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RESUMO

Este trabalho descreve a interacao professor-aluno na aula de matematica
para a educacao de jovens e adultos. Com o intuito de compreender o contexto
do ensino de matematica, partimos de uma perspectiva interdisciplinar, para
investigar as relagdes entre a linguagem matematica e a linguagem natural e a
importancia da analise da interacdo para o ensino. Com base nas contribuicées
da sociolingtistica interacional para os estudos da interacdo Gumperz (1972 &
1982), Goffman (1998) e Brown e Levinson (1995), analisamos pistas
contextualizadoras diversas e suas funcbées na promogdo de situacdes de
aprendizagem. Verificamos a utilizacdo de mecanismos verbais para a construcao
de conceitos matematicos e apresentamos as relacdes entre o objetivo da aula e
o tipo de interacao estabelecida. A andlise das situacoes observadas, em 2000,
permitiu que se refletisse sobre o papel do professor na escolha de atividades
significativas no processo de ensino e aprendizagem e a necessidade do estudo

da interacao em sala de aula na formacao de professores de matematica.



ABSTRACT

This study describes teacher-student interaction in mathematics classes for
young and adult education. In order to understand the teaching of mathematics,
we investigate the relationship between mathematics language and natural
language and show the importance of the analysis of interaction for teaching
Mathematics. Based on the contribution of interactional sociolinguistics
(GUMPERZ, 1972 & 1982; GOFFMAN,1998 e BROWN e LEVINSON,1995), we observe
the verbal mechanisms utilized for the introduction of mathematical concepts and
establish types of interaction observed. The analysis permits us to reflect on the
role of the teacher in choosing significant activities to facilitate the learning

processes.
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INTRODUCAO

O interesse por este estudo surgiu no inicio de 1996, quando estavamos
realizando o 5° semestre da graduagdo em Pedagogia na Faculdade de Educacao
da Unicamp. Neste periodo, duas disciplinas contribuiram muito para a escolha
deste tema: Didatica para a Matematica e Metodologia da Alfabetizagdo. Na
primeira, estudavamos autores que propunham uma nova abordagem para o
ensino de matematica e que vinham ao encontro de alguns questionamentos que
estavamos realizando a respeito de nossa pratica e, na segunda, foi apresentado
que a natureza das dificuldades na compreensao de conceitos matematicos pelos
estudantes é, muitas vezes, de ordem linguistica, de leitura. Assim, o linglista

Cagliari argumenta que:

“se analisarmos, por exemplo, as dificuldades reais que a grande maioria dos
alunos tem para resolver provas, vamos descobrir que o problema néo estd na
falta de conhecimento do aluno, e sim no impasse linglistico criado pela
formulagao das questdes que Ihe sdo apresentadas. Gostaria que os linglistas,
por exemplo, pesquisassem livros e provas de matematica para analisar essa

questédo...”

E continua descrevendo o problema e sugerindo uma solucédo da seguinte

forma:

“Os problemas de matematica em geral tém uma fungéo cabalistica, eles sao

literais nos valores numéricos, mas herméticos nas relacbes entre esses
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ndameros. Porém, como atividade de escola, ou se formulam as questbes de
maneira mais aberta e clara, sobretudo no inicio dos estudos matematicos, ou o
professor tera como obrigacdo explicar corretamente as regras do jogo para o
aluno, isto é, devera ensinar-lhe como interpretar um problema em primeiro
lugar, como |é-lo, como descobrir as relagdes ocultas entre os numeros que
permitem ao problema ter seu verdadeiro sentido. A questdo lingUistica do
ensino de matematica é fascinante e mereceria um estudo detalhado. A
matematica ndo se faz s6 com nudmeros, mas também com a linguagem.”

(CAGLIARI, 1993:26-27)

Essa relagdo entre as duas areas de conhecimento, se explorada pelo
professor, pode contribuir e muito para o desenvolvimento do aprendiz, pois
muitas vezes o aluno tem dificuldade de interpretar um enunciado ou nao
compreende uma tarefa e desiste de realizar o exercicio, em virtude de a
linguagem natural ndo ser bem aproveitada na aprendizagem da linguagem
matematica. E importante j4 anunciar o fato de que os principiantes aprendem
pela linguagem, na linguagem e por meio da linguagem, pois fora da linguagem
nao ha possibilidade de aprendizagem (cf. VYGOTSKY, 1991).

Da soma dessas duas disciplinas, de nossa experiéncia como professora
de educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de Campinas e dos estagios
realizados nas classes de Ciclo Basico (denominacdo dada pela Secretaria de
Educacado de Estado de Sado Paulo as antigas primeiras e segundas séries),
verificamos que, em uma situacao na qual existia a possibilidade de se integrar o
ensino de lingua materna e o de matematica, pois 0 mesmo professor lecionava

as duas disciplinas, geralmente, no trabalho de sala de aula, ndo havia relacédo
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entre essas duas areas do conhecimento. Para ilustrar esta falta de integracao, é
importante salientar que as duas disciplinas eram trabalhadas separadamente, ou
seja, havia aulas de matematica e aulas de portugués e ndo havia momentos em
que, por meio de situagdes-problema ou mediante o estudo de textos, se
explorasse o0 ensino da linguagem e dos numeros conjuntamente.

Dessa forma, nasceu a vontade de pesquisar a nossa propria turma de
educacdo infantil de uma escola municipal para realizarmos a pesquisa de
Iniciacao Cientifica, porque, no periodo de contato com essa faixa etaria, fora
possivel observar que mesmo a crianga no curso infantil ja vinha com bloqueio e
preconceito com relacdo a matematica, ou seja, os padrées sociais mantidos
pelos membros da familia e dos amigos supervalorizavam a cultura da
matematica, apontando que o seu conhecimento fosse privilégio de poucos. O
problema, que se originou de nossa trajetoria profissional, apresentou a seguinte
questdo: qual poderia ser a influéncia facilitadora, especificamente da interagdo
por meio da linguagem, na aprendizagem de nocGes matematicas de criancas
pré-escolares?

Ao fazer esse questionamento, comecamos a observar a nossa atuacao e
a de outros colegas em sala de aula e percebemos como certas situacoes e
formas de falar e de interagir do professor poderiam estar contribuindo
facilitando ou dificultando _ no processo de aprendizagem, sendo, assim, de
extrema importancia para a formagao do aluno. Além disso, por meio de leituras
realizadas, passamos a entender que 0 momento da sala de aula era constituido
por uma série de acdes verbais e nao verbais que efetivamente construiam o

contexto, neste caso o ambiente de ensino/aprendizagem, e que tais acdes
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estavam diretamente relacionadas com a historia sociocultural do professor e dos
alunos (VYGOTSKY, 1991), como o ambiente familiar, a formagao escolar e as
condi¢oes oferecidas para o estudo.

Um semestre apds termos concluido a nossa monografia de Iniciacdo
Cientifica, na qual verificamos como criancas de seis anos aprendiam matematica
por meio de atividades de jogos em situagdes de interacdo verbal de linguagem
natural, tivemos, pela primeira vez (em doze anos de trabalho em sala de aula, na
educacao infantil, no ensino fundamental de 12 a 42 e de 5% a 82 séries e no
ensino médio) a oportunidade de substituir por um periodo de trés anos a direcéo
de uma escola municipal especifica para o ensino de jovens e adultos. Decidimos,
entdo, direcionar nossa pesquisa para o contexto dessa escola, denominada
Modular', para a educacao de jovens e adultos (EJA), em virtude de essa equipe
escolar trabalhar com um projeto matematico alternativo e pelo fato de os
estudantes, em sua maioria, afastados da escola ha cinco, dez, quinze anos,
demonstrarem grandes dificuldades com a aprendizagem de matematica, ja que,
aparentemente, ndo foram acostumados a pensar sobre nogdes matematicas na
sua formacdo escolar. Tendo percebido, em nossa pesquisa de Iniciacdo
Cientifica, que as criancas mostravam o conhecimento matematico que tinham,
por meio de analogias e metaforas, e verificado, também, que esse saber era
construido no convivio com a familia, com seus amigos, em suas brincadeiras, em
suas comunidades e em suas culturas, surgiu a curiosidade de investigar se e

como a interacao na e pela linguagem natural ofereceria auxilio semelhante na

' A escola Modular serd descrita detalhadamente no capitulo 2.
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aprendizagem de matematica de pessoas jovens e adultas em situacdo de
supléncia de 52 a 82 séries.

Por esse motivo, optamos por observacdées dos varios tipos de aulas
utilizadas para o ensino de matematica na escola modular ja referida, que se
concretizaram em diversas estruturas de participacdo® segundo as atividades
envolvidas que iam desde correcao de exercicio no quadro negro pela professora,
jogos, resolucédo de exercicio na lousa pelo aluno, aulas teéricas expositivas até
introdutérias de conceitos e explicativas. Nos jogos, os estudantes eram
colocados em situacbes de interacdo, de forma que as nocboes matematicas
apresentadas pelo grupo, no desenvolvimento de suas relacbes, fossem
facilitadas para assim talvez chegarem mais perto dos conceitos matematicos
formais. Inicialmente, o nosso objetivo era examinar a relagao entre as metaforas
da linguagem natural e a linguagem matematica na aprendizagem de jovens e
adultos na aula de matematica. Na interacdo na aula de matematica, um objetivo
especifico era comparar as interacbes em situagdes de jogo com as interacoes
em outros tipos de aula, porque, na nossa hipbétese, o jogo teria um papel
importante na construcao e aprendizagem de conceitos matematicos.

Entretanto, apdés os primeiros registros e observacoes, verificamos,
primeiro, a auséncia de linguagem metaférica na construcdo de conceitos
matematicos, ao mesmo tempo que observamos algumas evidéncias de uma
interacdo mais tradicional, a qual confere mais poder ao professor e os turnos de

fala sdo assimétricos, no decorrer das aulas do nivel | (que correspondiam a 52

* O conceito de estrutura de participacio serd tratado em maior detalhe no capitulo de andlise.
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série do ensino fundamental), em que o0 jogo era encarado apenas como
competicdo e ndo como situacdo de aprendizagem; as analises mostram, no
capitulo 3, que os jovens desta classe de nivel |, naquele momento, ndo faziam
tanto uso desse raciocinio analégico enquanto que, nas aulas dos niveis lll e IV
(que correspondiam respectivamente as 72 e 82 séries do ensino fundamental), ja
havia indicios de uma interagdo com menos adivinhacao e mais segurancga. Essas
aulas pareciam possibilitar, neste caso, efetivas reelaboracées de conceitos por
meio do estabelecimento de relagdes entre os jovens e adultos e a professora de
matematica. Por esse motivo, o principal objetivo desta dissertacdo passou a ser
descrever a interacdo de alunos jovens e adultos e a professora na aula de
matematica, abordando o papel da professora na interacao, a fim de analisar os
tipos de participacdo promovidos pela professora para concretizar seus objetivos
junto a seus alunos.

Com base nesse objetivo, nossas perguntas e hipdteses iniciais foram
reformuladas, nesta proposta de estudo interdisciplinar entre as areas da
Linglistica Aplicada e da Educacao Matematica.

Desse modo, as perguntas de pesquisa passaram a ser as seguintes:

e Como se produzem as interagdes na aula de matematica e em que medida
elas permitem reelaboragdes conceituais?

e Como os recursos da linguagem natural sdo aproveitados pelo professor
para o ensino da linguagem matematica na revisdo, apresentacao e
aplicagdo de conceitos matematicos? Ha alguma relagdo entre o

objetivo da aula e o tipo de interacao estabelecida? Se ha, qual é?
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No capitulo 1, € apresentada a literatura que tem se preocupado com o
ensino e a aprendizagem de matematica, procurando demonstrar a relagéo entre
a linguagem matematica e a linguagem natural e sdo revistos os estudos da
sociolinguistica interacional, elaborada por Gumperz, Hymes, Erickson e Goffman,
que propdem o estudo do uso da lingua na interagéo social.

O capitulo 2 trata da contextualizagdo e metodologia de pesquisa
empregada, apresentando a descricdo desta. Para efetivarmos este estudo,
procuramos desenvolver uma metodologia de pesquisa qualitativa, a partir de
registros em audio e em video das atividades desenvolvidas no interior da sala de
aula, com o auxilio das anotagdes do diario de campo. Desses registros, foram
selecionados alguns exemplos que sao ilustrativos e relevantes para os
propdsitos desta pesquisa.

No capitulo 3, encontra-se a andlise dos dados, em que apreciamos o
material que revelou a linguagem do aluno e também do professor, para que
pudéssemos estudar a interacdo nesse contexto e verificar como esta é
construida.

Nas consideracoes finais, apresentamos a importancia do estudo desta

tematica na formacao de professores.
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CAPITULO 1

A LINGUAGEM MATEMATICA E A LINGUAGEM NATURAL

1.1. O ensino de Matematica

Muitos dos professores que estdo hoje na educacao de jovens e adultos,
passaram por um movimento de renovacdao do ensino de matematica nas
décadas de 60 e 70, que ficou conhecido, no Brasil e em outros paises, como
Matematica Moderna. Esse movimento procurava aproximar a matematica da
academia e dos pesquisadores as escolas: a medida que apresentava uma
formacao matematica I6gico-formal, enfatizava-se a teoria dos conjuntos, as
estruturas algébricas, a topologia etc., preocupava-se com as formalizacdes e os
exemplos praticos eram relegados a segundo plano. Segundo afirmam os

Parametros Curriculares Nacionais:

“A Matematica Moderna nasceu como um movimento educacional inscrito numa
politica de modernizagdo econémica e foi posta na linha de frente do ensino por
se considerar que, juntamente com a area de Ciéncias, ela constituia uma via de
acesso privilegiada para o pensamento cientifico e tecnoldgico. Para tanto
procurou-se aproximar a Matematica desenvolvida na escola da Matematica
como é vista pelos estudiosos e pesquisadores... Esse movimento provocou, em
varios paises, inclusive no Brasil, discussdes e amplas reformas no curriculo de

Matematica.” (PCN, 1998:19)
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Em parte, estd correto relacionar o Movimento da Matematica Moderna a
uma modernizagdo econémica no mundo, pois estava por tras a corrida pela
conquista do espaco, a guerra no Vietnam e outras questdes, mas € fundamental
esclarecer que verdadeiramente este movimento nasceu por uma necessidade
interna a produgcado matematica, pela busca de maior rigor e precisao nos calculos.
Segundo Ribnikov (1987) argumenta, foi a Matematica Moderna que possibilitou
uma aplicagao mais ampla da matematica e outras areas de conhecimento.

Sousa (1999), que estudou, em sua dissertacao, a influéncia do Movimento
da Matematica Moderna na formulacao das Propostas Curriculares e na pratica
do professor, discutiu a hipétese do fracasso do MMM ser devido ao fato da
transposicao do rigor formal, necessario a producdo de matematica, para o
curriculo da Escola Basica. Dessa transposicao decorreram adaptagdes fundadas
em um treino formalista dos conceitos 0 que ocorreu sobretudo com a teoria dos
conjuntos. Essas adaptacdes chegaram até a educacéo infantil e que, em alguns
casos, constituiram verdadeiros afrontamentos as teorias de aprendizagem.

Aquilo que era proposto distanciava-se bastante daquilo que os alunos
poderiam atingir, porque era muito abstrato, distante da realidade, de pouco
interesse para o adolescente. Acreditamos que este distanciamento sugere que o
Movimento da Matematica Moderna esta por tras das dinamicas de memorizacao
e repeticdo de conceitos que os professores transferem no ensino atual porque a
sua histéria de formagcao matematica ainda teria grande influéncia no trabalho de

sala de aula. Isso é confirmado nos PCNs, os quais também afirmam que:
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“... essas reformas deixaram de considerar um ponto basico que viria tornar-se
seu maior problema: o que se propunha estava fora do alcance dos alunos, em

especial daqueles das séries iniciais do ensino fundamental.” (PCN, 1998:19)

Consideramos que o fracasso do Movimento da Matematica Moderna se
deu, desse modo, pelo ensino da disciplina em questéao ter, neste periodo, uma
abordagem formalista, centrada na linguagem da I6gica formal, em que os alunos
nao tinham espaco para colocar suas significagdes.

De fato, a professora pesquisada da escola Modular de ensino de jovens e
adultos, cuja insercdo na pesquisa abordaremos de forma mais aprofundada, no
capitulo 2, teve, pela sua faixa etaria, uma formagédo escolar fortemente
influenciada pelo curriculo originado no Movimento Matematica Moderna, e a sua
histéria de formagcdo académica, provavelmente, também contribuiu para um
ensino mais tradicional. Isso significa que, em sua histéria estudantil e na
realizacdo do curso de Licenciatura em Matematica, houve a predominancia do
rigor da linguagem algébrica, das preocupacdes com as propriedades
matematicas e a simbologia, em detrimento da reflexdo sobre conceitos
matematicos e de preocupagdes pedagdgicas.

Inquietagdes essas que levassem a reconstrugdo de conceitos tanto pelos
professores quanto pelos alunos, propiciando a compreensao pelos envolvidos
desses conceitos, que se fundamentam nas estruturas algébricas, de ordem e
topologicas, que, a partir do século XX, passaram a fazer parte da matematica e

do ensino de Matematica. Esta € apenas uma implicagdo social, das muitas que
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influenciam o ensino de matematica, que os Parametros Curriculares Nacionais

elencam na discussao dos obstaculos para o ensino eficiente de matematica:

“Entre os obstaculos que o Brasil tem enfrentado em relagcdo ao ensino de
Matematica, aponta-se a falta de uma formacédo profissional qualificada, as
restricoes ligadas as condicdes de trabalho, a auséncia de politicas
educacionais efetivas e as interpretacbes equivocadas de concepgdes
pedagogicas... A formacao dos professores, por exemplo, tanto a inicial quanto
a continuada, pouco tem contribuido para qualifica-los para o exercicio da
docéncia. Nao tendo oportunidade e condigbes para aprimorar sua formacao e
nao dispondo de outros recursos para desenvolver as praticas da sala de aula,
0s professores apdiam-se quase exclusivamente nos livros didaticos, que,

muitas vezes sdo de qualidade insatisfatéria.” (PCN, 1998:21-22)

Essas reagbes ao formalismo ndo sao novas, ja no inicio do século
passado, Malbatahan Melo de Souza, um matematico brasileiro, escrevia a
respeito da didatica da matematica, utilizando histérias orientais, metaforas e
analogias para desenvolver conceitos matematicos.

O calculo literal, que caiu em desuso no ensino nos anos 70, no final da
década de 80, em razdo, como ja mencionamos, de uma indevida abordagem da
Matematica Moderna®, desaparecia com a introducdo do trabalho com trés
grandes temas pela Proposta Curricular de Matematica da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) do Estado de Sdo Paulo: a medida, a

geometria e os numeros. A partir de entdo, o foco do curriculo passava a ser a

3 N ~ L:
E ndo a producdo de matemadtica.

23



resolucao de problemas do cotidiano, porém, tanto o ponto de partida quanto o de
chegada ainda era a linguagem formal, ou seja, a linguagem matematica. A
editora FTD, por exemplo, tinha, neste momento, publicacdes de livros como o de
geometria aplicada a objetos de uso diario, porém néo eram muitos profissionais,
neste periodo, que faziam uso de estratégias, que tivessem um aproveitamento
da linguagem usual, natural, materna, para o ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos, como iremos discutir a seguir.

Hoje ha, no ensino da matematica, uma preocupagdao muito maior em
relacdo ao efetivo processo de construgdo do conhecimento, via interacao pela
linguagem, que vai além ao cuidado com a organizagdo do conhecimento ja
construido. No curriculo escolar, a linguagem natural e a matematica
desempenham papel semelhante, pois nenhuma das duas representa conteldos
em si mesmos, se considerarmos que aprender a linguagem natural consiste, em
parte, em interpretar, criar significados, desenvolver o raciocinio légico, a
capacidade de compreender, imaginar, extrapolar. Aprender matematica consiste
também em interpretar, construir ferramentas conceituais, criar significados,
sensibilizar-se para perceber problemas, tanto quanto preparar-se para
equaciona-los ou resolvé-los, desenvolver o raciocinio l6gico, a capacidade de
conceber, projetar, transcender o imediatamente sensivel. (Ver a respeito na
Proposta Curricular para o Ensino de Matematica, CENP, 1988).

