmos de uma forma mais constante e

eficaz.

Outro estudo que poderia ser realizado seria o de analisar o trabalho dos
professores de matematica atuantes nas oficinas, segundo os pressupostos de
Leontiev, da alienacao da forca de trabalho.

Também entendemos que um trabalho futuro poderia dar continuidade ao
estudo das contradi¢cdes identificadas entre os componentes do sistema de
atividade da oficina, com o objetivo de promover uma analise do desenvolvimento
deste sistema sob o aspecto da aprendizagem expansiva proposto por Engestrém
(1999).
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Defendemos que a utilizacao de espacos de aprendizagem no ensino de
Matematica deva ser compreendida dentro do contexto social no qual esta

inserida, esta compreensao se faz urgente e necessaria.

Acreditamos que a relevancia de nosso estudo foi poder contribuir para
uma reflexdo a respeito da utilizacdo da Oficina de Experiéncias Matematicas
como um instrumento para desenvolver o conteludo matematico de forma
diferenciada. A partir dessa reflexdo entendemos que € necessario que 0s
responsaveis pelos projetos educacionais implantados na rede publica de ensino,
considerem, as razdes que levam o professor a fazer sua escolha profissional e
gue concepg¢oes 0 mesmo tem da disciplina que ministra, devem ainda destacar
objetivamente que resultados sdo esperados na implantacdo e desenvolvimento
dos projetos, para que desta forma, ndo se tornem velhos programas revestidos

com uma nova roupagem.

Entendemos que estas consideracées ndo devem ser tomadas como

limitantes, mas sim como norteadoras do trabalho educacional.
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APENDICE A - Carta de Autorizacao

Séo Paulo,

A

Escola

Endereco:

Telefone:

A/C: Diretor(a) desta instituicao

Ref.: Autorizacdo para a realizacdo de pesquisa de mestrado na instituicdo de

ensino

Prezada Diretora:

Eu, Ana Rebeca Miranda Castillo, aluna do Programa de Estudos Pds-Graduados
em Educacdo Matematica no curso de Mestrado Académico, matricula n®
08100484 da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, venho por meio
desta, solicitar sua autorizacédo para desenvolver parte de minha pesquisa com 0s
professores de Matematica que lecionam na Oficina de Experiéncias
Matematicas.

A tematica de minha pesquisa, bem como 0s objetivos iniciais e programacéao
seguem descritos no relatério do projeto anexo, juntamente com cépia de meu
Registro Geral e comprovante de matricula.

Para melhor analise dos resultados, solicito ainda a autorizacao para que, quando
necessario, as aulas possam ser filmadas ou fotografadas ou gravadas e, que os
resultados obtidos possam ser registrados e publicados para fins de pesquisa,
sendo que a instituicdo ndo sera identificada, assim como todo e qualquer

participante.
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APENDICE B - Projeto de Pesquisa

Pesquisadora: Ana Rebeca Miranda Castillo — Mestranda em
Educacado Matematica da PUC/SP

Professora orientadora: Dr? Maria José Ferreira da Silva

Tema da pesquisa: A atividade de ensino realizada na Oficina de
Experiéncias Matematicas

Objetivos:

e Observar a realizacao da Oficina de Experiéncias Matematicas em uma
escola publica de Sao Paulo;

e Levantar as contribuicdes que a utilizacdo desta oficina oferece ou pode
vir a oferecer para o ensino de matematica sob a 6tica do professor de

matematica;

Procedimentos da pesquisa:

- Levantamento de procedimentos, horarios e disponibilidade dos professores da
oficina para participarem da pesquisa;

- Os professores terdo dois dias para responder um questionario, que tem como
objetivo levantar o perfil profissional do professor e também obter informacdes
sobre a realizacdo das atividades na oficina; (periodo a ser definido com os
professores)

- A pesquisadora observara o professor atuando em sala de aula com o auxilio de
outro pesquisador observador e filmara o professor em sala de aula (somente se
o professor autorizar), serdo observadas aproximadamente 04 aulas de cada
professor; (periodo a ser definido).

- Serao feitas entrevistas individuais com os professores, com um pesquisador
observador auxiliar e poderao ser gravadas e filmadas; (periodo a ser definido).

- O coordenador pedagogico dos professores participantes se tiver disponibilidade

podera ser entrevistado da mesma forma que o professor.
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APENDICE C - Termo de Consentimento

Pesquisa: Um estudo de caso da atividade de ensino realizada na Oficina de
Experiéncias Matematicas do Ensino Fundamental Il.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu,

com anos de idade, portador (a) do RG ,

residente no enderego:

com e-mail e

numero de telefone , abaixo assinado, dou meu

consentimento livre e esclarecido para participar como voluntario da pesquisa

supra citada, sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Rebeca Miranda

Castillo, aluna do curso de Mestrado em Educacdo Matematica da PUC-SP e da

Professora Dra. Maria José Ferreira da Silva, orientadora da pesquisa e docente

do Programa de Mestrado citado.