Essas semelhancas sao destacadas na Proposta Curricular para o Ensino
de Matematica, documento destinado a professores de matematica, quando diz

que:
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“Naturalmente, da mesma forma que a linglistica é assunto para especialista, a
Mateméatica tem conteddo proprio com significado em si mesmo mas que se
destina as Universidades, aos Institutos de pesquisa e ndo deveria determinar
os rumos dos programas escolares. E fundamental que se distinga a finalidade
de cada disciplina no edificio cientifico, das finalidades de seu ensino na escola
basica, para 0 homem comum, que ndo se tornara, sendo eventualmente, um

especialista no assunto.” (PCEM, CENP, 1988:19)

Consideramos que a capacidade de fazer uso do sistema numérico esta
incorporada no conceito de numeramento, o qual € para a matematica como, para
a linguagem, é o conceito de letramento, recentemente desenvolvido para
caracterizar tanto o dominio de capacidades de leitura e escrita quanto o conjunto
de uso de praticas sociais que envolvem o uso da lingua escrita. (KLEIMAN,1995;
SOARES,1999). Existe, entdo, uma correlacdo entre numeramento-letramento e
matematica e linguagem, uma vez que, além de designar o conjunto de
capacidades relativas ao raciocinio légico-matematico, o numeramento também
pode ser considerado um fenémeno discursivo, que também se processa por uma
série de operacoes intermediarias e parciais, como o raciocinio, a deducao e a
demonstracao.

Uma das implicacbes dessa concep¢ao, quando se planeja a aula de
matematica para a educacdo de jovens e adultos, é a necessidade do
afastamento de um enfoque de ensino centrado na memorizacao e na repeticao
de conceitos; ao contrario, € importante proporcionar situacées de atividades que
possibilitem aos alunos utilizarem expressdes numéricas mais proximas da

linguagem comum, que podem estar trazendo a tona outros significados, de
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outras situagbes de uso da lingua materna e facilitar ao aluno, por este motivo, a
elaboracao do pensamento operatério do numero. No caso do aluno adulto, isso é
particularmente relevante porque, antes de retornarem a instituicdo escolar, em
busca de retomar os estudos e obter mais instrumentos para participar da
sociedade, os jovens e adultos, apesar de nem sempre entenderem as bases
cientificas dos conceitos®, j& tomaram contato com o alfabeto e os nimeros de
forma conjunta na comunidade, no trabalho, no lazer e na prépria escola.

Se ensinarmos matematica, trabalhando os conceitos simplesmente por
meio de representagcdes matematicas, fazendo uso apenas dos simbolos
matematicos, sem ressignifica-los com o auxilio da linguagem usual, poderemos
estar requisitando desses alunos elaboracées muito além de sua capacidade de
abstracao. Isso significa que ensinar nimeros mediante exercicios repetitivos da
escrita numérica, fazendo corresponder o nimero a um conjunto de objetos
desenhados, solicita do aprendiz apenas um nivel de identificacdo e

reconhecimento de numeros. A esse respeito, verificamos que:

“... tradicionalmente, os problemas nao tém desempenhado seu verdadeiro papel
no ensino, pois, na melhor das hipéteses, séo utilizados apenas como forma de
aplicagcdo de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos. A pratica
mais freqliente consiste em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e
depois apresentar um problema para avaliar se os alunos sao capazes de

empregar o que lhes foi ensinado.” (PCN, MATEMATICA,1998:40)

* O conceito matemético tem uma expressdo pela linguagem e tem operacionalidade; o nivel de
representabilidade da linguagem matemadtica pode até ser memorizado por um individuo, porém o contetido
do conceito com aprendizagem tem que ser construido; por exemplo saber as horas nio € equivalente a saber
a matematica da medicdo do tempo, ou, na drea de linguagem, uma pessoa repetir uma definicio de leitura
pode ndo corresponder a compreensdo do conceito de leitura informado pelas ciéncias da linguagem.
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O que acaba acontecendo é que os alunos, muitas vezes, criam um fetiche
em torno da matematica, concebendo-a como um assunto especialmente dificil,
assim tornando-se o grande medo, o terror dos estudantes, como se o dominio
dos conhecimentos matematicos fosse privilégio de poucos. O ndo-entendimento
e o esforco para memorizar o ndo-entendido podem se tornar, mais para frente,
fatores de ansiedade e de conseqliente rejeicao pela matematica, como adverte
Moura, (1992).

Entdo, ndo se pode relacionar os problemas do ensino da matematica
apenas a metodologia de ensino; pois questdes de ordem social e pessoal do
professor e do aluno interferem significativamente no processo de ensino-

aprendizagem da educacao em geral e da matematica em questao.

1.2. Relacoes entre a linguagem matematica e a linguagem natural

O educador e matematico Machado (1990) aborda o importante papel da
lingua materna na aprendizagem da matematica. De acordo com o autor, sao
varias as semelhancas entre a Matematica e a Lingua Materna. Entre elas
podemos citar duas: a primeira, uma questdo de complementaridade nas metas
que perseguem, o que faz com que a tarefa de cada uma das disciplinas seja
irredutivel a da outra e, a segunda, uma imbricagdo nas questbes basicas
relativas ao ensino de ambas, o que impede ou dificulta acdées pedagdgicas

consistentes, quando se leva em consideracdo apenas uma das duas disciplinas.
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Machado (1990) observa as relagbes de dependéncia mutua, de
interferéncia e interpenetracdo que se estabelecem entre as duas disciplinas que
estamos considerando, sobretudo no nivel semantico.

Na medida em que a Matematica e a Lingua Materna sdo complementares
nas metas que perseguem, ndao se pode levar em consideracdo apenas uma
delas isoladamente, pois isso dificultaria as acdes pedagdgicas consistentes no
ensino basico. Ainda segundo Machado (op. cit), se, por um lado, os niumeros
nascem associados a contagens e classificacoes; por outro lado, a idéia de ordem
fundamental para a construcdo da nocao de numero surge tanto na organizacéao
do alfabeto quanto das seriagdes numéricas.

As propostas parametrizadoras do ensino de matematica, recentemente
elaboradas pelos 6rgaos oficiais, como os PCNs (1998), também enfatizam essa
relacdo imbricada, argumentando que, muito mais do que a aprendizagem de
técnicas para operar com simbolos, a Matematica relaciona-se de modo profundo
com o desenvolvimento da capacidade de interpretar, analisar, sintetizar,
significar, extrapolar, projetar.

Em muitos dos eventos do cotidiano, o tempo, o0 espaco e os negécios sao
também mediadores na revelagdo da mescla simbdlica entre a Lingua Materna e
a Matematica. Dizer as horas (sdo 8 e meia), saber o dia do calendario (hoje é dia
10), calcular as medidas necessarias (quero 3 quilos) ou utilizar a moeda e os
precos (custa 20 reais) ilustram essa unido entre as duas areas do

conhecimento®.

5 . . ~ . ~
Esperariamos que ficasse claro que as demonstragdes de Machado (1990) para ilustrar as relacdes de
dependéncia entre a lingua materna e a linguagem matematica tratam de expressdes lingiiisticas de conceitos
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Existem também varias palavras com origem na Matematica que séo
utilizadas na linguagem natural e vice versa. Nilson Machado (1990:97), que as
caracteriza como termos anfibios, nos proporciona varios exemplos: chegar a um
denominador comum; dar as coordenadas; sair pela tangente; ver de outro
angulo; retidao de carater; a esfera do poder; o circulo intimo; possibilidades
infinitas; numa fracdo de segundo; no meio do caminho.

E importante e necessario aqueles que lidam com a area de Matematica
perceberem com clareza no ambito do dia-a-dia ou na sala de aula, na
aprendizagem ou na utilizagdo ordinaria dos dois sistemas (a Lingua Materna e a

Matematica), a relacdo entre ambos. Matencio também aponta que uma

contribuicao é a de que:

“...a Matematica pode auxiliar os alunos a entenderem a passagem de uma
linguagem natural para uma linguagem artificial, linguagem esta que permite a
modelizacdo de operacdes realizadas com objetos — operacdes essencialmente
de abstracdo —, portanto, linguagem que faz com que equagdes sirvam tanto
para representar a soma dos ingredientes de uma receita simples que se
pretende duplicar, modelando um raciocinio que poderia ser seguido por
qualquer falante em seu cotidiano, quanto para representar as razdes da alta
dos juros, modelando saberes cientificos que emergem no &mbito de embates

sociais e politicos.” (MATENCIO, 2005:22)

matemadticos, construidas socialmente, para efeitos de comunicacdo, como por exemplo a leitura das horas,
porém o saber comunicar-se, ndo significa a compreensdo do conceito de medida, de tempo. Ler
corretamente as horas ndo quer dizer necessariamente entender que estou trabalhando em um sistema
numérico sexagesimal, herdado dos babildnios, no conjunto numérico dos racionais, com leitura de angulo,
relacionando ao movimento relativo terra-sol etc.
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E, de fato, a literatura sobre a relagdo entre matematica e linguagem
mostra que os professores de matematica tém se preocupado cada vez mais com
a questao linguistico-discursiva do ensino de matemaética.

Como exemplo disso, podemos citar uma das experiéncias de formacao
que considera o uso efetivo da linguagem escrita pelos professores como uma
das alternativas a estratégias de formacao do professor. Em 2001, participavam
semanalmente de um grupo de estudos no Centro de Memdéria e Pesquisa em
Educacao Matematica (CEMPEM) da Faculdade de Educacdo da UNICAMP
professores de matematica que estavam atuando na rede publica ou particular, no
ensino fundamental, médio e superior. No relato desses encontros, Pinto (2002)
afirma que, nesse espaco, os profissionais eram estimulados a escrever historias
sobre suas experiéncias em sala de aula, passando a relatar davidas, angustias,
conflitos, medos, alegrias, sucessos. Dessa forma, ao verbalizar suas histoérias ao
grupo, o professor elaborava suas reflexdes, pois, a medida que narrava um
acontecimento, notava algumas coisas das quais ndo tinha se dado conta que
pensava ou sentia. Nas primeiras leituras de cada histéria, as preocupacoes
centravam-se mais no sentido das idéias e no conteudo das histérias do que nos
aspectos pontuais relativos a sintaxe da escrita. Em outras palavras, em um
primeiro momento, a forma da escrita ndo era tdo importante quanto a prépria
possibilidade de se expressar por meio da escrita. Além disso, era uma
oportunidade para os ouvintes também elaborarem suas reflexdes. Um dos fortes
argumentos que mobilizava o grupo a escrever era a associacao da pratica da
escrita com a de publicacdo, defendendo a tese de que a possibilidade de o

professor escrever e publicar suas historias sobre suas experiéncias de sala de
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aula fazia com que ele se envolvesse ativamente, inserindo sua voz no debate
publico nacional sobre 0 ensino e aprendizagem na sua area especifica de

atuacao.

1.2.1. A linguagem natural e a linguagem matematica nos PCNs

Os PCNs sao um exemplo da importancia do foco discursivo do ensino de
matematica hoje, do novo objetivo de estudo na didatica da matematica, a saber,
o estreitamento da relacao entre linguagem matematica e linguagem natural, que
reconhece a base discursiva do aprendizado e das experiéncias matematicas.
Essa relevancia fica evidente no documento, na apresentacido da resolucao de
problemas como ponto de partida, destacando a necessidade de se recuperar a
Historia da Matematica, para que o aluno compreenda que sem a heranca cultural
das geracdes passadas nao seria possivel o avanco tecnolégico de hoje, e na
insisténcia de se utilizar as Tecnologias da Comunicacdo que auxiliem o
desenvolvimento da aprendizagem como: o radio, o video educativo, a
calculadora, o computador, nas atividades de Matematica desenvolvidas em sala
de aula.

Os PCNs de Matematica analisam, como nenhum documento até entao
havia realizado, os mais recentes movimentos de reorientagdo curricular no Brasil,
sinalizando a grande necessidade de modificar o quadro em que a Matematica se
configura e a importancia de se apresentar um ensino de melhor qualidade e que

contribua para a formacéao do cidadao. Diz esse documento:
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“Ocorre muitas vezes que o0s alunos nao conseguem exprimir suas idéias usando
adequadamente a linguagem matematica; isso ndo significa que ndo tenham
construido nenhum tipo de conceito ou desenvolvido procedimentos. Por isso, é
fundamental diagnosticar o dominio que cada aluno tem sobre os diferentes
conteldos que serdo explorados e identificar quais sdo suas possibilidades e
dificuldades diante da aprendizagem desses contetdos.” (PCN,

MATEMATICA,1998: 62)

1.3. A analise da interacao

Dada a importancia do foco discursivo, precisamos de novas formas de
abordar a formacao, e uma delas € a analise da interagdo em sala de aula. Dai a
necessidade de se procurar propostas que permitam entender a base discursiva
do ensino de matematica. Segundo Ribeiro & Garcez (1998), um dos precursores
da analise da interacao, o soci6logo Goffman, afirma que a postura do interlocutor
€ a de quem busca compreender o significado do discurso a partir do contexto

interacional.

“Uma analise da organizagdo do discurso e da interagdo social demonstra a
complexidade inerente a qualquer tipo de encontro face a face, pois, enquanto
participantes, estamos a todo momento, introduzindo ou sustentando
mensagens que organizam o encontro social, mensagens estas que orientam a
conduta dos participantes e atribuem significado a atividade em
desenvolvimento. Considerando-se a natureza sutili e indireta destas
mensagens, a posi¢do do interlocutor _ segundo Goffman_ € a de quem procura

entender o significado do discurso a partir do contexto interacional, indagando
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sempre onde se situa o contexto da fala, onde esta a realidade (dada) de uma

dada interagdo.” (RIBEIRO & GARCEZ: 1998)

Muitas foram as discussodes, nos ultimos anos, sobre os padrdes interativos
em sala de aula, entre elas a psicologia histérico-cultural, o socio-interacionismo.
Neste trabalho, buscaremos subsidios para a andlise na sociolinglistica
interacional, elaborada por Hymes e Gumperz. Nessa teoria, 0os aspectos do
contexto e 0 uso da lingua na interacdo social sdo constitutivos no que diz
respeito a aprendizagem de sala de aula. Para esses sociolinguistas
interacionais, a fim de analisar a interacdo, deve-se procurar as pistas de
contextualizagdo: os recursos e mecanismos lingiisticos que nos permitem inferir
0 que esta acontecendo na situacao, ao que os interlocutores estao reagindo. Nas

palavras de Hymes, sdo pistas contextuais as que permitem resolver

ambiguidades e sutilezas da situacao social:

“Nao existe uma simples relagdo biunivoca entre variedades de fala e
identidades sociais. Além dos valores associados ao uso da lingua variarem
conforme o contexto social, o individuo nao precisa agir de forma absolutamente
consistente em todas as suas agdes. Ele pode muito bem querer parecer um
membro do time local em certas ocasides e identificar-se com os valores da
classe média entre outras. A fim de identificarmos o valor social de uma
elocucdo qualquer, precisamos de informacbes adicionais sobre as pistas
contextuais que auxiliam os nativos a interpretar corretamente o significado

social.” (HYMES citado por RIBEIRO & GARCEZ,1998:43)
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Gumperz (1982:1) considera como pistas de contextualizagdo os sinais
verbais e ndo verbais que indicam como os interlocutores devem interpretar-se

mutuamente e sinalizam, verbal ou ndo verbalmente, essa compreensio mutua.®

De acordo com Gumperz:

“Grosso modo, pistas de contextualizagdo sao todos os tragos linglisticos que
contribuem para a sinalizagdo de pressupostos contextuais. Tais pistas podem
aparecer sob varias manifestagdes linglisticas, dependendo do repertorio
linglistico, historicamente determinado, de cada participante.” (GUMPERZ,

citado por RIBEIRO & GARCEZ, 1998:100)

Na sociolingtistica interacional, os estudos s&o interpretativos, com o
objetivo de verificar o papel de estratégias comunicativas nas interacoes. Por este
motivo, este modelo contribuiu para a presente pesquisa, uma vez que tornou
possivel a analise do uso da linguagem pela professora na aula de matematica e

as influéncias desses usos na acao dos participantes nesses eventos discursivos.

® Once involved in a conversation, both speaker and hearer must actively respond to what transpires by
signalling involvement, either directy through words or indirectly through gestures or similar nonverbal
signals. (GUMPERZ, 1982:1)
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1.4. As contribuicoes da analise da interacao para o ensino

Consideramos também como Varizo (1995) que, nas dultimas duas
décadas, cada vez mais a escola publica vem sendo frequentada por segmentos
da sociedade que anteriormente ndo tinham acesso a ela, com vistas a uma
escola para todos. Convivem na sala de aula alunos das mais diversas
caracteristicas culturais, interagindo, entao, diferentes valores que diferem, por
sua vez, dos valores do préprio professor. Isso dificulta a atuacdo do professor,
que nao conhece normalmente os padrées de julgamento, valores e aspiracdes
de seus alunos, o que acaba dificultando a comunicacao entre alunos e professor.

Os sociolingtistas ja mencionados, como Gumperz e Hymes, no final dos
anos sessenta, verificaram que importantes divisdes sociais nas modernas
sociedades de massa como: classe, racga, etnia e background de lingua materna
se correlacionam com as diferencas no estilo de comunicacéo. Essas diferencas
de estilo entre professores e alunos teriam uma importancia muito grande no
baixo rendimento escolar e no animo dos alunos provenientes de grupos
minoritarios. Se os professores e os alunos tém diferengas nas expectativas
implicitas no que diz respeito aos comportamentos apropriados ao contexto, eles
acabam se comportando de forma que cada um cometa falhas de interpretagéo.
Suas expectativas sdo derivadas de experiéncias fora da escola, naquilo que os
sociolinglistas denominam comunidades de fala ou redes de fala (GUMPERZ,
1972). As redes se caracterizam por grupos de pessoas que se associam

estreitamente e que passam a compartilhar suposi¢cdes comuns a respeito de
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estilos e usos apropriados de comunicag¢ao. Segundo Hymes (1972), os modos de

falar culturalmente distintos diferem de uma rede de fala para outra:

As diferengas culturais nos modos de falar e de escutar entre a rede de fala da
crianca e a do professor, de acordo com a explicagdo do processo comunicativo,
levam a sistematicas e recorrentes falhas de comunicacdo na sala de aula.

(HYMES, 1972)

Erickson (1987) relata o seguinte exemplo em relagédo a essa questéo: Se o
estudante vem, por exemplo, de uma rede de fala em que as perguntas diretas
devem ser evitadas por serem consideradas intrometidas e o professor as faz,
esse aluno pode achar que o professor estd bravo; em outra situacdo, se o
professor pertence a uma rede de fala que considera que as pessoas devem ter
contato direto nos olhos e o aluno, por sua vez, aprendeu que ndo se deve olhar
diretamente e por isso tem um olhar desviado, o professor pode achar que o
aprendiz esta confuso ou chateado, ou ainda, que ele é mal educado. Desse
modo, os alunos percebem, em algum nivel, quando a escola esta aceitando as
suas maneiras de atuar (e, portanto, as de sua comunidade) e, assim, sentem-se
seguros como se estivessem em um ambiente familiar.

Segundo Erickson, a concepgao sociolinglista passou a ser, em meados
dos anos setenta, muito questionada pelo sociélogo John Ogbu. Ele argumentava
que a causa do fracasso escolar estava fora dos bancos escolares. Segundo o
seu ponto de vista, 0 motivo principal para o baixo rendimento de muitos alunos,

nos Estados Unidos, provenientes de grupos minoritarios (negros, mexicanos e
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porto-riquenhos) residia no fato de estes estudantes, tanto quanto seus pais e
companheiros, acreditarem que o sucesso escolar ndo os ajudaria a destruir as
injusticas no acesso ao emprego que atribuiam ao racismo endémico na
sociedade americana. A percepcdo do mercado de trabalho pelos grupos
minoritarios de imigrantes asiaticos era diferente, pois, encorajados por seus pais,
acreditavam que o esforco e a persisténcia na escola seriam recompensados com
um emprego futuro. (ERICKSON, 1987)’

Para Erickson (op. cit), é também fundamental que professor e alunos
tenham confianca entre si, porque o ensino-aprendizagem € como um contrato de
risco entre professor e aluno: se o aluno nao confia no professor, o aluno nao ira
correr um alto risco de revelar-se a si préprio € aos outros como incompetente em
situagao de ensino-aprendizagem. Concordamos com o autor e consideramos
que na construgcdo da interacdo em sala de aula podem se produzir mal-
entendidos, adivinhacdes e conflitos, para cuja resolugcdo a confianca mutua é

necessaria.

7 Para Erickson, a questdao de linguagem na constru¢do do sucesso ou do fracasso escolar é fundamental:
“Sejam quais forem as razdes do fracasso escolar nas escolas, é necessario que os educadores transformem
as praticas rotineiras e os sistemas simbdlicos em suas proprias escolas, bem como trabalhem para
modificar a sociedade mais ampla. Mudar a sociedade é um objetivo muito vasto, mudar as sociedades
escolares é também um objetivo amplo, pois envolve uma reorientacdo nas lutas didrias da pratica escolar
de um trabalho coletivo que visa ao sucesso. Esta posicdo enfatiza o papel dos estilos comunicativos
verbais e ndo-verbais, culturalmente adquiridos, na explicacdo dos altos indices de fracasso escolar dos
alunos de status sociecondmico baixo e background étnico e cultural minoritario. ” (ERICKSON, 1987:3)
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CAPITULO 2

METODOLOGIA E CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A nossa trajetoria profissional compreende doze anos de atuacdo em sala
de aula na educacéo infantil, no ensino fundamental de 12 a 42, de 52 a 82 séries e
também no ensino médio, visto que Letras € nossa area de formagao inicial. No
principio, lecionamos em unidades de ensino pertencentes a extinta EDUCAR, a
FUMEC (Fundacdo Municipal para a Educacdao Comunitaria), a Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo na cidade de Campinas e a Secretaria de
Ciéncia e Tecnologia, a qual estava vinculada a Escola Técnica Estadual
“Conselheiro Antonio Prado” (ETECAP) e os sete Ultimos anos do exercicio do
magistério foram dedicados a Rede Municipal de Ensino de Campinas. No final
deste periodo, tivemos a oportunidade de substituirmos, durante trés anos, a
direcdo de uma escola municipal especifica para o ensino de jovens e adultos.

Desse modo, como tinhamos recentemente concluido a graduacao na
Faculdade de Educagdo da UNICAMP e realizado um trabalho de Iniciacao
Cientifica sobre a influéncia da lingua materna na aprendizagem de nocdes
matematicas de criangas pré-escolares, nos despertou o interesse de examinar se
e como a interacdo na e pela linguagem natural proporcionaria beneficio
semelhante na aprendizagem de matematica de pessoas jovens e adultas em
situacao de supléncia de 52 a 82 séries.

Com o intuito de verificar o encaminhamento de nosso estudo para o
contexto dessa escola, conversamos com uma das professoras de matematica

desta unidade sobre a possibilidade de realizarmos a pesquisa nos médulos do
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periodo vespertino, nos quais ela lecionava na época, por se configurarem turmas
menores e de maior possibilidade de analise. Ela aceitou o convite e concordou
que as aulas fossem inicialmente gravadas em audio, mas requisitou que o
pequeno gravador ficasse em um estojo, a fim de que, segundo ela, os alunos se
soltassem no comecgo; ja mais tarde, na ocasido de efetuarmos os registros em
video, ja estavam todos de tal forma envolvidos que ela mesma explicou aos
alunos o objetivo das gravacoes e se dispbs a trazer a sua filmadora com tripé
para realizarmos a seqiéncia das imagens.

O nosso estudo é, entdo, resultado de uma pesquisa qualitativa, que foi
viabilizada mediante a andlise de interacbes em aulas praticas e teoricas de
matematica neste Centro Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos,
denominado Modular®, situado na zona urbana, periferia de Campinas.

Foi neste contexto que desenvolvemos nossa coleta de dados durante dois
semestres, no decorrer de vinte aulas, sendo que cinco foram gravadas em audio
e quinze em video; além das gravacoes, tivemos o auxilio dos registros do diario
de campo, de conversas informais, das anotacées da professora sobre o seu
conhecimento de cada aluno do nivel | e de uma producao de texto da educadora
sujeito da pesquisa a respeito da sua formacgao e sua experiéncia profissional.

Acordamos que a professora assistiria a todas as fitas e participaria da

realizacdo das transcricdes bem como receberia um retorno escrito da pesquisa

¥ Nesta escola, as disciplinas sdo regulamentadas com a mesma carga horéria de todos os cursos oficiais de
Educacido para Jovens e Adultos (EJA), sendo totalmente presencial, porém, a diferenca é que os alunos, em
forma de médulos, cursam cinco aulas seguidas didrias com o mesmo professor e igual componente
curricular.
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realizada com seus alunos. Ela também solicitou que fosse informada sobre a

data da defesa da dissertacao, manifestando interesse em assistir.

2.1. Caracterizacao da escola

No que concerne a origem e estrutura de funcionamento, conforme os
registros e esclarecimentos oferecidos pela orientadora pedagdgica, o Curso
Modular para Jovens e Adultos era uma Experiéncia Pedagdgica implantada pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Campinas no ano de 1996, em
parceria com o Espaco Integrado de Desenvolvimento Sociocultural, na area
central de Campinas, no prédio das irmas calvarianas, visando atender a
demanda desta regido da cidade, por educacao supletiva.

O Modular® tratava-se de uma experiéncia pedagégica da Secretaria Municipal de
Educacao de Campinas (SME) que pretendia realizar um trabalho na busca da
qualidade no processo de ensino-aprendizagem de jovens e adultos
trabalhadores da Rede Municipal de Ensino de Campinas. Os especialistas do
ensino noturno da SME de Campinas realizaram observacbes na escola de
Americana e alguns supervisores e a coordenadora pedagdégica da SME também
coletaram dados em Sao Carlos (onde ja haviam sido implantadas escolas
modulares), com o objetivo de conhecer o sistema de ensino modular mais de

perto.

’A primeira experiéncia de Ensino Modular aconteceu quando da sua implantacio na EE “Jodo XXIII”, na
cidade de Americana e, posteriormente, na cidade de Sdo Carlos, também em escola ptblica.
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Os resultados positivos do desenvolvimento dos alunos, relatados pela
direcéo, pelos professores e pelos alunos da escola de Americana sobre as novas
experiéncias que estavam sendo desenvolvidas em relagdo a educacéao de jovens
e adultos trabalhadores contribuiram para que a escola modular de jovens e
adultos fosse implantada pela Prefeitura Municipal de Campinas. A analise de
dados do ensino modular, de acordo com o Projeto Pedagdégico, apontava para a
eliminagdo da reprovacao na série; a diminuicdo da evasao; o fim da chamada
“pulverizagdo” do ensino (aulas de 45 ou 50 minutos, cinco aulas ao dia de
disciplinas diferentes); e o aumento do vinculo afetivo entre professor/aluno, que
passam a conviver durante um maior numero de tempo e se conhecer melhor.

Assim nasceu o Sistema Modular de Ensino na cidade de Campinas. O
Centro Municipal de Educacao de Jovens e Adultos funcionou na area central de
Campinas de agosto de 1996 a dezembro de 1998, em um prédio com dois
pavimentos. Quando foi desfeita a parceria entre a Secretaria Municipal de
Educacdo e as irmas calvarianas, mudou-se para o prédio de uma escola
municipal de ensino fundamental, no Jardim Sao Fernando, periferia da regiao sul
de Campinas, onde funcionou de janeiro de 1999 a dezembro de 2003. No 1°
semestre de 2004, a escola voltou a funcionar em um prédio central alugado pela
Prefeitura Municipal de Campinas, atendendo estudantes dos diversos bairros da
Regiao Metropolitana da cidade, mantendo, assim, o sistema Modular.

Os componentes curriculares cursados eram intensivos e excludentes, isto
€, ministrados um a um, com cinco aulas diarias, de segunda a sexta-feira. A

duracdo de cada médulo dependia da carga horaria do componente curricular:
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Portugués e Matemética: 25 dias letivos, Historia, Geografia e Ciéncias: 17 dias
letivos cada um.

Como as aulas previstas eram em numero de cinco por dia, da mesma
disciplina, elas aconteciam em duas modalidades distintas: aulas tedricas e aulas
praticas, com a distribuicdo aproximada de 50% do tempo para cada tipo.

A organizagao por modulos eliminava a seriagdo e a reprovagao de um
aluno em uma série, caso ele nao atingisse o0s objetivos em um Unico componente
curricular. Se isso acontecesse, apenas o0 médulo em questdo deveria ser refeito.

Além disso, o aluno tinha a possibilidade de cursar um segundo médulo em
outro turno de funcionamento da escola, desde que houvesse vaga, ou seja,
tendo o pré-requisito, o aluno poderia realizar dois médulos ao mesmo tempo de
disciplinas e séries diferentes. O horario de funcionamento do periodo vespertino
era das 15:00 h as 19:00 h e o do noturno das 19:00 h as 23:00 h.

O modulo simultdneo podia ser cursado pelo aluno para atender suas
necessidades especificas que podiam ser: reprovacdo no modulo, trancamento de
matricula, adiantamento do tempo de escolarizacao, aprofundamento de estudos.

Assim, o aluno que realizasse seus estudos no curso, utilizando-se de
médulos simultaneos, poderia ter reduzido seu tempo de escolaridade. Por
exemplo, um aluno do nivel lll (72 série) do noturno que ja tivesse realizado o
moédulo de histéria deste nivel e, em virtude de estar em férias do trabalho,
quisesse adiantar o modulo de histéria do nivel IV, podia cursar esta disciplina no
periodo vespertino e continuar cursando outra a noite.

O Centro Municipal de Educacao de Jovens e Adultos era organizado em

niveis que correspondiam as diferentes séries ou termos: o nivel | correspondia
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ao 12 termo, ou 5 série; o nivel Il correspondia ao 22 termo, ou 6" série; o nivel IlI
correspondia ao 3° termo, ou 7" série e o nivel IV correspondia ao 4° termo, ou 8
série.

O curso era presencial, portanto era obrigatéria a freqiéncia minima de
75% do aluno, prevista na Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96) que
regulamenta a educacgao no pais. Segundo Souza & Silva (1997), pouca coisa foi
alterada com a nova LDB 9.394/96 em relagcao ao Capitulo 1V da Lei 5.692/71. A
LDB 9394/96 prefere utilizar a expressdo Educacdo de Jovens e Adultos,
mostrando-se mais flexivel, quando considera a modalidade supletiva de cursos e
exames como uma em meio a outras “oportunidades educacionais apropriadas”.
A lei atual reduziu a idade minima para os exames supletivos para maiores de
quinze e dezoito anos, respectivamente, para os ensinos fundamental e médio.

No ano 2000, data em que foi realizada a coleta, tal como tinha acontecido
de 1996 a 1999, o Centro Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos Modular
também funcionava em dois turnos: vespertino e noturno. No vespertino, a
unidade contava com trés classes no 2° piso (cedidas pela dire¢cdo da escola
municipal de ensino fundamental que funcionava no mesmo local), em virtude de
se mostrarem ociosas no ano de 1999) e a noite utilizava cinco salas de aula, no
12 pavimento, préprias da referida unidade de ensino (U.E.). Em virtude de seu
funcionamento em um espago ocupado por outra unidade de ensino, a escola
modular tinha uma infra-estrutura administrativa precaria, funcionando em uma
sala bem pequena, que era comum para 0s arquivos, instalacées para maquina
copiadora, funcionamento da secretaria/diretoria da escola, armario de

professores, almoxarifado e biblioteca.
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Quanto ao material audiovisual, este ia muito além da infra-estrutura das
escolas tipicas do municipio em 2000. Essa U.E. contava com duas televisbes,
um videocassete, varias fitas de video, dois aparelhos de som (sendo um de
grande porte e outro de méo) kits de Ciéncias, mapas de Historia e Geografia,
livros didaticos e paradidaticos para consulta e pesquisa, colecbes de todas as
disciplinas e dezenas de revistas.

No que se refere a biblioteca, por causa da falta de um local apropriado, a
equipe vinha trabalhando com leitura e pesquisa de uma maneira improvisada, ou
seja, livros nas prateleiras da diretoria da outra escola referida”, armarios no
corredor. Para viabilizar a leitura do pequeno acervo que contava com 11
colecoes de Portugués e outras disciplinas; livros didaticos e paradidaticos; 26
dicionarios de Inglés e 43 de Portugués; romances e revistas, todos doados por
professores, alunos e comunidade, foi criado um sistema de biblioteca mével: os
professores se utilizavam de carrinho de feira, onde carregavam dicionarios,
livros e revistas para a classe, com os quais os alunos trabalhavam, em todas
aulas e em todas as disciplinas. Essa unidade de ensino valorizava os momentos
de leitura na escola, com a finalidade de atender as necessidades dos alunos do
ensino supletivo, levando em conta as suas especificidades.

Em maio de 2000, a biblioteca prépria dessa unidade de ensino foi
inaugurada, em uma sala estruturada com divisérias.

Os estudantes também tinham acesso a sala de informatica, pois,
mediante uma formacao oferecida em servigo, os professores fizeram um curso
introdutério que os preparou para proporcionar aos alunos atividades basicas

aplicadas a utilizagdao do computador.
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Pode-se dizer que a infra-estrutura oferecida pela escola modular era
superior a média das escolas municipais naquele periodo, o que motivava a
todos, alunos, professores, funciondrios e direcao, para a realizagdo de um bom
trabalho. De fato, a taxa de evasdo e repeténcia era baixissima e, depois de

concluido o ensino fundamental, voltavam para rever os amigos e os professores.

2.2. Os alunos

Antes de iniciarmos a coleta de nossos dados, a equipe da escola aplicou
um questionario no primeiro semestre de 1999, a fim de caracterizar o perfil s6cio-
econdmico do alunado. Verificou-se que a maioria dos estudantes da escola era
natural de Campinas e de outras cidades do Estado de Sao Paulo, mas
aproximadamente 40% provinha de Minas Gerais, do Parana e de varios estados
do Nordeste e apenas dois alunos procediam do Centro Oeste. Os alunos que
procediam de outras cidades ou outros estados, moravam em Campinas, na
maioria, entre 5 e 15 anos, mas perto de 40% deles aqui residiam ha, pelo menos,
16 anos. Considerando-se a adaptacao, apenas 1/3 das familias desses alunos
migrantes tiveram dificuldades relacionadas com vizinhos ou com empregos; a

maioria deles ndo teve quaisquer dificuldades.
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Tabela 1. Procedéncia dos alunos (N=220)

Campinas e outras Minas Gerais, Parand e
cidades do Estado de varios estados do

Sao Paulo Nordeste
N=132 N=88
60% 40%

A idade dos alunos variava de 15 a 55 anos, sendo a faixa etaria de maior
porcentagem a de 22 a 35 anos, seguida dos jovens de 15 a 21 anos e a menor,

de 36 a 55 anos.

Tabela 2. Faixa etaria dos alunos

22 a 35 anos 15a 21 anos 36 a 55 anos

60% 30% 10%

No que se refere a profissao, 80% dos alunos enquadrava-se no Comeércio;
10% na industria; era insignificante o numero de alunos que se ocupavam da
economia informal. Os restantes ou eram apenas jovens estudantes/ donas de

casa ou estavam desempregados.
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Tabela 3. Profissao dos alunos

Comércio Industria economia Estudantes/ donas desempregados
informal de casa
80 % 10% 5% 2,5 % 2,5%

De modo geral, os alunos pertenciam a familias numerosas e de baixa
renda: 73% deles tinham uma renda familiar de até cinco salarios minimos. A
maior parte dos alunos morava nos bairros proximos a escola:

- Jardim Sdo Fernando e Jardim Baronesa, locais onde o perfil
socioeconémico era de baixa renda;

- Jardim Paranapanema e Jardim ltatiaia, onde se localizavam grandes
favelas;

- Jardim Proenca, por ser um regido considerada mais nobre, o numero de

alunos oriundos deste bairro era muito pequeno.

Aproximadamente 40% dos alunos residiam em bairros distantes, como por
exemplo, Jardim Florence, Parque Valenca, Vida Nova e outros. Trabalhavam no
centro da cidade e vinham a pé para a escola. Eram alunos que ja freqientaram
essa UE, quando localizada no centro, e quiseram terminar seus estudos no
Modular. Em virtude da baixa renda familiar da maioria dos alunos, era com muita
dificuldade que eles se deslocavam até o bairro Jd. S&o Fernando para

terminarem o Ensino Fundamental.
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2.3. A equipe escolar e o ensino

A equipe de especialistas do Modular era formada pela Vice-Diretora, que
também assumia a funcdo de direcdo, e pela Orientadora Pedagdgica (OP);
ambas eram professoras efetivas que ocupavam por tempo determinado cargos
vagos, em carater de substituicdo, uma vez que, naguele momento, aguardavam
a realizacdo de concurso publico para os cargos de especialistas; porém a OP
estava no Modular desde a sua criacdo em junho/96, o que garantia a
continuidade de seu trabalho pedagdgico, sua integracdo com os alunos,
professores e a comunidade. Havia um assistente administrativo, um servente e
um professor afastado, prestando servicos na secretaria. A escola contava
também com uma professora itinerante de Educacao Especial para acompanhar
os alunos com algum tipo de deficiéncia visual e /ou auditiva e/ou com problemas
de fala. Dessa forma, além de acompanhamento fora da escola por instituicdo
especializada, esses alunos tinham semanalmente orientagédo individualizada da
professora acima referida.

Quanto a formacdo do corpo docente, os professores do Modular,
inicialmente, foram escolhidos por projetos de trabalho. Eram professores da
Prefeitura Municipal de Campinas efetivos e/ou substitutos, (estes, com pelo
menos 24 meses de experiéncia como docentes na Rede) que apresentaram
propostas que foram escolhidas, entre muitas, pelos supervisores.

Na época em que foi realizada a pesquisa, no ano de 2000, ndo havia mais
uma selecdo por projetos, pois, por determinagcdo da administracdo vigente,

sempre que a escola necessitasse de profissionais, seguia-se uma escala de
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classificagcdo da prépria Rede Municipal e os professores eram contratados uma
semana antes de iniciarem suas aulas. Eles tinham um periodo de adaptacao em
que estudavam a proposta do Modular, assistiam as aulas de seus colegas,
reuniam-se com profissionais da area e entravam em contato com o material
pedagdgico, mas apenas o planejamento de sua disciplina era requisitado.

A jornada de trabalho do professor do Modular era diferente das demais
jornadas da Rede Municipal de Ensino. Os professores ministravam cinco aulas
por dia, no mesmo nivel, durante o numero de dias até acabar a carga horéaria da
disciplina naquele nivel. Era uma jornada de 25 horas semanais e 5
horas/atividade, além do Trabalho Docente Coletivo, o chamado TD, que sera
detalhado a frente. A carga horaria era exatamente a mesma de um curso de
educacdo de jovens e adultos que nao fosse no sistema modular; a diferenca
residia no fato de os alunos, na disciplina de matematica, por exemplo, tinham
cinco aulas durante 25 dias da mesma disciplina, quando terminava a carga
horaria conforme ja mencionamos.

Foi possivel observar que o fato de o professor permanecer, todos os dias,
as cinco aulas com a mesma turma de alunos possibilitava o estreitamento das
relacdes entre os participantes da aula, uma vez que, segundo a equipe, quando
os professores de 52 a 82 séries trabalhavam em outras escolas com varias salas
bem numerosas, ficava dificil até memorizar o nome de todos os alunos. Além
disso, o professor ndo tinha a possibilidade de vir para a escola sem preparar a
aula, pois improvisar 45 ou 50 minutos poderia até ser possivel, mas uma

improvisacao de 225 ou 250 minutos torna-se praticamente impossivel.
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Segundo Mattos (1983), o tempo é o diferenciador de qualidade no trabalho
escolar, ja que, por terem outras ocupagodes, os alunos ndo tém tempo para se
dedicarem aos estudos; por outro lado, por terem maturidade, hd que se
considerar o tempo vivido por eles, ou seja, o tempo reduzido da educacao de
jovens e adultos reflete outros tempos: o tempo perdido e a falta de tempo dos
alunos. Assim, o primeiro avango é em relagdo essa variavel.

Nesse respeito, a escola Modular demonstrou também ter avangado no
que concerne a trabalhar com as diferencas basicas entre um curso de jovens e
adultos e um curso regular, na medida em que o aluno ndo era aprovado ou
reprovado, mas ficava com crédito ou em débito em determinada disciplina. Caso
ficasse em débito, ele poderia em seguida realizar outro componente curricular
que nao exigisse aquele como pré-requisito para ser cursado.

Quanto ao trabalho docente coletivo (TDC), que tinha por objetivo a
reflexdo e a formacéo do professor, era feito pelos professores toda segunda-feira
das 13:20 as 15:00 horas, contando sempre com a presenca da vice-diretora e da
orientadora pedagogica.

Nesse TDC, eram realizadas leituras de pequenos textos, reflexdes sobre a
pratica do professor e dindmicas sobre curriculos. As atividades eram
apresentadas pela orientadora pedagoégica e/ou direcdo, a fim de auxiliar na
formagcdo continuada dos professores e dar-lhes ciéncia dos documentos
fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacado. Esse espaco era utilizado,
também, para estudo de casos de alunos, seu aproveitamento, seu
desenvolvimento, seus problemas, seus encaminhamentos, pois a escola nao

tinha Conselho de Nivel (equivalente a Conselho de Termo). Como o horario
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destinado ao TDC era muito curto, costumava-se abordar um assunto apenas por
semana.