Assinando este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

1) O objetivo da pesquisa é estudar a atividade de ensino realizada na Oficina de
Experiéncias Matematicas para o Ensino Fundamental Il;

2) Durante o estudo, estarei preenchendo questionarios, participando de
entrevistas e autorizando a observacdo de minhas aulas na Oficina de
Experiéncias Matematicas;

3) Assim que for terminada a pesquisa, terei acesso aos resultados globais do
estudo;

4) Minha participagcdo nesta pesquisa € voluntaria, portanto nao receberei
qualquer forma de remuneracdo e estou livre para interromper, a qualquer
momento, minha participacdo na mesma;

5) Meus dados pessoais bem como o0s da escola em que atuo serdo mantidos
em sigilo e os dados coletados na pesquisa serdo utilizados apenas para
alcancar os objetivos do trabalho, bem como para publicacdo em literatura
cientifica especializada;
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6) A qualquer momento poderei entrar em contato com a pesquisadora sempre
que julgar necessario pelo e-mail: anacastillo@ig.com.br ou pelo telefone
9203-1038.

7) Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente
sobre a minha participacao na referida pesquisa;

8) Este Termo de Consentimento é feito em duas vias, de maneira que uma

permanecera em meu poder e a outra com a pesquisadora responsavel.

Sao Paulo, de de 2009

Professor(a) participante:

Pesquisadora: Ana Rebeca Miranda Castillo
R.G: 27.920.730-X
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APENDICE D - Questionario

Sao Paulo,
Caro professor:

Vocé esta recebendo um questionario que faz parte de minha pesquisa de
mestrado em Educagdo Matematica da Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, que aborda o tema Atividade de Ensino do Professor de Matematica na
Oficina de Experiéncias Matematicas.

O questionario tem como finalidade a obtencao de informagdes sobre o
perfil profissional do professor da oficina bem como de sua atuagdo. Nao é
necessaria a sua identificacao, as informagdes serdao mantidas em sigilo, servindo
apenas para a finalidade desta pesquisa. A sua colaboracdo é de fundamental

importancia.
Grata pela sua contribuicao,

Ana Rebeca Miranda Castillo

QUESTIONARIO
1) Qual é seu sexo? Feminino Masculino
2) Qual é a sua idade? (em anos ja completados)

3) Qual é a sua formacao? (Técnico, Graduacao, Pds-graduacao, etc.) Cite se

completou o curso ou nao.
4) Esta estudando atualmente?

( ) Nao () Sim, curso:

5) Qual é seu vinculo empregaticio com a escola na qual leciona na Oficina de
Experiéncias Matematicas?

6) Além de atuar na Oficina de Experiéncias Matematicas, vocé leciona em outra
escola? (Cite em qual escola, para qual série, que disciplina e ha quanto tempo).

( )Ndo  ( )Sim
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7) Como vocé comegou a trabalhar na Oficina de Experiéncias Matematicas?
(Explique como ingressou no projeto e ha quanto tempo leciona na Oficina).

8) Foi oferecido algum curso, treinamento e/ou formacdo para desenvolver
atividades especificas para a Oficina de Experiéncias Matematicas? Se houve,
explicite quantos foram, o nome, duracdo e local onde foi realizado, se nao,

expligue como desenvolve as atividades que trabalha na oficina.

9) Na sua opiniao ha um ambiente mais adequado para lecionar Matematica? Por

que?

10) Vocé ja usou algum recurso diferenciado (manipulativo, tecnolégico, etc.) para
ensinar Matematica? Se ja usou explique qual e como usou.
11) Professor, se quiser deixe no espago abaixo algum comentario que julgar

importante.
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APENDICE E - Roteiro da Entrevista

/)
8)
9)
10)
11)

12)
13)

14)

15)

16)

17)

O que levou vocé a optar por ser professora de matematica? A estudar para
essa carreira?

Quais eram suas expectativas ao fazer faculdade, o que vocé esperava da
profissdo? E o que vocé tem agora? Vocé esperava outra coisa?

Para vocé o que significa a matematica?
Como é que vocé comecou a trabalhar na oficina? Como foi o processo?

Vocé acredita que o trabalho na oficina influencia de alguma forma a
aprendizagem do aluno? Como?

Que diferencas vocé identifica entre as suas aulas regulares e as atividades
que vocé trabalha na oficina?

Como vocé seleciona o conteudo matematico que sera trabalhado na oficina?
Que recursos didaticos vocé utiliza para lecionar?

Vocé usa recursos tecnolégicos com os alunos?

Ha envolvimento da comunidade, dos pais, com o que é feito na oficina?

Existe algum tipo de avaliacido que vocé fagca no trabalho desenvolvido na
oficina?
Vocé faz alguma diferenciacéo dos projetos de cada série?

Como vocé analisa as expectativas de aquisicdo de conhecimento dos
alunos?

Como vocé avalia o trabalho com jogos, resolucao de problemas e histéria
da matematica? E possivel ser trabalhado isso na oficina?

Nas atividades realizadas na oficina vocé busca relaciona-las com outras
disciplinas?

Expligue em linhas gerais como & que funciona o projeto “Superacao” do
Instituto Ayrton Senna, que esta sendo trabalhado na Oficina de
Experiéncias Matematicas?

Que resultados vocé espera quando leciona na oficina? O que vocé espera
de suas aulas?
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