Nos trabalhos docentes individuais (TDI), os professores procuravam se
reunir com outros colegas da mesma area, socializando material pedagdgico,
pois, apesar de serem momentos individuais, existia um movimento da equipe
para poderem se encontrar e socializar o trabalho produzido, até que a Secretaria
Municipal de Educacédo cortou a remuneracdo da grande maioria dos projetos,
inclusive o de producédo de materiais, por volta de 1997, segundo depoimento da
propria equipe. No decorrer da pesquisa, verificamos, algumas vezes, que 0s
professores, neste TDI, ofereciam reforco quando o aluno apresentava
dificuldades em determinada disciplina.

A educacao de jovens e adultos requeria uma proposta pedagdgica que
levasse em conta as particularidades dos alunos trabalhadores, que chegavam
com conhecimentos construidos nas suas experiéncias de vida, de trabalho e da
propria escola anteriormente cursada. Portanto, era necessaria uma proposta
pedagdgica que considerasse como educar cidadaos que ja estavam inseridos no
mundo do trabalho; como trabalhar com os conhecimentos dos alunos. O material
didatico no Modular era diferenciado, visto que os professores trabalhavam muito
com aulas praticas utilizando, com recursos da APM, cartolina, caneta hidrocor,
réguas, tesouras, revistas, o que na época nao era comum nas escolas publicas
de jovens e adultos.

O grande problema da evasao, na educacao de jovens e adultos, tanto
quanto em um curso de ensino fundamental e médio regular, € que o aluno deve

ter no minimo 75% de presenca para ser aprovado. No ensino Modular, a
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importancia da presenca era muito trabalhada, pois como o aluno cursava uma
disciplina por médulo, a equipe conscientizava os estudantes de que assistir
100% das aulas era um direito deles e de que as faltas deveriam ser reservadas

apenas para um problema de saude, pessoal, familiar ou profissional.

2.3.1. A professora sujeito da pesquisa

A professora pesquisada apresentou o planejamento para a escola no 1°
semestre de 2000, e havia descrito, em agosto de 1999, o que significava, para
um curso de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), o inicio do ano letivo anterior,
a pedido da direcdo, de modo bem sucinto, um trabalho com jogos (em anexo)
com o objetivo de inovar as suas aulas e contribuir para uma melhor
aprendizagem dos alunos'®. Isso mostra a motivacdo da professora para
aplicacao de novas praticas e a sua preocupacao em atingir os seus objetivos.

Nas fichas de avaliacdo fornecidas pela professora, ela mostrou um bom
conhecimento da turma, como evidenciam algumas anotacdes fornecidas por ela
a respeito do perfil de cada estudante. Citaremos abaixo apenas trés alunos do

nivel | descritos neste material apresentado:

AJ: Um senhor que tinha um pouco de dificuldade no inicio do moédulo. Mas ele presta
muita atencao as aulas, faz todos os exercicios, € muito interessado em aprender e deu o0 seguinte
conselho para a classe um dia em que a professora estava ensinando numeros decimais e
transformagdes na tabela métrica: “prestem bem atencéo nisto porque, quando eu fui trabalhar
com isto eu apanhei muito para aprender. Se eu tivesse visto antes, nao teria sofrido tanto como

eu sofri no meu servigo para aprender, porque |4 fora eles ndo tém a ‘técnica’ para ensinar como o

20 recurso aos jogos, além de ser abordado por autores da atualidade, é sugerido também nos PCNs.
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professor tem. Vocés pensam que tudo que véem aqui é bobagem, um dia, quando menos
esperar, vocés vao estar usando tudo que aprenderam aqui. Jamais poderia imaginar que um dia
iria ver numeros decimais e tabela métrica na escola!” Nascido em Governador Valadares (MG)
em 01/01/55.

AMW: Parece ser um pouco carente. Ja é uma senhora, mas no comeco parecia ficar um
pouco contra o professor. Tornei-a representante de classe para que ela percebesse que foi
notada e que, por ser mais velha (comparada a idade da professora) e representante, tinha
responsabilidades. Isto eu acho que fez com que ela me aceitasse mais. Parecia que ela nao
aceitava alguém mais nova que ela, corrigindo o caderno dela. Nascida em Campinas (SP), em
11/12/63.

B (A3): Otimo aluno, gosta de ajudar os outros assim que termina de fazer os exercicios.

Nascido em Goiania (GO) em 23/09/83.

Ao tomarmos contato com os planejamentos dos diversos niveis,
realizados pela professora, observamos que o conteldo programatico dos niveis |
e Il do periodo noturno era mais condensado que o do vespertino, mesmo
contando o vespertino com alunos de perfil semelhante: porteiros, pastores de
igreja, donas de casa, jovens estudantes. Na verdade, essa diferenga estava mais
relacionada com as expectativas da professora sobre o curso noturno do que
sobre alunos trabalhadores, pois nos dois periodos a escola tinha alunos
matriculados mais novos que sé estudavam e aqueles que trabalhavam.

Considerando-se que existem variados horarios de trabalho hoje em dia, a
escola ndo pode entender que a educacao de jovens e adultos deva acontecer
apenas no ensino noturno, pois muitos trabalhadores precisam estudar pela
manha ou a tarde, sem contar aqueles que trabalham por turno e s6 podem dar
andamento aos estudos em sistema de médulos, podendo combinar o horario da

escola ao do trabalho, como por exemplo: metalirgicos, enfermeiras, porteiros,
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garcons entre outros. No sistema modular, se o aluno trabalhar por turnos, é
possivel que ele curse uma disciplina a noite e outra a tarde e vice-versa ou
simultaneamente, se o estudante estiver em férias do trabalho e quiser adiantar
os estudos.

Como abordamos, no capitulo 1, a professora teve a sua formacao
estudantil e académica fortemente influenciada pelo movimento da Matematica
Moderna. Fato este reflete no contexto da instituicdo escolar em que ela leciona.

Assim, para a professora, o conhecimento matematico é muito importante
na formacao do professor: de acordo com uma producédo de texto apresentada
por ela, o seu curso de licenciatura e a sua experiéncia profissional demonstram

que o professor tem falhas na formacao e desconhece alguns conceitos:

“Durante o meu tempo de magistério, tenho visto que alguns conceitos o

professor desconhece. Um exemplo simples: Por que A = b* —4ac; por que
todo numero elevado a zero € um? Estes sdo apenas dois exemplos que se
perguntados para professores de ensino médio e fundamental, acho que apenas
alguns responderiam. Alguns livros trazem teorias, mas muitas vezes o professor
nao trabalha em cima delas porque acha complicado para os alunos. Para um
professor explicar uma férmula, ele ja teve que passar por outros conceitos que o
ajudardo a explicar mais uma teoria. Muitas vezes, quando isso é passado por

cima, ele ndo sabe demonstrar uma férmula.”

Veremos, no capitulo 3, como essa formagao e experiéncia se traduzem
nas interacoes de sala de aula. De acordo com Mattos (1983), a monotonia nas

intervencdes dos alunos é estabelecida pela prépria relacdo de ensino. Como o
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autor diz muito bem, verificamos em alguns momentos das aulas de matemética
do periodo vespertino, que, quando a professora tentava inovagdes, os alunos
nao eram receptivos, tinhamos a impressao de que os estudantes preferiam aula
expositiva, porque este tipo de aula fugia ao padrdo de interacdo. Em geral,
segundo o autor, isso é 0 que acontece no discurso escolar também nos cursos
regulares, ainda que os exemplos analisados no capitulo 3 sejam todos de cursos

de educacéao de jovens e adultos.
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CAPITULO 3

ANALISE DE DADOS

Este capitulo estd dividido em duas partes: em primeiro lugar,
analisaremos as fungdées que o professor se atribui na interacdo, seguindo a
proposta de Dabéne (1984). Em seguida, faremos uma analise das aulas do
ponto de vista do desenvolvimento do tdpico, explicitando os obijetivos, a
diversidade dos tipos de atividades propostas pela professora no planejamento,
na implementacdo e as estratégias escolhidas, sob a perspectiva tedrica da
sociolinglistica interacional de Gumperz (1972; 1982; 1998), Hymes (1972;
1998), Goffman (1998) e Erickson (1982; 1987), esbocada no capitulo |, ampliada
com as contribuicbes da psicologia histérico-cultural de Vygotsky (1991) e
complementada com as propostas de Brown e Levinson (1978 e revisado em
1987), citado por Thomas (1995) sobre polidez e indirecdo, Machado (1990) a
respeito da educacdao matematica, e, por fim, Moura (1991; 1996) e Kishimoto

(1996) concernentes aos jogos.

3.1 O papel da professora e as representacoes dos alunos

Cazden (1972) afirmou que, observando como 0s sujeitos agem, ocorrem
certas estruturas de conversacao que sao repetidas; determinadas maneiras de
interagir sdo recorrentes na lingua. Esse fato despertou o interesse por outras
formas de interagir, em diversas situagdes sociais, como na sala de aula,

apontando a existéncia de uma estrutura tipica em sala de aula, na qual o
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professor pergunta, o aluno responde e o professor avalia, denominada padrao
IRA.

O padrao de fala IRA de estrutura de participacao (de iniciacao, resposta e
avaliacdo) tem a figura do professor como detentora do poder discursivo-
pragmatico, e a do aluno como aquele que atua sem desafiar essa autoridade,
resultando isso em interagdes assimétricas, em que o professor tem um numero
de turnos de fala bem maior do que o aluno, define unilateralmente os tépicos e
avalia constantemente a fala do interlocutor.

Essa estrutura emerge em funcdo das imagens que o professor tem a

respeito de seu papel, como aponta Bortolotto (1998:20):

“O processo que leva a producédo escrita no sistema escolar esta fortemente
sustentado pelo discurso oral do professor, que concretiza uma forma de
organizagao prépria de um modelo social de ensino, reflexo de concepgoes
construidas ao longo da sua histéria. Ele sustenta imagens do papel que pensa
ter de desempenhar diante da sociedade, da instituicdo escolar e dos alunos e,
em funcao delas, vai assumindo uma determinada forma de encaminhamento do
processo, ao mesmo tempo que vai definindo e construindo as relagdes

interacionais com os alunos.” (BORTOLOTTO, 1998:20)

Os encaminhamentos do professor sdo decorréncia, entdo, dos varios
papéis que ele assume em sala de aula. Para analisar a constituicdo de uma aula
como um dos géneros do discurso didatico e entender o papel do professor em
relacdo a seu projeto pedagdgico e a interacao que é realizada, Dabéne (1984)

sugere que se considere o trabalho do professor como tendo trés funcdes: a de
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informador, que fornece informac¢des aos educandos, a de animador, que
estimula, encoraja o grupo e a de avaliador, quando aprecia, examina com
atencao e minucia aquilo que foi produzido pelos alunos.

Vejamos, a seguir, exemplos de mobilizacdo dessas fungdes pela
professora de nosso estudo de caso, embora, como veremos na analise, ao tratar
das estruturas de participacdao (ERICKSON, 1982), que emergem em uma aula,

nao seja sempre possivel isolar uma fungcao da outra.

3.1.1. Funcoes de informacao

No exemplo a seguir, podemos verificar as funcbes de informacgéo

apresentadas pela professora.

Contexto'': A professora faz a leitura do problema para os alunos do nivel lIl.

Exemplo 1: grandezas diretamente e inversamente proporcionais’
(..)

(T190) P: podemos/ grandezas inversamente proporcionais/ “na tabela ao lado
sdo dados os tempos e as respectivas velocidades médias de um automével
durante o percurso entre duas cidades/ observe que se a velocidade do
automével duplica/ o tempo do percurso € a metade do anterior e assim
sucessivamente”/ preste atencdo numa coisa/ vocés estdo no carro de vocés a 30

11 Para orientar melhor o leitor, incluimos, quando necessirio, no inicio do exemplo, as anotac¢des
numéricas, tal como estavam dispostas no quadro negro.

12 Apresentaremos a seguir as convencdes utilizadas neste estudo, seguindo CASTILHO & PRETI (1986):

P: professor

A: aluno (quando conseguimos recuperar o0 nome, colocamos as iniciais, caso contrario, anotamos nimeros
ou apenas A; Als: alunos);

(xxx) incompreensdo de palavras ou segmentos;

/ truncamento;

::: alongamento da vogal;

? interrogacio;

((minusculas)) comentarios descritivos do transcritor;

(...) trecho nio incluido.
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km/h/ vocés estao indo pra casa da Lé ((Lé ri)) / trinta, trinta por hora/ a trinta por
hora

()

No exemplo 1 acima, em aulas de apresenta¢ao do conceito de grandezas
diretamente e inversamente proporcionais, a professora esta informando os
estudantes quanto ao objeto de estudo, conforme fungcdo descrita por Dabéne
(1984). Podemos observar o funcionamento dos mecanismos verbais para a
construcdo de um conceito conjuntamente com os alunos, por meio de verbos de
percepcdao com fungao injuntiva (co mandos no modo imperativo), como “preste
atencao” (ex. 1, (T190)), em que uma observacao pode contribuir para esclarecer
a resolucao de uma etapa de um exercicio. Esses recursos podem ser entendidos

como um metadiscurso informativo.

3.1.2. Funcoes de animacao

Os cinco exemplos a seguir ilustram diferentes aspectos das funcdes de

animadora da professora.

Contexto: A professora resolve na lousa o seguinte célculo em uma aula de revisdo com
os alunos do nivel |, correspondente a 52 série:

Exemplo 2: multiplicagao com numeros decimais

2,5

0,2

50
00 +

0,5
()
(T45) P: duas vezes cinco?
(T46) Als: dez/ vai um
(T47) P: dez/ vai um/ duas vezes dois?
(T48) Als: quatro
(T49) P: mais um?
(T50) A: cinco
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(T51) P: cinco e ai?

(T52) Als: ((incompreensivel))

(T53) P: pula uma casa pra comecar de novo/ né? zero vezes cinco?
(T54) A

()

Contexto: A professora esta iniciando um célculo com numero decimais.

Exemplo 3: multiplicacao com numeros decimais

~

(.
(T1 0) P: bom/ e agora o que eu fago aqui?
(T11) A1: duas vezes dois
(T12) P: ndo
(T13) A1: trés vezes

(T14) P: antes/ ndao/ mas tudo bem/ eu vou p6r aqui? ((mostrando no quadro o
lugar em que se coloca o sinal de mais na multiplicagdo com numeros decimais))
(T15) Als: mais/ mais

(T16) P: e eu tenho que pular uma casa/ entao/ trés vezes sete

(.

)

Contexto: Neste momento da aula, a professora, com o auxilio do quadro negro e de um
material de apoio produzido por ela e fotocopiado para todos os alunos, estava
apresentando, aos estudantes do nivel Ill, que se referia a 72 série, o conceito de
grandezas diretamente e inversamente proporcionais, por meio da leitura do seguinte
problema: (T43) ... “se trezentos gramas (300g) de um metal precioso custam oito mil e
cem reais (R$ 8.100,00)/ qual é o preco de setecentos gramas (700g) desse metal?

Exemplo 4: grandezas diretamente e inversamente proporcionais
(...)
(T106) V: se caso/ se caso/ por exemplo/ em cima do trezentos/ caso fosse
setecentos
(T107) P: ah/ ai
) V: é também dai a seta seria para baixo
T109) P: ai/ espera ai ((o aluno B comenta algo a respeito))
) P: calma que nés vamos chegar l&/ ja vou passar esse exemplo ai
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Contexto: Ainda com o nivel |, a professora finaliza o exercicio de revisdo com os alunos.

Veja:

Exemplo 5: multiplicagao com numeros decimais
2,5
x 0,2
50
00 +
0,5

(Te5) P: olha aqui porque € zero virgula cinco, olha gente 6 ((apontando para o
resultado no quadro negro))/ como esse zero/ esse zero aqui ndo vale nada pra
mim/ o0 cinco estaria aqui no zero/ entdo/ zero virgula cinco/ seria/ entdo cinco
décimos/ t4& bom?

(T66) A3: ((incompreensivel))

(Te7) P: normalmente/ esse cinco/ esse zero aqui a gente ndo/ o esquerdo aqui/
esse zero virgula cinco significa que tem decimal/ entendeu?

()

Contexto: Neste momento, a professora esta encerrando este calculo com os alunos do

nivel I.

Exemplo 6: multiplicacao com numeros decimais

1,7
x 3.4

6,8
51 +
5,78
(...)
(T25) P: vamos somar/ entdao?
(T26) Als: oito, sete, cinco
(T27) P: quantas casas?
(T28) Als: duas
(...)

Os exemplos acima tém turnos curtos, inclusive os da professora, bem

diferente do padréao IRA da sala de aula, em que os turnos do professor sdo muito

mais extensos que os dos alunos. Isto, junto com as intervengdes espontaneas

dos alunos (ex. 3, (T15) e ex. 4, (T106)), confere um ritmo mais acelerado e
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dindmico, mais parecido ao de uma conversa do que ao do padrédo IRA. O
professor utiliza expressdes para estabelecer o ritmo da aula, como se fosse um
regente: “espera”, “calma”, assim como expressdes do cotidiano “vou pér aqui”. O
uso de marcadores conversacionais (Marcuschi, 1991) como “bom”, no exemplo

4l

3, no (T10) “bom/ agora o que eu fagco aqui?”, “espera ai” no exemplo 4, no

(T109) “ai/ espera ai“, “né”, no exemplo 2, no (T53) “pula uma casa pra comecar
de novo/ né?”, “entdao”, no exemplo 6, no (T25) “vamos somar/ entao?”,
contribuem para o mesmo efeito e exemplificam a funcdo de animadora da
professora, nos momentos em que animava a interacdo e incentivava a turma,
lancando propostas de atividades.

Os marcadores conversacionais, de acordo com Marcuschi (op. cit), podem
ser: a) nao verbais: o olhar, o riso, 0s movimentos com a cabeca, a gesticulacao,
0s quais desempenham um papel fundamental na interagdo face a face, b) supra-
segmentais: como pausas € o tom de voz, que muito contribuem para a
organizacao do texto, e c) verbais, que tém varias funcdes conversacionais, tais
como: sinais de tomada de turno: “bom” (ex. 3, (T10)), “olha” (ex. 5, (T65)) “veja”,
“espera ai” (ex. 4, (T109)), no inicio de unidade comunicativa: “ai” (ex. 4, (T109)),

“dai”, “porque”, “mas”, “assim”, no final de turno: “entdo” (ex. 6, (T25)), “né”,
“certo?”, “viu?”,”entendeu?” (ex. 5, (T67)), no final de unidade comunicativa: “ta”

(ex. 5, (T65)), “ndo sabe”?

Nos exemplos acima, os marcadores conversacionais tém um papel
fundamental de orientar o aluno no decorrer da interacao e, nesse sentido, eles

funcionam como pistas de contextualizagdo. No quadro negro, estavam
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registradas as atividades, e, ao fazer a revisdo ou a apresentagdo do conceito, a
professora lia e apontava os termos das operacdes, olhando para os alunos e
fazendo movimentos com a cabeca. Os marcadores “bom” (ex. 3, (T10)), "ai” (ex.
4, (T107)), “espera ai” (ex. 4, (T109)), usados no inicio de turno, estavam
indicando retomada e prosseguimento, com o objetivo de trazer os alunos de volta

a discussao e ter um tempo para a organizacao do pensamento.

No final de turno, as palavras “né” (ex. 2, (T53)) e “entdao” (ex. 6, (T25)) ou
simplesmente a entoacédo ascendente da pergunta tinham a funcao de estimular a
participagdo dos alunos, anunciar o que seria dito e apresentar uma informagao
com o intuito de revisar os conteudos, no caso, os procedimentos da multiplicacao
com numeros decimais. Também, tinham a funcao mais tradicional de verificar se
0 aluno estava olhando e prestando atencéo. As pistas contextualizadoras, que a
professora utiliza para exercer a fungcao de animar, sdo as mais interativas,
encadeadas, por meio de elementos déiticos, que também dirigem o olhar do
aluno ao conteldo, aos aspectos fisicos e materiais da atividade: “olha aqui/ olha
gente 6/ (apontando para o resultado no quadro negro) esse zero aqui/ 0 cinco
estaria aqui”. Segundo Maingueneau (2002:108-109), esses elementos déiticos ou
indiciais sdo embreantes, “os elementos que no enunciado marcam essa
embreagem” que é: “o conjunto das operagdes pelas quais um enunciado se

ancora na sua situagao de enunciagéo.”

Segundo o mesmo autor, sdo embreantes de pessoas:
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e Os tradicionais ‘pronomes’ pessoais de primeira e segunda pessoas: eu,

tu/vocé (s), nds, vos.

e Os determinantes meu/ tu, nosso / vosso, seu e suas formas femininas e

plurais;

e Os pronomes o0 meu /o teu, 0 nosso/ o0 vosso, o seu e suas formas no

feminino e plural. (MAINGUENEAU, 2002:108-109)

Para o autor, existem também outros embreantes, temporais e espaciais;

sobre os embreantes espaciais (com déiticos espaciais), ele afirma que :

e Os embreantes espaciais s40 menos numerosos; eles se
distribuem a partir do ponto de referéncia constituido pelo
lugar onde se da a enunciacdo: aqui designa o0 espaco
onde falam os coenunciadores; /4, um lugar distante; isso,
um objeto inanimado mostrado pelo enunciador etc. Ao lado
desses puros embreantes espaciais, encontram-se também
grupos nominais determinados por este, esse (‘esta
estante’, ‘essa cidade’...) que associam uma embreagem
com este/ esse e um substantivo (‘estante’, ‘cidade’)
portador de significado independentemente de enunciacao.

(MAINGUENEAU, 2002:108-109)

Na sua fala do exemplo 5, a professora utiliza também a expressao “esse
zero aqui nao vale nada pra mim”, registrada em aulas de revisdo de multiplicacao

com decimais, ao invés de a expressao abstrata “zero ndo tem valor nenhum”. A

64



expressao da qual a professora faz uso € mais subjetiva, ancorada a situagédo
comunicativa, pois usa o déitico “esse” e esta voltada para o falante (“para mim”),
e, portanto, cria um efeito de maior proximidade do aluno e, ao utilizar o elemento

déitico “aqui”, direciona o olhar do estudante ao objeto de estudo.
3.1.3. Funcoes de avaliacao

Em seguida temos trés exemplos em que aparecem as fungdes de

avaliagao da professora.

Contexto: Neste momento enfocamos a avalia¢do realizada pela professora, no exercicio
com numero decimais.

Exemplo 7: multiplicacao com numeros decimais
0,3
x0.2
0,06
(...)
(T72) P: zero virgula trés/ vezes/ zero virgula dois/ vamos 1a
(T73) A1: da seis
(T74) P: seis/ zero/ bom ai vai da tudo zero/ porque zero vezes trés/ zero/ zero
vezes zero/ zero/ entdo eu preciso colocar? ((a professora referia-se a linha de
multiplicacao por zero))
(T75) Als: nao
(T76) P: ndo/ mas quantas casas eu tenho?
(T77) Als: duas
(T78) P: duas/ um/ dois/ quantas casas eu pulo?
(T79) Als: duas
(T80) P: duas, uma, duas, e agora?
(T81) A1: virgula zero
(-

+)
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Contexto: No inicio da realizacao deste calculo, a professora também estava avaliando os
alunos.

Exemplo 8: multiplicacao com numeros decimais
1,7

(T1) P: quatro vezes sete?
(T2) Als: vinte e oito

(T3) A1: vai dois

(T4) P: vao dois

()

Contexto: Neste caso, a professora estava avaliando os alunos, no final do exercicio.

Exemplo 9: multiplicacao com numeros decimais
0,3

x0,2

0,06

(...)
T82) P: ha/ zero completo/ ficou?

T84 P els 0 qué?

T88) Als: centésimos

T89) P: ha/ seis centésimos
T90) A3: milésimo é (xxx)
T100) P: isso/ vamos la

(T82)
(T83)
(T84)
(T85)
(T86) P: ha
(T87) Als: milésimos
(T88)
(T89)
(T90)

(

(

~

Por fim, a professora também desempenhava a funcdo que Dabeéne
caracteriza como de avaliador, posto que estava constantemente avaliando os
alunos e a produgédo destes. Com o intuito de ensinar um conceito e avaliar se
estava ocorrendo aprendizagem, verificamos, no exemplo 7, que a professora

utilizava estratégias de repeticao e reformulacao da prépria fala: em (T76), (T78) e
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no (T80) repetiu as respostas dos alunos e reformulou a sua pergunta quando os
alunos pareciam ter dificuldade em responder .

E interessante notar que, ao corrigir a concordancia verbal, no exemplo 8,
no (T4), "vao dois", a professora ndo esta corrigindo matematica, mas o desvio
da lingua padrdo. Ela reproduz o papel institucional de avaliador da lingua, ou
seja, o papel mais tradicional, retomando a fala do aluno e utilizando a forma
padrdo no lugar da variante social utilizada pelo aluno, porém sem correcao
explicita da fala deste ultimo.

A professora, normalmente, demonstrava cuidado ao avaliar negativamente
as respostas dos alunos, como vemos no exemplo 9, no qual ndo encontramos
censura: encontramos estratégias de indirecao (ver (T86) “ha”), deixando o aluno
sem avaliagdo, o que ja implica, no contexto, uma avaliacdo negativa.
Verificamos, nesse exemplo, que havia trés possibilidades de resposta: primeiro,
os alunos indicaram décimos (T85), em seguida sugeriram milésimos (T87) e, por
eliminacao, acertaram, quando verbalizaram centésimos (T88). Os estudantes
tentaram um resultado e, a professora respondeu “hd@”, uma pista que assinala
uma avaliacdo negativa de modo indireto e polido. Segundo a analise de Thomas
(1995)', um aspecto significativo da teoria de polidez é o conceito de “salvar a
face”, que utiliza o conceito de face como foi proposto por Goffman (1967).
Goffman (1967:5) define face “como o valor positivo que uma pessoa de fato
assume para si mesma, em funcédo da linha que os outros pressupdéem que ela

seguiu durante um contato especifico”.

" A teoria de polidez foi introduzida por Brown e Levinson (1978 e revisado em 1987).
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Acreditamos que, na interacdo exemplificada, os alunos interpretam
corretamente essa pista contextualizadora como uma avaliagdo negativa, e vao,
em seguida, tentando outras respostas, até chegarem, por ultimo, a correta.
Kleiman (1993) ja apontou que o aluno nota que o seu papel é encontrar a
resposta que o professor quer, entrando em um jogo de advinhagao,
considerando-se, nesse contexto, que uma pergunta sempre pedird uma
resposta, qualquer que seja ela.

Como foi possivel notar pelos exemplos anteriores, a professora era
proficiente na utilizagdo das trés fungdes, manejando muito bem o discurso e
tomando cuidado na corre¢cdo das atividades, a fim de informar os alunos,
encorajar a participagcdo destes e avalia-los. Dadas essas caracteristicas,
podemos concluir que ela era proficiente na sua atuagao tri-funcional em sala de

aula.

3.2. Estrutura de participacao académica e estrutura de participacao social

Uma aula é um género complexo, na qual o professor realiza uma grande
diversidade de atividades para tentar seguir o seu planejamento, ser consistente
com o plano das aulas, na implementacao deste e na formacao académica dos

alunos.

De acordo com Matencio (1999:138), podemos distinguir dois grandes
eixos na construgdo de uma aula: “um ligado ao modulo a ser estudado, o outro

ao gerenciamento da interagao, a participacao individual na interagao”.
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Segundo Erickson (1982:153-154), podem se distinguir nas atividades de
sala de aula duas estruturas: a de participacao social e a académica. A estrutura
da tarefa académica pode ser encarada como 0S recursos sobre o0s
procedimentos mobilizados para construir a l6gica seqlencial dos problemas e
assuntos propriamente ditos apresentados nas aulas. A estrutura de tarefa
académica determina uma sequéncia l6gica de movimentos do professor e
alunos, como nos objetivos e nas modalidades de aula na construcdo do assunto
ou matéria da aula, enquanto que a estrutura de participagao social regula uma
seqUéncia e articulacao das interagdes, que envolvem dimensdes mudultiplas de
interacdo entre as partes sobre o trabalho interacional coletivo. Ou seja, envolve
as formas de participagao individual e coletiva. Para analisar a estrutura em que
se constroem as relacdes sociais, Erickson propde o estudo das regras de
competéncia comunicativa, ou seja, as regras que envolvem todos os diferentes
modos de interacdo grupal, como escolha de turnos, diferentes seqiéncias de
perguntas e respostas, o comportamento do ouvinte em relagdo ao
comportamento do falante e os contrastes na interacao em relacdo aos direitos e
obrigagdes de varios membros do grupo.

Utilizando essa classificacao das estruturas que determinam as formas de
interacdo na aula, segundo o foco da analise — a construcdo do assunto a ser
estudado ou a construcao das relagdes sociais _ , dividiremos nossa analise em
duas partes: na primeira, sera feita uma analise das aulas segundo os objetivos,
ou seja, quando o foco esta na natureza da tarefa académica e, na segunda, sera
feita uma analise da estrutura de participacéo social, focalizando os modos de

interacdo professora — alunos.
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3.2.1. Estrutura da tarefa académica

Em relacéo a estrutura da tarefa académica, apresentaremos a seguir uma
classificacdo quanto aos objetivos das aulas observadas nas turmas pesquisadas.
Segundo os objetivos da tarefa académica, podemos distinguir trés modalidades
de aula: a) aulas de revisao, como a corre¢cdo das multiplicagcbes com nameros
decimais, a dindmica do jogo de dominé de fracdes e a resolucado das equacdes
do 2° grau, b) aulas de apresentacao do conceito, como a explicacdo das
grandezas diretamente proporcionais € inversamente proporcionais juntamente
com a regra de trés e ¢) aulas de aplicacao conceitual, como as aulas que
visavam desenvolver uma pesquisa sobre o medo, a fim de aplicar os graficos de
barras e os gréficos de pizzas.

No seu planejamento, a professora previa como estratégias de ensino:
aulas expositivas, utilizacao de jogos, que fazia parte de um projeto especifico, e
resolucoes de exercicios no quadro negro pelo professor ou aluno e como
instrumento de avaliacdo de aprendizagem contava com observacbes da
producdo do aluno: tarefas, participacdo em aula, trabalhos, resolucbes de
exercicios na lousa, assiduidade.

Como veremos no quadro 1, organizamos as aulas, quanto aos obijetivos: a)
revisdo, b) apresentagcdo do conceito e ¢) aplicacao conceitual, e, no ambito
dessa divisdo, descobrimos que a professora promovia diversas estruturas de
participacdo social com os alunos. Veja o quadro abaixo, que apresenta

graficamente os tipos de aulas observados:
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Quadro 1: Os objetivos das aulas

Objetivos

Nivel | (52 série)

Nivel Ill (72 série)

Nivel IV (82 série)

Bloco

a)revisado

Multiplicagbes
com numeros
decimais

Equacdes
completas do 2°
grau

2 h/aula (nivel 1)

2 h/aula (nivel 1V)

Jogo de dominé
de fracbes

3 h/aula (nivel 1)

b)apresentacao do
conceito

Grandezas

diretamente e
inversamente
proporcionais

Regra de trés

5 h/aula (nivel 111)

c)aplicagao
conceitual

.pesquisa sobre o
medo

. tabelas

. gréficos de
barras

. gréficos de
pizzas

8 h/aula (nivel 1V)

De fato, como demonstraremos a seguir, verificamos que nao é possivel

correlacionar os objetivos a apenas um tipo de aula, porque os modos/as formas

de participacdo sao extremamente diferentes; a professora pode estar em uma

aula de revisao e ter uma interacao quase que como uma conversacao dirigida,

mais individualizada enquanto em outro momento se dirigir ao grupo todo

utilizando a distribuicao de turnos de aula tradicional, o padrao IRA.

3.2.2. Estrutura de participacao social

A andlise das aulas distingue trés tipos de estruturas de participacao social,

segundo as formas de interagdo promovidas pela professora: uma interagao mais

simétrica, com formacado de diades, em geral observada nas aulas de reviséo,

embora, como ja indicamos, ndo seja possivel correlacionar a tarefa académica,
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0s objetivos a um tipo apenas de interacdo social; a segunda uma interagéo
tradicional, assimétrica, do professor com toda a turma, em geral observada nas
aulas de apresentacado de conceitos, e uma terceira, a interacdo do jogo, com
interagdes variadas, entre pares, em pequenos grupos ou entre professor e

alunos.

3.2.2.1. Foco no aluno: A interacao diadica

As interacbes diadicas foram freqiientes nas aulas de revisdo, em que a
professora estaria preocupada em saber se o(s) aluno(s) convocado(s) para
realizar o exercicio, para responder a pergunta, conseguiam fazé-lo. Por esse
motivo, nesta secdo, analisaremos duas aulas de correcdo de exercicio de
multiplicagdo com numeros decimais e duas aulas individualizadas de resolugéao
de equacgdes de 2° grau, as quais exigiram que os alunos tornassem a estudar
alguns assuntos, para que, ao fazer uma nova leitura dos temas, tivessem a
oportunidade de examina-los com mais cuidado e atencgéo.

Temos a seguir um exemplo de duas aulas de revisao, observadas em uma
turma que cursava, no periodo vespertino, o nivel |, para Jovens e Adultos, que
correspondia & 5° série do ensino fundamental regular.

Neste dia, a professora corrigia junto com seus alunos os exercicios de
multiplicagdes com numeros decimais no quadro negro. Havia 17 estudantes no
interior da sala, que estava organizada, para esta atividade, de forma tradicional,

por filas de carteiras e com a mesa da professora a frente.
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Contexto: A professora permaneceu praticamente as duas aulas ao lado da lousa,
explicando o processo de cada multiplicagdo de frages. A medida que cada operacéo
era registrada no quadro negro, a professora requisitava a participacdo de diversos
alunos da sala, em especial daqueles que apresentavam dificuldades ou estavam
calados. Tendo colocado as formas abaixo na lousa, a professora, olhando para os
alunos e apontando os numeros, lia em voz alta os algarismos da direita e da esquerda
de cada linha, necessarios para a realizacao da operacgao.

Exemplo 10: multiplicacao com numeros decimais

2,5
x 0,2
50
_00+
0,50
()
(T54) P: zero vezes cinco?
(T55) A: zero
(T56) P: zero vezes dois?
(T57) A: zero
(T58) P: todo numero multiplicado por zero?
(T59) Als: zero
(T60) P: entdao/ vamos somar/ zero/ cinco/ abaixa o zero/ quantas casas, A4?
(T61) A4: duas
(T62) P: em cima e embaixo/ vao dois? zero virgula cinco/ ta bom?
()

A medida que a professora corrigia os exercicios na lousa, a interacédo
acontecia da seguinte forma: os alunos respondiam o que era requisitado, com
isso demonstrando que eram usuarios do numero e proficientes nesse tipo de
interacdo: pergunta-resposta-repeticdo avaliativa. Entretanto, ndo foi possivel
avaliar se entendiam o conceito, pois ndo havia uma construcao discursiva que
mostrasse uma compreensdo do conceito. As representacdes eram trabalhadas

em seu ultimo estagio de rigor, de uma maneira légico-formal.
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Ao utilizar entdo o injuntivo com o pronome pessoal (nés), “vamos somar”,
a professora assinala sua inclusdo _ “nés estaremos resolvendo este problema
juntos” _ e, dessa forma, sua aproximacao do aluno para envolvé-lo na atividade.

Quando a professora esta focalizada no aluno, ndo na matéria, as relagdes
sd0 mais simétricas (os turnos do professor ndo sdo notadamente maiores que 0s
dos alunos); quanto mais assimétricas as interagdes, o falante mais poderoso,
que € o professor, em geral, ndo utiliza estratégias de polidez (THOMAS, 1995)
mas, neste caso, a interacdo esta caracterizada pela polidez e indirecao, como

mostra também o exemplo a seguir.

Exemplo 13: equacao de 22 grau (O aluno A é a mesma pessoa ho
exemplo todo)
x*=81=0
(T24) L: p ao quadrado
(T25) A: p ao quadra:::do
(T26) P: p ao quadra:::do
(T27) L: P igual
(T28) A:igual
(T29) L: a oitenta e um
(T30) A:_.agora aqui/ ndo da pra fazer nada? ((demonstra davidas))
(T31) L: agora p igual a raiz de oitenta e um
(T32) J: raiz de menos ( )/ mais ou menos/ menos nove ( )
(T33) A:_solucéo (xxx)?
(T34) P: nao/ agora vocé vai ter que substituir no x ao quadrado € igual a p/ pde x
ao quadrado é igual a p ali do outro lado (( P aponta a lousa do outro lado para ele
ir escrever)
(T35) A: aqui?
T36) P:i::sso
A: x ao quadra:::do
P: é igual a p/ isso/ qual que é o primeiro valor de p que vocé achou?
A: nove
P
A

: zero

: zero ((repete o que a professora diz, mas nao entende))

T42) P: ndo/ ndo/ foi nove/ isso mesmo nove/ entdo vai substituir ali/ onde é p::
nove/ né?

(T43) A: nove aqui? ((faz sinal no p para verificar se esta certo))

(T44) P: isso

(T45) A: assim?

()
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No exemplo 13, o aluno A mostra que tem dificuldade para resolver o
exercicio, mas os colegas de classe intervém para auxilia-lo, fornecendo a
resposta que ele vai repetindo, ratificando-a (T24-29). Na intervengdo em (T30), o
aluno, quando néo sabe como dar continuidade ao exercicio ou tem duvidas, faz
perguntas para tentar entender e os processos de repeticao, pergunta e resposta
sao utilizados na interacao.

Podemos caracterizar algumas modalidades de interacdo observadas
nessas aulas como diadicas. A diade € comum em uma conversa informal ou em
uma aula particular, e bastante rara em classe, se compararmos com a interacao
prépria da sala de aula, apresentada na primeira parte deste capitulo, em que o
professor tem varios papéis que fortalecem o seu poder e lhe permitem definir o
rumo da interacao e avaliar constantemente o interlocutor .

Foram observadas duas aulas de tipo individualizado em uma turma do
nivel 1V (82 série) vespertino, composta por sete alunos. A fim de fazer uma
revisdo de conceitos ensinados anteriormente, a professora chamou a aluna S
para ir até a lousa resolver um exercicio, procedendo da mesma forma com

outros alunos posteriormente. A interacao, neste exemplo, é do tipo diade. Veja:

Contexto: O exercicio que foi resolvido chamava-se resolugdo da equag¢ao completa de
2° grau — a férmula de bhaskara. Do (T12) ao (T17) ficou claro que alguns alunos
chamavam o exercicio de delta e a professora ndo os contrariava, pois o delta é uma
parte da férmula. Vimos também que a professora reforcava a denominagao bhaskara. A
aluna S comecou a colocar o exercicio na lousa, quando a professora conversou com ela,
esta deixou seu caderno na carteira (T22). A professora parecia ter requisitado que ela
resolvesse 0 exercicio sem o caderno. A aluna S nado se lembrava de qual era o
exercicio, entdo, a professora o ditou para que S o escrevesse na lousa. Em seguida, ela
lhe pediu que explicasse a classe como estava resolvendo o exercicio, S, apesar de
demonstrar timidez, atendendo a professora, tentou explicar no quadro negro a resolugao
do exercicio, como veremos, a seguir, no exemplo 14:
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Exemplo 14: equacao completa de 22 grau — a férmula de bhaskara
1x*=7x*-4=0

T11

()

(T11) P:hum/ isso/ eu tenho a equagao completa a, b e ¢/ né? vai achar por::
(T12) A: delta

(T13) L: delta

(T14) P: bhaskara né?

(T15) A: bhaskara

(T16) V: delta

(T17) P: delta né? acho que € menos sete ali/ tudo bem?

(T18) A: acho que é menos quatro

(T19) P: € menos quatro? é isso?

(T20) S: é né

(T21) A: é

(T22) P: S vocé consegue ir falando o que vocé esta fazendo pra eles?
(T23) S: ai professora ((S ri envergonhada))

(

T24) P: pode ir falando (xxx) a gente vai te ajudando daqui ((a professora tenta
encorajar a aluna S))

T25) S: (xxx) menos sete

T26) P: ao quadrado

(

(T26)

(T27) S: menos quatro menos

(T28) P: quatro mais::

(T29) S: quatro mais onze

(T30) P: onze::

(T31) S: vezes zero elevado a menos um
(T32) P:isso

(T33) S: delta é igual sete vezes sete
(T34) A: quarenta e nove

(T35) P:igual a quarenta e nove
(T36) S: menos ao quadra::do

(T37) P: é positivo/ né? Isso

(T38) S: menos com ma::is

(T39) J: menos

(T40) S: menos com me::nos

(T41) J: mais

(T42) P: mais/ isso mesmo

(...)

O objetivo especifico da professora, ao propor a resolucéo de exercicios no
quadro negro pelos alunos, de acordo com o seu planejamento apresentado no
inicio de 2000, era “desenvolver a capacidade de obter, a partir de condicdes

dadas, resultados vélidos e situagdes novas, utilizando métodos aprendidos” (ver
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anexo). Essa observacao do trabalho do estudante também fazia parte de um de
seus instrumentos de avaliagao.

No (T17), a professora corrige de forma indireta, como se ela ndo soubesse
a resposta, criando o efeito de simetria, dificil de obter se ela simplesmente
fornecesse a resposta: “delta né? acho que é menos sete ali/ tudo bem?”

Ja se observarmos os turnos (T22) a (T33), notamos que a professora
estava tentando fazer com que a aluna demonstrasse na lousa como havia
resolvido o exercicio, por meio de uma interacao quase individualizada, utilizando
também recursos de polidez (“pode ir falando”, no (T24)), e ratificando a fala da
aluna (no (T30), “onze”) o que também atribui mais direitos ao interlocutor

(Thomas, 1995), neste caso, a aluna.

Contexto: Corrigindo no quadro negro, a aluna S. estd na frente. A professora esta
proxima a lousa, todos os alunos estdo sentados em suas cadeiras. Os estudantes das
diversas fileiras conversam com a aluna que estd fazendo o exercicio e com a
professora.

Exemplo 15: equacao de 22 grau

('I.'.éO S: ah, agora vai achar

T100) S: é

T101) P: por qué?

T102) S: ah é porque € negativo/ o::: professora/ quando ele ta negativo tem que
pbr mais ou menos?

(T103) P: pde dentro da raiz/ vamos ver

(T104) S: menos com mais (xxx)

)
(T91) P: vai achar o valor de x agora/ x ao quadrado é igual a p
(T92) S: x ao quadrado
(T93) P: primeiro p ::
(T94) S: um
(T95) P:um
(T96) S: certo? (( P faz sim com a cabega ))
(T97) P: agora o segundo p ai
(T98) S: ai/ ndo tem mais ou menos aqui/ ndo tem?
(T99) P: vamos ver/ vocé vai por isso na raiz?
(
(
(
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(T105) P: pbe a raiz até la embaixo/ ta faltando o quatro (( P segue para o quadro
negro e completa a raiz até o denominador )) /aqui/ tem que vir até o niumero de
baixo se ndo é/ s6 o quatro esta dentro da raiz/ ta? e ai?

(T106) A: s6 o quatro ta negativo, né dona?

(T107) L: o quatro t& negativo (xxx)
(T108) P: &/ os dois estao negativos
(T109) S: ah, entao::

(T110) P: e ai?
(
(

T111) L: ai ndo tem
T112) P: ndo tem raiz quadrada

)
)
)
)
)
)
(T113)
)
)
)
)
)
)
)

J: de numero negativo
(T114) P: de numero negativo/ nao é7?
(T115) J: é
(T116) A: é
(T117)L: é
(T118) P: entdo/ a solugéo € s6 isso aqui
(T119) Als: um
(T120) L: mais um

(T121) S: solugéo :::: (( a aluna S coloca no quadro negro a seguinte solugéo da
equacao de 2° grau: S = {-1, +1}))

(T122) P: menos um ...

(T123) S: menos um (xxx)

(T124) P: esse aqui ndo pertence aos reais/ menos um/ mais um/ tudo bem?

(

)

As turmas do periodo vespertino eram bem menores que as do noturno,
em numero de 25 a 35, chegando, algumas poucas vezes, a comportar até 40
alunos.' Dessa forma, a grande diferenca era que no trabalho com classes
maiores nem sempre era garantida a possibilidade de uma interacdo com todos
os alunos. O fato de haver neste dia na sala também o mesmo numero de alunos
do nivel lll: sete contribuiu substancialmente para uma maior e melhor

participacédo dos alunos na aula.

14 Essa vantagem de o periodo vespertino apresentar um menor nimero de alunos em 2000, quando foram
coletados os dados, se deve ao fato de ser o segundo ano da escola no Jardim Sao Fernando e a maior procura
era a do periodo noturno pelos préprios alunos da regido, apenas pela proximidade da escola, pois a escolha
ndo era exclusivamente pelo sistema diferenciado do Modular, pela garantia de acesso e permanéncia ao
aluno que trabalhava por turnos ou pela necessidade de jovens e adultos que exerciam suas profissdes pela
manhd ou a noite, como acontecia com os estudantes que procuravam a escola no seu periodo de
funcionamento em uma regido central da cidade de Campinas.
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Neste tipo de estrutura de participacdo social, aparece o maior
envolvimento do aluno, como em: (T98) S: ai/ ndo tem mais ou menos aqui/ nao
tem? e (T102) S: ah é porque € negativo/ o::: professora/ quando ele ta negativo
tem que p6r mais ou menos. Ha uma mudanga na estrutura de participacao social
dos alunos, ndo esperam que o professor pergunte, eles se auto-selecionam e
fazem perguntas.

Essa mudanca, que talvez possa indicar maior seguranca ou interesse,
como a nocao de face definida por Goffman (1967:5), foi construida ao longo dos
méddulos cursados nesta escola, ja que os proprios alunos, cursando agora o nivel
IV, avaliam e ajudam os colegas, o que pode ser observado pelos exemplos:
(T106) “sé o quatro ta negativo, né dona?” e (T107) “o quatro ta negativo (xxx)”.

O exemplo a seguir também é notavel pelas diferengas com a estrutura de

turnos IRA. De 14 turnos, 9 sdo participacdes dos alunos.

Exemplo 16: equacao de 22 grau

(...)

(T67) P: quinze vezes quinze/ duzentos e vinte e cinco/ né?

(T68) L: ndo/ ndo/ a raiz de duzentos e vinte e cinco (xxx)/ ta certo/ era isso
mesmo

(T69) S: ta? (( pergunta para L preocupada))

(T70) P: entdo o primeiro p

(T71) S: deu um

(T72) P: ta errado o seu/ J? ((P observa J apagando o exercicio))

(T73) J: t&/_o meu deu onze
(T74)
(T75)
(T76)

T74) P: tudo?

T75) J: € que eu esqueci do onze/ eu Nndo pus o onze

T76) S: menos sete, menos quinze::

(T77) L: vinte e dois

(T78) J: eu esqueci do onze

(T79) P: ah/ vocé esqueceu do onze? vocé nao fez vezes o “a”/ entdo? ((a
professora se referiu a variavel “a”))

(T79) J:ndo
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No exemplo 16, percebemos uma grande participacdo dos alunos nas
correcdes, a medida que acompanham a resolugao no quadro negro pela colega
e refazem no caderno quando necessario: (T68) “ndo/ ndo/ a raiz de duzentos e
vinte e cinco (xxx)/ ta certo/ era isso mesmo”. Neste caso, verificamos uma
seguranca bem marcada deste aluno, pois é um colega e ndo o professor que
funciona como avaliador. Atribuimos a diferenca a nocao de face supracitada, de
Goffman (1967:5), para quem: “face € uma imagem de si mesmo delineada com
base em atributos sociais valorizados _ embora seja uma imagem que outros

compartilham.”

3.2.2.2. Foco no assunto: as interacoes assimétricas

As aulas que tinham como objetivo a transmissao de informacéo, como no
caso de aulas de apresentacdo do conceito, caracterizavam-se pela
predominancia de estruturas de participacdo social caracteristica de aula, a
estrutura IRA. Apresentaremos a seguir um exemplo dentro de uma sequéncia de
cinco aulas sobre grandezas diretamente proporcionais € inversamente

proporcionais:

Contexto: As aulas observadas eram de uma turma de nivel Il (72 série) do periodo
vespertino. Os alunos conversavam, a professora estava no fundo da classe e dirigiu-se
até a frente para explicar o conteddo do material de apoio.
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Exemplo 17: grandezas diretamente e inversamente proporcionais

(...)

(T8) P: (...) grandezas diretamente proporcionais/ esta na folha dois/ ta? ((P vai
até a porta para fecha-la e se dirige novamente para frente da lousa)) vamos ler
entdo/ na tabela ao lado sédo dados os comprimentos de diversos pedagos de um
fio de aco e os respectivos precos/ olha ai gente/ comprimento tem dois metros/
custa quanto? dois metros

(T 9) Als: custa 240

(T10) P: 240/ se eu comprar trés metros/ vai custar quanto?

(T11) Als: 360

(T12) P: 360/ se eu comprar quatro metros?

(T13) Als: 480

(T14) P: 5?

(T15) Als: 600

(T16) P: 600/ 127 127

(T17) Als: 1440

(T18) P: 1440

(T19) V: a diferenca € 120 metros

(T20) P: exatamente olha ai 6 folha trés virando a folha ((todos viram a folha))
observe que se o comprimento do fio duplica o preco faz o::: qué? duplica também
se duplica o comprimento duplica o prego se tripli:::ca

(T21) Als: triplica

(T22) P: triplica o prego também e assim por diante dizemos entdo que as
grandezas comprimento e preco sao diretamente proporcionais/ por qué? sobe o
comprimento sobe 0:::

(T23) J: preco

(T24) P: prego/ se aumenta o comprimento/ se eu quero comprar mais/ é claro
gue eu ndo vou pagar menos naquilo vou pagar mais/ tudo bem?

(T25) B: ha: ha:

(T26) P: entdo olha dizemos entdo que as grandezas comprimento e preco séo
diretamente proporcionais ou simplesmente proporcionais pois a razao entre o
prego e o respectivo comprimento é constante qual era mesmo/ o que vocé falou
V?

(T27) V: 120

(T28) P: 120/_entédo/ se vocé pegar 240 e dividir por dois d4 120/ 360 dividido por
trés/ 120/ 480 dividido por quatro/ 120 e assim por diante/ 6/ é constante o 120/
pra todos o 120/ tudo bem?

(T29) V: (xxx) regra de trés na 62

(T30) P: eu expliquei regra de trés?

V: explicou
P:na 62?
Vv
P

: na 6%/ pbe x/ quando n&o tem nada/ coloca x
:i::ss0/ ah/ entao eu dei uma introducao na 62 série no finzinho la

(T36) P: entdo t& (P continua lendo o caderno de atividades)/ o numero 120 é
chamado constante de proporcionalidade/ t4? ah/ agora que eu estou lembrando/
eu acho que eu expliquei

(T37) Lé: ah/ ah eu to lembrando

(T38) P: eu expliquei

(T39) V: no outro caderno eu tenho
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(T40) P: é/ eu expliquei pra vocés/ ndao dei prova/ mas eu dei uma nog¢ao para
vocés/ no final

(T42) V: no final/ a matéria acabou no final/ ai vocé deu esses exercicios/ mas nao
deu prova

(...)

Quando a estrutura de participacao social era IRA, a turma participava da
aula, na maior parte do tempo, completando as falas do professor. Porém, no
exemplo analisado, ha algumas intervencoes (trocas) que fogem a esse padrao,
uma das quais determina a mudanc¢a no padrao de interacdo em curso. Talvez
esforcando-se para encontrar elementos que o0s alunos soubessem,
conhecessem, nesse trecho, a professora ratificou uma intervencdo anterior da
aluna, no (T26) “o que vocé falou V’, fazendo uma retomada da fala da aluna,
valorizando a informacao trazida e colocando-a em destaque. Percebe-se uma
mudanca na estrutura de participagcdo em curso, que comecga a aparecer quando
a professora passa a exemplificar.

Temos a apresentacdo do assunto, até esse momento, quando a
professora, no final do (T26), faz essa pergunta direta a V e, um pouco antes, do
(T24) em diante comega a utilizar expressdes indexadas, ou déiticas, como o0s
pronomes embreados no contexto, como o pronome eu, no (T24) preco/ se

aumenta o comprimento/ se eu quero comprar mais/ é claro que eu ndo vou pagar

menos naquilo vou pagar mais/ tudo bem?, e vocé, no (T28) 120/ entdo/ se vocé

pegar 240 e dividir por dois da 120/ 360 dividido por trés/ 120/ 480 dividido por
quatro/ 120 e assim por diante/ 6/ é constante o 120/ pra todos o 120/ tudo bem?,
cujo efeito € o de aproximacdo do assunto aos interesses do aluno. Como

anteriormente mencionado, essas expressdes déiticas ou embreadores, assim
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como os marcadores conversacionais, estdo nos turnos (24) e (28) e os injuntivos
com inclusao do falante: vamos ler, no (T8), e dizemos entdo, nos (T22) e (T26),
caracteristicamente ocorrem quando o professor estd exercendo a fungdo de
animador, ndo de informador.

Quanto a aprendizagem que estaria ou ndo sendo promovida pela
interacao, s6 podemos dizer que, quando o aluno fala sobre o tépico em curso ele

esta prestando atencao, um pré-requisito para a aprendizagem.

3.2.2.3. Jogos e enquadres

Esta secao analisa o caso das interagdes nos jogos, examinando 0s jogos
competitivos promovidos pela professora para fazer revisao de fracdes e um jogo
de faz de conta - a pesquisa sobre 0 medo - promovida para construir um
contexto para a aplicacao de conceitos e instrumentos da estatistica.

Como vimos no capitulo sobre metodologia, as atividades de jogo,
promovidas pela professora, constituiam um aspecto importante das aulas,
apesar de o projeto escrito apresentado ter contemplado apenas os objetivos dos
jogos e ndo os que ela almejava atingir nos assuntos trabalhados em sua
disciplina (ver anexo).

Os jogos foram utilizados pela professora em aulas de revisao e, durante o
tempo que observamos, foram realizados em trés aulas seguidas com os alunos
do nivel | do vespertino (correspondente a 52 série do ensino regular), o0s mesmos
estudantes que participaram na aula analisada no exemplo 10. Os trés jogos

utilizados foram o dominé de fragdes, o tangram e o tabuleiro de figuras
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geomeétricas, o chamado geoplano, todos de acordo o projeto desenvolvido pela
professora (em anexo). Eles ja haviam tido contato com toda a parte teorica e
aprendido a regra de todos os jogos no decorrer do médulo. O objetivo da
professora, ao retomar os jogos neste dia, era o de fazer uma revisdo com a

turma, mediante uma atividade aplicada.

(a) O jogo na aprendizagem

Para entendermos melhor o projeto de jogos da professora, faremos uma
digressdo aqui para discutir, a seguir, o papel do jogo em geral e do jogo no
ensino de matematica em particular, um assunto que tem ocupado muitos tedricos
da area. Entre os tedricos que tém trazido contribuicdes que nos mostram a
importancia do jogo na educagdo matematica temos Moura (1991 & 1996) e
Kishimoto (1996). Os estudos desses autores apontam para a realizacdo de um
projeto matematico que considere os jogos matematicos e os integre as outras
disciplinas (MOURA, 1996)'°. E na transformag&o do objeto, segundo a finalidade
do jogo em questdo, que sua imaginacdo se desenvolve e sdo estabelecidas
novas relacdes com o mundo real, recriando-o com significados préprios'®. O
autor afirma a importancia da realizacao de um projeto matematico que considere

0S jogos matematicos e os integre as outras disciplinas.

5 Para Moura (1996), seguindo Leontiev (1981), o aprendiz, por intermédio da brincadeira, atribui
significados diferentes aos objetos reais.

16 No Brasil, os conceitos de jogo, brinquedo e brincadeira sdo utilizados, em sua grande maioria,

indiscriminadamente. Kishimoto expde com mintcias essas diferengas, mas nosso interesse consiste em
mostrar as relagdes entre jogo e linguagem matematica.
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Em sua obra que trata sobre o jogo e a educagdo matematica, Moura
(1991) afirma que o jogo fica muito proximo da aprendizagem de matematica, na
medida em que torna possivel o trabalho com as habilidades de resolucdo de
problemas e dos conteudos culturais ligados ao préprio jogo, o que, na verdade,
traduz a idéia de fazer, imitar agées ou coisas do mundo cultural onde o aprendiz
vive. A funcdo dos jogos é também tratada nos recentes parametros curriculares

que apontam que:

“Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboracao de estratégias de resolugdo e busca de solugdes.
Propiciam a simulacdo de situagdes-problema que exigem solugbes vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das agdes; possibilitam a construcéo
de uma atitude positiva perante os erros, uma vez que as situagdes sucedem-se
e podem ser corrigidas de forma natural, no decorrer da acédo, sem deixar

marcas negativas.” (PCN, 1998:46)

No jogo, a aprendizagem da matematica pode acontecer com mais
facilidade porque o brinquedo pode funcionar como substituto dos objetos reais
que fazem parte do cotidiano da nossa vida em sociedade, estimulando a
imaginagédo de forma marcante em determinadas situagdes, em que o aluno tenta
reproduzir a realidade. Podemos citar como exemplos o brincar de “escolinha”,
de “casinha”, de “supermercado”, nos quais o aprendiz entra em um mundo de

“faz-de-conta”. Como, nesse faz-de-conta, o0 estudante estabelece
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comportamentos semelhantes aos da vida real, isso acaba fazendo com que ele
proceda de forma mais adiantada aquela prépria a sua idade. ””

Quando o aprendiz pbe em préatica as regras do jogo de uma maneira
ludica é que acontece a brincadeira. Segundo Kishimoto, (1996:21) “dessa forma,
brinquedo e brincadeira relacionam-se diretamente com a crian¢ca e ndo se

confundem com o jogo.”

Para Vygotsky (1991), que estudou o desenvolvimento de aprendizes em
relacdo ao jogo, o0 jogo de regras € 0 jogo de faz-de-conta sdo modos de
articulacao distintos entre os dois elementos basicos que constituem “o jogo”

como atividade humana: o imaginario e a regra:

“Em um sentido, no brinquedo a crianga é livre para determinar suas proprias
acoes. No entanto, em outro sentido, € uma liberdade iluséria, pois suas agdes
sao, de fato, subordinadas aos significados dos objetos, e a crianga age de

acordo com eles.” (Vygotsky, 1991:118)

A escola, segundo Vygotsky (op. cit.), se aproveitar os momentos de
brincadeira, pode contribuir muito para o desenvolvimento dos estudantes. O jogo

de faz-de-conta propicia uma situagcdo imaginaria, centrada nas experiéncias

17 . - .
Em nosso trabalho de sala de aula com criancas na Educacdo Infantil, observamos que, em uma

brincadeira de supermercado, uma crianca, exercendo a func¢do de operador de caixa, acabou criando um
preco para uma mercadoria, solicitada pelos “aprendizes fregueses”, que ndo tinha em sua pequena loja de
auto-servico, onde se vendiam géneros alimenticios, bebidas, artigos de limpeza, higiene pessoal etc. Quando
perguntamos se havia aquele produto em seu supermercado, a crianca afirmou que ndo tinha preco, deixando
subentendido que a invencdo do valor representava a presenca daquela mercadoria no local. Ou seja, ao
inventar um preco, a criancga deixou de assumir, naquele momento, o seu papel social de operador de caixa de
supermercado, que estava regulando a sua a¢c@o espontinea, e resolveu o seu problema.
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cotidianas, nas quais a elaboracdo das nogdes e conceitos matematicos pode se
dar de modo assistematico e ndo formalizado. No jogo de regras, como no caso
do jogo de boliche, de dados, de domind, o aluno se depara com situagdes-
problema de diferentes niveis de raciocinio, como contagem, registro grafico de
pontos, adi¢do, fracdes. Esses jogos tém como caracteristica principal a execucéo
das regras, o que determina a participacdo de cada jogador na partida, enquanto
no jogo de faz-de-conta é o imaginario que se destaca. No entanto, no jogo de
regras, ha uma situacdo imaginaria, em todo o tempo, e, no jogo de faz-de-conta,

ha sempre regras (Vygotsky, 1991).

(b) Conflito nos enquadres

Para o desenvolvimento das aulas com jogos competitivos, a professora
precisou esclarecer os alunos sobre as regras de cada jogo, ou seja, 0 que e
como se devia fazer.

De acordo com Matencio (1999), a intervencdo do professor em sala de
aula traz informacdes metaoperacionais de estruturacdo do evento, contribuindo

para:

“1) a gestdo do grupo, a professora diz o que se deve fazer e como se deve
fazer, 2) a organizacéo da tarefa, a professora realiza uma demanda de fazer, 3)
manter os lugares, que esta ocupando e que se deve ocupar, e a fungédo dos
participantes nessa aula, a professora realiza uma série de demandas,

esperando que os alunos acatem-nas como solicitado”. (MATENCIO, 1999:78)
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Verificamos, assim, que a professora colabora para a gestdo do grupo, nos
esclarecimentos iniciais, e organiza a tarefa, combinando com os alunos que cada
um deles faria em uma folha de papel o registro dos pontos obtidos em cada
jogada. Os pontos seriam marcados em uma tabela Unica, na qual constavam os
nomes de todos os participantes.

Os alunos tinham liberdade para se organizarem em grupos. Conforme
relato da professora, o critério de formacao de grupo era geralmente estabelecido
por eles mesmos pela proximidade no interior da sala de aula, pela amizade e
pelos niveis de dificuldades. Como eram jogadas varias partidas no mesmo dia,
isso resultava na manutencdo dos mesmos grupos, fazendo com que os alunos
de um grupo nao interagissem muito com os alunos dos outros grupos. Eram
varios os grupos que se formavam e a professora ficava transitando pela classe.

Dentre os jogos observados, selecionamos para andlise o de fracoes, em
que havia dominds apresentando em um dos lados das peg¢as o desenho da

fracdo e do outro a escrita numérica. (ver fig. 1)

Figura 1

Contexto: O jogo consistia no estabelecimento, por parte dos alunos, de relagdes entre o
desenho e os numeros, associando-os no decorrer de cada partida. O objetivo didatico do
jogo era que o aluno lesse corretamente uma fragdo mediante a ilustracdo e
compreendesse o0 conceito.
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Exemplo 11: dominé de fracoes
(T1) A1: vai/ vai/ eu comecgo ((muitas vozes))
T2) A2 € eu primeiro

3) P: e::: ((muitas vozes))

4) P quem ganhou da outra vez?

T5) AS3: coloca seis seis/ assim 6 ((vozes)) e depois aqui 6/ esse aqui 6
(apontando a pecga))

) A4: vai/ agora seis

) A5: eu nao tenho

) A2: é e:::la ((risos/ vozes))

) A1: vou ganhar trés vez/ seis um

0) A3: nao/ é seis com seis/ quinto sexto/ quinto sexto

T11) A1: quarto sexto

T12) A4: é vocé

T13) A5: quarto sexto aqui

T14) A3: vai/ dois/ dois sexto/ dois sexto de novo ((mexe os dominds))

(
(T
(T
(
(
(T6
(T7
(T8
(T9
(T1
(
(
(
(

Exemplo 12: dominé de fracoes (a partir do (T15), as vozes do grupo sao
tao intensas que nao conseguimos identificar mais os alunos com exatidao,
por isso utilizamos apenas A para todos)

(T15) A: dois sexto?

(T16) A: é

(T17) A: um quinto

(T18) A: um sexto

(T19) A: ndo

(T20) A: zero, zero

(T21) A: quarto sexto ((vozes))/ agora trés sexto i::: quarto sexto
(T22) A: quarto sexto/ quarto/ trés sexto

(T23) A: passei ((vozes))

(T24) A: agora vocé

(T25) A: seis um, um sexto, i::: cinco sexto

(T26) A: trés...sexto

(T27) A: passo

(T28) A: vai

(T29) A: é vocé/ vai/ € vocé

(T30) A: eu passo

(T31) A: é vocé! ((barulho de domind/muitas vozes))
(T32) A: é seis/ seis um

(T33) A: ndo é seis um?

(T34) A: seis um

(T35) A: ndo/ é trés seis

(T36) A: é seis um

(T37) A3: (ha uma discussdo)...6 um em cima e seis embaixo
(T38) A: eu passo

( A: 6 dona o B ganhou uma!

(..
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Notamos, inicialmente, que os alunos ndo falham na correspondéncia
representacdo e fragdo, porém verificamos que eles nao utilizam a linguagem
matematica adequada. Quando os estudantes vao trabalhar com a fragédo e
parecem ndo entender, muitas vezes expressam as fragdes utilizando numeros
cardinais. Por exemplo, em vez de ler a fragdo correspondente (seis sextos, cinco
sextos) os alunos utilizam:

(a) cardinal com cardinal como no (T5) “coloca seis seis/ assim 6 ((vozes))
e depois aqui 6/ esse aqui 0 ((apontando a peca)”’);

(b) ordinal com ordinal, como no (T10) “ndo/ é seis com seis/ quinto sexto/
quinto sexto’

Apesar de a grande disputa e a rivalidade, no decorrer da partida,
impedirem uma maior interagdo no grupo no jogo de dominé de fracdes
observado, havia alunos que tentavam ajudar os participantes, utilizando as
metaforas orientacionais de espaco.'® Assim, no (T5) o aluno tenta ajudar os seus
colegas no desenvolvimento do jogo, como no (T17) "um quinto” e no (T18) “um”.
Na maioria dos exemplos, a utilizacdo da linguagem matemaética corretamente'®
nao significa compreensao do conceito, porém é pelo menos um indicio de uma

percep¢ao da diferenga, o que estaria ausente nos demais casos.

' Embora grande parte das pessoas acredita que a metdfora é um recurso da imaginagdo poética e um
ornamento retérico, sendo mais uma questdo de linguagem extraordindria do que de linguagem ordinaria,
segundo Lakoff & Johnson (2002), a metdfora estd presente no nosso cotidiano, ndo apenas na linguagem,
mas no pensamento e na a¢do. Assim, a metafora ndo € uma questio de meras palavras, pois os processos do
pensamento sdo em sua maioria metaféricos. Nosso sistema conceptual ordindrio, pelo qual pensamos porém
também agimos, é essencialmente metafdrico por natureza.

1 . Lo . . ~ .
? 0 uso adequado da linguagem matemtica apenas no nivel representacional nio garante o entendimento do
conceito.
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Diferentemente de seus colegas, A3 (a intensidade das vozes nao permitiu
a identificacdo) nao parecia estar preocupado apenas em vencer, mas também
em auxiliar os colegas, como quando afirma no (T37) “é um em cima e seis
embaixo”, com a intengdo de explicar ao colega que, em uma fragdo ordinaria, o
numerador é o elemento que fica acima do traco da fracdo, no caso um, e 0
divisor ou denominador é o termo que fica abaixo do trago de uma fracéao
ordinaria, que no exemplo selecionado é o nuUmero seis.

Nessa longa sequiéncia, somente nos turnos em que corrige, no (T19) A:
ndo, e nos que orienta, como no (T37) A: é um em cima e seis embaixo, o aluno
volta sua ateng¢do ao objeto de aprendizagem e tem uma preocupacao de ensinar,
quando, no momento final do jogo, tenta explicar como colocar a peca.

Pudemos perceber que o jogo nem sempre consegue atingir em sala de
aula os objetivos esperados pela professora, que visava, em relacdo ao domind,
por exemplo, levar o aluno a “ler corretamente uma fragao através da ilustracao”
(ver anexo), porque grande parte dos alunos acaba por encara-lo, na maioria das
vezes, como uma competicdo e um desafio a vencer.

Da perspectiva da aprendizagem, percebemos que o fato de os alunos do
nivel | jogarem varias partidas do jogo de dominé de fracbes no mesmo dia
resultava na manutencdo dos mesmos grupos, estabelecidos por eles mesmos
pela proximidade no interior da sala de aula, pela amizade e pelos niveis de
dificuldades, ou seja, os que tinham facilidade se uniam. Assim, notamos que
essa organizacdo da interacdo fazia com que os alunos de um grupo néao

interagissem muito com os dos outros grupos.
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A nocao de enquadramento do evento de Goffman (1974), nos permite
entender a divergéncia entre expectativas do professor e realizagcao pelos alunos
(ver Kleiman 1993) nas situacées de brincadeira. Goffman argumenta que, em
qualquer encontro face a face, os participantes estdo, a todo momento,
introduzindo ou mantendo enquadres que organizam o discurso € 0s orientam no
que diz respeito a situacdo interacional. Para o referido autor (apud Ribeiro &
Garcez, 1988): “O enquadre situa a metamensagem contida em todo enunciado,
indicando como sinalizamos o que dizemos ou fazemos ou sobre como
interpretamos o que é dito e feito”. (RIBEIRO & GARCEZ, 1998)

No enquadre proposto pela professora, o jogo € uma situacdo de
aprendizagem, um evento discursivo de letramento matematico, ou seja, de
numeramento, que esta relacionado a uma pratica social escolar, todavia, no caso
desses alunos, seja qual for o objetivo didatico, normalmente a preocupacao nao
€ com o evento de numeramento, mas com o ato de jogar, e, assim, mobilizam
conceitos do senso comum, conhecimentos sobre outros géneros do discurso
como o bate-papo e a aposta.

Ha, na verdade, uma divergéncia quanto ao enquadre didatico ou escolar
da aula e um simples divertimento. Os alunos se empolgam demais com o jogo e
perdem a oportunidade de ir construindo e refinando a sua linguagem
matematica. A professora parte do discurso didatico com o objetivo de atingir o
discurso cientifico académico e se de fato os alunos estivessem no enquadre
esperado e previsto para a atividade pela professora, haveria algumas evidéncias
de compreensdo do conceito de fracoes na prépria leitura correta das fichas de

dominé (entendendo que, mesmo que acertassem o0 nome, ndo seria garantia de
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que eles entenderam o conceito de fragdo). Sendo assim, mediante nossos
dados, verificamos que o0 jogo, por si s6, mesmo 0s que envolvem conteudos
matematicos, ndo ensina conceito matematico. A Matematica tem linguagem
escrita e formalizagdo conceitual que o jogo ndo atinge. O nao refinamento da

linguagem fraciondria que observamos anteriormente é exemplo disto.

( ¢ ) Jogos de faz-de-conta: a pesquisa

Um conjunto de aulas observadas tinha por finalidade colocar em pratica
um conceito estudado mediante a metodologia de projetos. Focalizando a funcao
social da matematica, essas aulas visavam ensinar os estudantes a utilizar a
matematica para representar os dados obtidos junto aos alunos da escola, na
realizacdo de uma pesquisa sobre seus medos. No caso, visava a ensinar a

utilizagdo de tabelas e graficos.

A realizacdo de atividades que proporcionem o envolvimento de aprendizes
em situacdes imaginarias tem importante funcdo pedagdgica, como ja vimos na
secao anterior sobre o0 jogo. Um projeto de pesquisa pode ser entendido como
uma situacao de faz-de-conta baseada no jogo e na brincadeira.

Assim, caracterizamos a utilizacdo desse projeto como um jogo porque
envolve uma simulacdo: a professora simulou uma situagdo real de pesquisa a
ser realizada pelos estudantes do nivel IV com todos os alunos do periodo

vespertino.
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Pelo fato de a situacéo-problema fazer parte da prépria dinamica do jogo, o
aluno a enfrenta como uma necessidade e se propde a resolvé-la, por isso,
quando o jogo tem objetivos definidos, se torna uma boa estratégia de ensino. No
jogo de faz-de-conta, os alunos, sejam eles criancas ou jovens e adultos
utilizariam expressdées numéricas mais préximas da linguagem comum, o que
facilitaria a elaboracédo do pensamento operatério do nimero, deixando-os mais a
vontade para a formacao de conceitos. Em uma situacdo mais formal de aula, em
que o professor expde um determinado contelddo, o discurso é mais coercitivo, o
aluno sente-se obrigado a repetir os mesmos conceitos da linguagem matematica,
demonstrados formalmente, e pode acabar n&o aproveitando a linguagem do dia-
a-dia para a resolucao de problemas.

Nas aulas observadas, a professora relacionou o universo da matematica
com questbes sociais, com base na obra Cidaddo de Papel de Gilberto
Dimenstein, que estava sendo trabalhada, para a exposicdo de trabalhos, por
todas as disciplinas da escola, envolvidas no desenvolvimento do Projeto
Biblioteca, ja mencionado no capitulo 2. O livro que serviu de base para o projeto
abordava varios temas como: renda, mortalidade infantil, populagdo, desemprego,
violéncia, década perdida, educacao, desnutricio etc. A equipe escolar escolheu
trabalhar com o tema da violéncia por ser uma problematica vivida muito de perto
pela comunidade local, jA que a escola situava-se no meio de duas grandes
favelas do Jardim S&o Fernando e Jardim Paranapanema (veja o capitulo 2), em
que varios alunos viviam do trafico de drogas.

Adaptando o contetudo de uma aula a situacao dos colegas, os estudantes

jovens e adultos do nivel IV (82 série) do periodo vespertino foram incumbidos de
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realizar uma pesquisa com a finalidade de verificar 0 que mais amedrontava os
seus colegas da escola. Entre as possibilidades arroladas pela obra de Gilberto
Dimenstein havia as seguintes: medo de fantasma, ser assaltado na rua,
separacao dos pais, atropelamento, desemprego, dormir no escuro, repetir de
ano, ser sequestrado, meninos de rua, ndo entrar na faculdade, ficar preso em
elevador, entrar ladrdo em sua casa, morte dos pais, AIDS, ndo conseguir um
emprego depois de formado.

Para a realizacdo dessa pesquisa, os alunos estudaram elementos de
estatistica, em que sao investigados os processos de obtengdo, organizacao e
analise de dados sobre uma populacao ou sobre uma colecédo de seres quaisquer
e 0s métodos de tirar conclusdes. Para a obtencdo de dados, elaboraram
perguntas, distribuiram questionarios nas salas, orientando o0s colegas a
responderem as perguntas, montaram tabelas e produziram graficos. Quanto aos
conhecimentos matematicos, foram trabalhadas com essa atividade questoes de
porcentagem, freqiiéncia absoluta e freqtiéncia relativa, dando a oportunidade aos
alunos de confrontarem seus dados e interagirem com 0s colegas e a professora,
a fim de entenderem na pratica o que é uma pesquisa, como se coletam os
dados, para que servem os graficos, a importancia de sua veracidade, ou seja,
para aprenderem a fazer uma matematica funcional. Nas primeiras explicacoes do
projeto de pesquisa, a aula segue o padrdao de interacdo mais tradicional, IRA.

Vejamos o exemplo abaixo:
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Contexto: A professora estava introduzindo o conceito de estatistica e de pesquisa.

Exemplo 18: objetivos de estatistica

(T1) P: bom/ o que que/ 0 que que a estatistica ajuda a gente/ ajuda em qué? da
um chute assim/ fala/ a estatistica/ pra que que serve a estatistica/ pra que a
gente vai construir aqueles graficos e aquele monte de coisa/ a toa?

(T2) Als: nao

(T3) P: pra qué? pra que S? ((a professora perguntou para a aluna S porque ela
estava debrucada sobre a carteira))

(T4) S: ((levantando a cabeca)) ai/ pra/ saber quanto mais ou menos tem/ eu nao
sei explicar

(T5) P: o0 que a gente quer perguntar né o que a gente quer saber

(T6) S: é

(T7) P: entao é :: a gente quer saber/ o problema nosso € saber quem é:: quais os
tipos de medo/ que os alunos tém/ nao é verdade? E isso que a gente quer
saber?

(T8) J: é

(T9) P: esse é o problema/ a gente quer saber quais os tipos de medo que os
alunos tém e depois/ a gente vai fazer o qué::: a gente vai resolver o problema/ a
gente vai fazer o qué?

(T10) S: um gréfico

(...)

A professora utilizava diversas estratégias para solicitar que os alunos

expandissem, reformulassem seus conceitos. Nos turnos (T1), (T7) e (T9), ela usa

entonagdo ascendente, sinalizando que ndo concluiu a frase e requisitando

respostas. As colocagbes dos alunos, por meio de suas perguntas e de suas

respostas, no exemplo 18, demonstravam a professora o que sabiam, como no

(T4) “ai/ pra/ saber quanto mais ou menos tem/ eu ndo sei explicar”, e, ao ratificar

as respostas, no (T5) “o0 que a gente quer perguntar né o0 que a gente quer

saber’”, mesmo que parciais, ou seja, nao na sua totalidade, a professora dava

continuidade a interacdo. Nota-se que a professora partiu da fungdo da estatistica

para a construcao de grafico no (T1), passando para o objetivo ou a pergunta de

pesquisa no (T5), chegando ao problema de pesquisa no (T7), voltando ao
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enunciado, que tinha comecado no (T9), para obter a representagcdo dos
resultados, o campo da estatistica a ser estudado, o grafico no (T10). Ela estava
tentando construir um conceito de estatistica como uma estratégia, um
instrumento para organizar os dados da pesquisa.

Dando continuidade a interacdo, a professora descreve 0s passos oOu

etapas envolvidos em uma pesquisa de tipo Survey.

Contexto: A professora estava tentando explicar qual seria a populacdo a ser
entrevistada.

Exemplo 19: objetivos de estatistica

(...)

(T11) P: resolver néo/ ja descobrimos qual o problema que a gente vai/

(T12) J: um graéfico

(T13) P: isso/ ndo/ antes do grafico vem o qué::? a pesquisa/ a gente vai la
pesquisar/ a gente vai pesquisar quem?

(T14) J: as pessoas

(...)

No (T11), a professora retoma a nocao de problema de pesquisa. Um
pouco mais tarde, a professora resgata o que ja foi feito e combina a metodologia
a ser utilizada: as perguntas elaboradas seriam distribuidas nas salas para os
estudantes responderem e o0s resultados obtidos dispostos em tabelas. No
exemplo abaixo, no (T27), ela utiliza o pretérito “montou”, para as etapas ja
explicadas e feitas, a fim de introduzir a nova agao “vai fazer”; ja no (T34) “colheu”

recupera uma série de atividades imaginadas, ainda nao realizadas e permite

introduzir a proxima na sequéncia metodolégica: “vai construir”.
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Dando continuidade a aula, a professora estava tentando construir com os alunos
0 jogo de faz-de-conta.

Exemplo 20: tratamento dos dados: tabela de freqiiéncia

(T27) P: entdo a gente montou/ a gente montou as perguntas/ nés montamos as
perguntas/ o que que a gente vai fazer com essas perguntas?

(T28) R: distribuir na (xxx)

(T29) P: distribuir nas salas

(T30) J: pra eles responderem

(T31) P: pra eles responderem/ depois a gente traz aqui e come::ca

(T32)

(T33)

T32) J: a construir os graficos

T33) S: a construir os gréficos

(T34) P: a construir a tabela né/ com os dados que a gente colheu/ {4 certo? a
gente vai construir aquela tabela de freqiéncia/ lembra? freqiéncia/ tinha
porcentagem/ frequéncia absoluta/ freqiéncia relativa/ ta? entdo a estatistica
serve pra qué? pra auxiliar a gente é :: por exemplo na eleicdo aqui/ a gente vai
saber/ a_gente sabe mais ou menos quem ta na frente/ ndo é? ((a classe
concorda)) e que eles estdo colhendo os dados ai e tdo vendo que tem muita
gente escolhendo tal candidato/ t4 certo? ai a gente tem uma base/ uma base do
qué? do qué::? a preferéncia das pessoas/ ta? bom/ é/ tem que::/ olha/ quem vai
na classe/ primeira classe? ((J, V e S parecem conversar sobre as classes e dao
risada)) tem nove alunos ali?

(...)

O exemplo mostra a diversidade de estratégias utilizadas pela professora;
além da alternancia pretérito-futuro para construir dois planos de acao na
pesquisa: o ja realizado e o previsto na sequéncia, a professora faz uso de
marcadores conversacionais: né, ta certo, lembra, ndo é, do qué para guiar 0s

alunos nesse jogo de faz-de-conta.

Também o uso da forma pronominal “a gente” merece atencao.
Verificamos que a expressao “a gente” aparece como expressao inclusiva - a
professora e seus alunos - alternando com o pronome nds e, portanto, constroi
uma aproximacao pela descricdo de uma acao conjunta, embora sejam somente
os alunos os uUnicos que realizardo varias das acdes descritas: distribuir os

questionarios, colher os dados.
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Contexto: Nos turnos a seguir, a alunas sujeito de nossa pesquisa estdo distribuindo os
papéis para serem preenchidos pelos colegas de outra turma. Acabam de entregar e vao
para frente da classe onde ja estava a aluna L esperando o término da distribuicdo para
explicar o questionario.

Exemplo 21: explicando como preencher o questionario:

(T43) L: aqui é quinze perguntas né/ vocés tem que ler tudo as perguntas ai
depois tem que escolher uma sé, a que vocé tem mais medo ((L nesse instante
aponta uma das alternativas no papel que segura e parece estar um pouco
nervosa. As outras alunas que estao com ela ficam observando a classe)/ as
vezes aqui tem uma que a gente tem medo também/ de varias/ mas é a que vocé
tem mais medo.

(T44) V: é ((responde para uma aluna que pergunta se € para assinalar uma so))
(T45) S: é/ s6 uma alternativa ((responde para a mesma aluna))

(T46) L: entao 1€ tudo/ 1é primeiro depois marca (xxx)/ ta bom? Obrigado ((L sai da
frente da classe meio envergonhada e segue em direcdo ao fundo da classe, as
outras alunas a acompanham e a classe conversa))

(..)

A partir do (T43), inicia-se, entao, a apresentacao do projeto, pelos alunos
sujeitos da pesquisa, para as demais turmas. Verificamos que a aluna L, no (T46),
ao explicar novamente qual deveria ser o procedimento dos alunos, demonstra
estar atenta para resolver as duvidas destes, a fim de que o questionario fosse
respondido conforme foi requisitado pela professora. Ndao ha um clima de
competicao, neste jogo de faz-de-conta, mas de cooperacao e auxilio com vistas

a aprendizagem.

Contexto: Apéds aplicado o questiondrio, ou seja, terminada a coleta de dados, os alunos
voltam para a sala de matematica e fazem um relato do acontecido a professora, a
seqguir:
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Exemplo 22: na aula deles: a dificuldade do questionario

(51
(T55) R: ai eles responderam

(T56) P: responderam? eles falaram se entenderam/ se nao entenderam

(T57) R: eles marcaram

(T58) J: tem uns que marcou

(T59) V: eles tém medo/ tinha um que tinha medo de duas coisas/ mas nao podia
marcar

(T60) P: ah é/ tem gente que teve medo de mais de uma coisa/ né? mas sé podia
marcar uma/ né? ((a classe concorda balangando a cabega)) t&4/ i:: 0 que que
vocés/ vocés acharam/ assim/ que/ é/ eles foram verdadeiros/ pra responder/
porque estas coisas tem que ser verdadeiro pra responder/ porque se nao a gente
vai ter uma pesquisa falsa/ existem varias pesquisas falsas por ai (xxx) né/ vamos
supor se:: se alguém para vocé na rua e fala assim/ o::lha, vocé vota no/ no/ Zé
que o Zé é bom/ ai vocé fala/ ah/ td bom/ mas chega la vocé nao vota no Zé/ vocé
vota no Jodo/ vocé néo foi verdadeiro/ o cara perguntou la/ pois que vocé vai votar
no Zé e vocé ndo vai votar no Zé/ nao é? vocés acharam que eles foram
verdadeiros?

(...)

A aluna V, no (T59), relatou o problema percebido no questionario, que nao

permitia que os alunos pesquisados assinalassem mais de um tipo de medo,

oferecendo, dessa forma, uma pista a professora de que poderia haver uma outra

maneira de montar o questionario para saber do que os alunos tinham mais

medo?. A percepcao de um problema no preenchimento das perguntas, por parte

da aluna “pesquisadora”, o qual atrapalhava a sua tarefa, mostra uma importante

funcdo pedagdgica das atividades que envolvem os aprendizes em situagdes

imaginarias, pois ha um avanco demonstrado pela aluna quando consegue

verbalizar e explicar ao professor o problema encontrado.

2 . . L. . - e, . .
% Um outro tipo de questiondrio poderia apresentar, por exemplo, as op¢des expressas por muitissimo, muito,
pouco ou nada para cada tipo de medo, permitindo aos estudantes pesquisados escolherem mais de uma

op¢ao.
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Em seguida, j4 de posse dos dados, os alunos, juntamente com a professora,
levantam hipdteses sobre os resultados da pesquisa em preparo, para a construgéo da
tabela e depois dos graficos.

Exemplo 23: levantamento de hipéteses

(...

(T61) A: acho que sao sim/ professora

(T62) P: é vocés também né/ responderam/ vocés foram verdadeiros?
(Te3) Als: eu fui/ eu (xxx)

(T64) P: colocaram o que tém mais medo?

(T65) J: mais medo/ dona

(T66) P: ta certo? entdo nosso objetivo aqui é saber qual o maior medo/ né (xxx) o
grau que vai dar/ vamos supor/ vocés chutam que vai dar o qué?
(Te7) Als: AIDS/ morte dos pais (xxx)

(T68) L: entrar ladrdao em sua casa também/ né?

(T69) P: entrar ladrao em sua casa?

(T70) L: eu acho que tenho (xxx) € muito pior

(T71) A: morte dos pais ou AIDS professora/ eu acho né

(T72) V: eu acho que é (xxx) dona

(T73) P: morte dos pais ou AIDS

(T74) S: ah/ morte dos pais

(T75) P: ela acha sequestro/ ela acha sequiestro ((a professora aponta as alunas))
(T76) V: (xxx) hoje em dia ndo tem isso/ sequestra:: pobre/ sequestra:: pobre/
dona? ((a classe ri))

(T77) P: é ((P movimenta a cabega como se quisesse dizer nao sei)/ olha/ nao
sei/ ((P comeca a rir)) acho que pobre esta sequlestrando pobre também ((todos
riem))

(T78) V: (xxx) dona ((a aluna contesta rindo))

(T79) P: entao/ olha/ ((P estda com ar de riso)) mas é o seguinte/ se a gente td com
tanta duvida por que a gente néo vé isso logo/ né/ pra ver o que vai dar/ pra isso
serve a estatistica/ pra gente ver/ uns falam/ ndo/ € isso (xxx) é isso ((os alunos
comecam a conversar empolgados)) e ta todo mundo curioso/ vamos montar
aquela tabela entao?

(..)

A seqlUéncia de interacbes mostra uma preponderancia, no inicio do jogo
faz-de-conta, de forma tradicional de interacao do tipo IRA, em seguida os alunos
brincam de pesquisador/professor, explicando a pesquisa aos colegas nas demais

turmas, que termina com o relato, por parte de uma aluna, sobre as limitacdes do
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questiondrio, que nao permitia multiplas alternativas. No exemplo 23, que
documenta esse momento, 0s turnos sao mais simétricos?".

Os dados sobre interagdo analisados neste capitulo nos permitem concluir
que, em geral, a professora tem uma competéncia comunicativa profissional,
tentando envolver os alunos na construgdo de conhecimentos, toda vez que pode.
Segundo Kleiman (2002:24), a competéncia comunicativa € construida na
interacdo, pela participacdo nas situagdes e, por isso, ela continua
desenvolvendo-se ao longo da vida do individuo, em funcao dos eventos de fala e
de letramento situados nos quais 0 sujeito participa (no caso em questao, os
eventos em que o sujeito desenvolve seu trabalho como agente de letramento
escolar) (Kleiman, 2005).

Podemos dizer também que, em geral, a estrutura de participacao social
dos alunos dos primeiros niveis do Modular seguia praticamente o padréao
tradicional de aula, IRA, com mais adivinhacdes dos alunos, respostas consistindo
em complementacdo da fala do professor e, nos jogos competitivos, busca de
procedimentos apenas para vencer sem preocupag¢ao de resolver o problema
apresentado.

Ja no nivel IV, a estrutura de participagcdo social demonstra uma
aprendizagem social importante: o aluno interage com seus pares de forma
cooperativa, trabalhando coletivamente na busca de solugdes de problemas,

respeita 0 modo de pensar dos colegas e aprende com eles. A interacdo é em

2l Ap6s a constatacdo pela aluna V, a professora decidiu ela prépria fazer uma nova pesquisa. Esse foi um
dos momentos em que a sua a¢@o deixou claro os problemas de formagdo muito rigida: se os alunos tivessem
refeito a pesquisa, o problema teria sido claramente circunscrito como um problema do instrumento e ndo do
aluno. Como, na segunda pesquisa, os resultados foram diferentes, a diferenca poderia ter mostrado aos
alunos a relagdo entre método (ou instrumento) e resultados, uma ligdo avancada.
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grande parte diadica, as falas dos alunos sdo auto-geradas e os alunos mais
experientes auxiliam os outros, atuando como mediadores, pois, segundo
Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal € o caminho percorrido entre o

que vocé faz hoje com a ajuda de uma colega e amanha realizara sozinho.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

O objetivo principal de nosso trabalho foi descrever a interagéo professor-
aluno em aula de matematica no contexto de educacao de jovens e adultos.

Com a finalidade de contextualizar o ensino de matematica, analisamos, no
capitulo 1, o Movimento da Matematica Moderna, as relagbes entre linguagem
matematica e linguagem natural e as contribuicées da andlise da interacao para a
aprendizagem, verificando que os professores de matematica tém se preocupado
cada vez mais com a questao linglistico-discursiva do ensino de matematica. O
exame da literatura sobre o ensino de matematica mostra o fundamental papel da
lingua materna na aprendizagem de matematica. Isso é relevante porque
atualmente se sugere que 0 ensino de matematica possa aprimorar as estratégias
expressivas e comunicativas dos alunos. Esse exame confirmou a necessidade
de novas formas de abordar a formacao do professor de matematica; uma dessas
formas pode ser a analise da interagcdo em sala de aula, a fim de se procurar
propostas que possibilitem a compreensdo da base discursiva do ensino de
matematica.

No capitulo 2, caracterizamos a escola em que realizamos a nossa
pesquisa, que funcionava por médulos, nos quais estudantes que trabalhavam
podiam cursar de manha, a tarde ou a noite as disciplinas de portugués e
matematica, com duragao de 25 dias, e os componentes curriculares de historia,

geografia e ciéncias, no decorrer de 17 dias.
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Como contexto para a pesquisa sobre interagdes em aula de matematica
para jovens e adultos, o sistema de organizagdo por modulos se apresentava
bastante propicio: nele é eliminada a seriagdo e a reprovagdo de um aluno em
uma série quando ele n&o alcanga as metas de um unico ramo do conhecimento,
como acontece nos cursos seriados. Isso € particularmente importante para
flexibilizar a Educacao de Jovens e Adultos: 0s nossos sujeitos, na faixa etaria de
22 a 35 anos (seguida dos jovens de 15 a 21 anos), eram trabalhadores,
engajados no comércio, na industria e na economia informal.

Além da flexibilizacdo, o sistema contribui para a construcao de relacdes
sociais que facilitam a interagcdo na aula. O fato de o professor estar as cinco
aulas diarias com a mesma turma promovia o estreitamento dos lacos entre os
alunos e o educador, o qual tinha a responsabilidade de apenas uma sala para
preparar suas aulas e, portanto, maior possibilidade de acompanhar o
desenvolvimento de cada aluno, uma vez que os conhecia de perto. E, finalmente,
a professora que aceitou a nossa observacao estava interessada em desenvolver
um trabalho diferente, significativo com seus alunos. Apesar de ndo ser mais
obrigatéria a apresentacdo de projeto, a professora sujeito desta pesquisa se
prontificou a realizar um breve trabalho com jogos com o intuito de colaborar para
uma melhor aprendizagem dos alunos.

Assim, nesse contexto bastante diferenciado, comecamos as nossas
observacdes para responder as perguntas de pesquisa de nossa dissertacao, por

meio da andlise apresentada no capitulo 3.
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Em relacdo a primeira pergunta, a respeito de como se produzem as
interagdes na aula de matematica e em que medida elas permitem re-elaboragdes
conceituais, notamos que a professora manejava muito bem, na interacdo, as
funcdes didaticas de informador, animador e avaliador. Dessa maneira,
verificamos a utilizacdo de mecanismos verbais para a construcdo de um
conceito, mediante verbos de percepcdo com fungdo injuntiva (comandos no
modo imperativo), com o intuito de informar os alunos. Exemplificamos a fungao
de animadora da professora pela utilizagdo de marcadores conversacionais, o que
lhe permitia trazer os alunos de volta a discussao e fornecer um tempo para a
organizacdo do pensamento e pelo seu uso de embreantes enunciativos, que
estabelecem uma maior proximidade entre a professora e o aluno e direcionam o
olhar do aprendiz para o aspectos relevantes do objeto de estudo. E, por fim,
comprovamos que a professora utilizava estratégias de repeticao e reformulacao
da sua propria fala ou a dos alunos, quando estes pareciam ter dificuldade em
responder, e tinha cuidado de preservar a face de seus alunos, ao avaliar as
respostas dos estudantes, utilizando estratégias de indirecdo, ou optando por

deixar o aluno sem avaliacao.

Quanto a segunda pergunta da pesquisa, que indagava sobre (a) o uso dos
recursos da linguagem natural pela professora para o ensino da linguagem
matematica na revisao, apresentagao e aplicacao de conceitos matematicos e (b)
a relacao entre o objetivo da aula e o tipo de interagdo estabelecida, a analise dos
dados revelou que o aproveitamento da linguagem natural acontecia, por

exemplo, quando a professora utilizava recursos de polidez e quando ratificava a
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fala do aluno e que, na verdade, havia uma relacao entre os tipos de conteudo e a
qualidade da interacao, evidenciada em tipos de estruturas de participacao social:
em primeiro lugar, uma interagcdo mais simétrica foi freqiente nas aulas de
revisdo com construcdo de diades professor-aluno ou aluno-aluno, em que a
participagdo do aluno ia além de completar a palavra ou a frase da professora, e
com autonomeacao do aluno para responder para responder e autogeracdo de
perguntas; em segundo lugar, uma interagdo mais tradicional, assimétrica que
aconteceu nas aulas de apresentacdo do conceito, pois 0s estudantes jovens e
adultos ndo se arriscavam muito, ndo se expunham tanto quanto as criancas, por
exemplo, de um curso infantil. Foram também observados os dois tipos de
interacdes variadas nas atividades de jogo, entre pares em pequenos grupos ou
entre professor e alunos. Assim, verificamos que quanto menos formalista o

contetdo melhor a qualidade de participacao dos alunos.

As interacdes, ao longo dos niveis, parecem ter auxiliado na formacao de
atitudes dos alunos, pois os aprendizes dos primeiros niveis mantinham o padrao
tradicional IRA de sala de aula, completando a fala do professor ou, nos jogos,
preocupando-se apenas em vencer, enquanto que os estudantes do nivel IV
respondiam espontaneamente e demonstravam maior facilidade para entender o
processo do jogo, além de um autocontrole e respeito a si mesmo e aos colegas:
0S mais experientes colaboravam com o0s outros, buscando alternativas e

solucoes.

Em vista disso, esta pesquisa aponta para uma pratica pedagodgica no

ensino de matematica que dé destaque a resolucéo de problemas, ao jogo e a
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participacdo ativa do aluno, confirmando a necessidade de se trabalhar a
potencialidade dos estudantes em termos de elaboragédo do conhecimento nas
interagcdes entre professor-aluno e entre alunos, a fim de desenvolver as
capacidades cognitivas, afetivas e de insercdo social. O estudo também
demonstra a importancia do estudo da interagdo em sala de aula na formacgéao

continuada de professores de matematica.

108



109



BIBLIOGRAFIA

BORTOLOTTO, N. A interlocu¢cao na sala de aula. Sao Paulo: Martins Fontes,

1998.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 1998.

CADZEN, C. B. Classroom discourse. The language of teaching and learning.

Portsmouth: Heinemann Educational Books, 1988.

COX, M. I. P. & ASSIS-PETERSON, A . A. (orgs.) Cenas de sala de aula.

Campinas, Sao Paulo: Mercado de Letras, 2001.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacao & Linglistica. Sao Paulo: Cortez, 1993.

CARNEIRO, M. A. L. O papel do professor na construcdo social da leitura.

Campinas, IEL, UNICAMP, 1997 (Dissertacdo de Mestrado em Linguistica

Aplicada).

CARRAHER, T., & SCHLIEMANN, A . Na vida dez, na escola zero. Sao Paulo:

Cortez Editora, 1988.

110



DABENE, L. Pour une taxonomie des opérations metacommunicatives en classe

de langue étrangére. Etudes de linguistique apliquée 55.

DANTE, L. R.. Algoritmos e maquinas. In: Revista de Ensino de Ciéncia.

(13:30-36),1985.

DANYLUK, O S. Alfabetizacdo matemdtica: o cotidiano da vida escolar. 2 ed.,

Educs, 1991, p. 120.

ERICKSON, F. Classroom discourse as improvisation: relationships between
academic task struture and social participation struture in lessons.

Communicating in the classroom, N. Y.: Academic Press, 1991.

ERICKSON, F. Transformation and School Success: The Politics and Culture
of Educational Achievement. Anthropology & Education Quartely, volume 18

(4), pp. 335-56, 1987.

ERMEL Equipe de Recherche Mathématique a Ecole Elementaire do Institut
National de Recherche Pédagogique, de Paris SEMINARIO SOBRE
PEDAGOGIA DA MATEMATICA NO 1° GRAU. Apprentisages
Mathématiques a Ecole Elémentaire - Cycle Préparatoire. Tradugcdo do

prefacio por Maria Aparecida Neves Blandy, CENP, 1979.

111



ESSLE, C. H. A relacdo entre a linguagem e a matematica na construcao dos
conceitos matematicos em crianca da pré-escola. Sao Paulo, SP: PUC,

1996, 191p. (Tese, Mestrado em Psicologia da Educacao).

FIORENTINI, D. & MIORIM M. A. Por tras da porta, que matematica acontece?

Campinas, SP: Editors Graf. FE - Unicamp — Cempem, 2001.

FONSECA, M. C. F. R. Discurso, memoria e inclusdao: reminiscéncias da
matematica escolar de alunos adultos do ensino fundamental. Campinas,

Faculdade de Educacao, 2001 (tese, Doutorado em Metodologia de Ensino).

GUMPERZ, John .J. Introduction. In: GUMPERZ, John J. & HYMES, Dell (orgs.)

Directions in Sociolinguistics: The ethnography of Communication. Nova York

Holt, Rinehart & Winston, 1972.

KLEIMAN, A. B. Dialogos truncados e papéis trocados: o estudo da interacdo no

ensino de lingua materna. ALFA 37, 59-74.

KLEIMAN, A. B. (org.) Os significados de letramento: uma nova perspectiva

sobre a pratica social da escrita, Campinas, Mercado de Letras, 2001.

KLEIMAN, A. B. e SIGNORINI, I. (orgs.). O ensino e a formagao do professor.

Alfabetizacao de jovens e adultos. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

112



KLEIMAN, A . B. Oralidade letrada e competéncia comunicativa: implicacoes para
a construcado da escrita em sala de aula, SCRIPTA, VOL. 6, 11, JUL/DEZ.

2002, pp.23-38.

KISHIMOTO, T. M. (org.) Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacao. Sao

Paulo, Cortez, 1996.

LAKOFF, G. & JOHNSON, M. Metaphors we live by. Chicago e Londres:

Universidade de Chicago, 1980.

LAKOFF, G. & JOHNSON, M. Metaforas da vida cotidiana, Campinas, SP:

Mercado de Letras, Educ, 2002.

MACHADO, N. J. Matematica e lingua materna: (Analise de uma impregnacao

mutua), Sao Paulo, Cortez, 1990, pp. 71-96.

MAINGUENEAU, D. Analise de textos de comunicacao, Sdo Paulo, Cortez,

2002.

MATENCIO, M.L.M. Estudo da lingua falada e aula de lingua materna: uma

abordagem processual da interacao professor/alunos, Campinas, IEL,

UNICAMP, 1999. (Tese, Doutorado em Linguistica Aplicada)

113



MATENCIO, M.L.M. A leitura na formacao e atuacao do professor da
Educacao Basica. In: MARI, H. et al (org.). Ensaios sobre leitura. Belo
Horizonte: PUC Minas, 2005. p. 15-32.

MATOS, J. M. & SERRAZINA, M. de L. Didactica da matematica, Lisboa,

Universidade Aberta, 1996, pp. 49-58 e pp. 162-175.

MATTOS, M. A. B. O discurso didatico proprio dos cursos supletivos,

Campinas, 1983, Dissertacao de Mestrado em Linguistica Aplicada.

MOURA, A R. L. A medida e a crianca pré-escolar. Campinas, SP: Faculdade
de Educacdo da UNICAMP, 1995 (Tese, Doutorado em Metodologia de

Ensino).

MOURA, M. O de. O jogo na educacao matematica. In: Idéias. O jogo e a
construcao do conhecimento na pré-escola. Sao Paulo, FDE, n® 10, 1991, pp.

45-53.

MOURA, M. O. A construcao do signo numérico e situacdao de ensino. Sao

Paulo, SP: Faculdade de Educacgéao da USP, 1992 (Tese, Doutorado).

MOURA, M. O . A séria busca no jogo: do ladico na matematica. /n: KISHIMOTO,
T. M. (org.) Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo. S&o Paulo,

Cortez, 1996, pp. 73-87.

114



MOURA, M.O . (coord.) Controle da variacao de quantidades. Faculdade de

Educacao da USP, Sao Paulo, 1996.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: MATEMATICA, Secretaria de

Educagao Fundamental, Brasilia: MEC/ SEF, 1998.

PINTO, R. A. Quando professores de matematica tornam-se produtores de
textos escritos, Campinas, Faculdade de Educacao, CEMPEM- UNICAMP,

2002 (Tese, Doutorado em Metodologia de Ensino).

PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE MATEMATICA — 1° GRAU
Coordenadoria de estudos e normas pedagdgicas. Governo do Estado de Sao

Paulo. Secretaria de Estado da Educacédo, Sao Paulo, 1988.

RIBNIKOV, K. Histéria de las matematicas, traducao de Concepcién Valdés

Castro, Moscou, Editorial Mir Moscou, 1987, c1974.

SILVA, S. B.B. Leitura e alfabetizacao de adultos, 1999. Dissertacdo de

Mestrado em Linguistica Aplicada, UNICAMP.

SINCLAIR, H. e. al . A producao de notagcées na crianca: linguagem, numero,
ritmos e melodias. Traducao de Maria Lucia F. Moro, Sdo Paulo, Cortez:

Autores Associados, 1990.

115



SPINILLO, A G. O conhecimento matematico de criancas antes do ensino da
matematica na escola. A educacdao matematica em revista — SBEM, (3: 41 -

50) 1994.

SOARES, M. Letramento: Um tema em trés géneros. Belo Horizonte, Auténtica,

1999.

SOUSA, M. C. A percepcao de professores atuantes no ensino de
matematica nas escolas estaduais da delegacia de ensino de Itu, do
movimento matematica moderna e de sua influéncia no curriculo atual.

Campinas, FE, UNICAMP, 1999. (Tese, Mestrado em Metodologia de Ensino)

SOUZA, P. N. P. & SILVA, E.B. Como entender e aplicar a nova LDB. Sao

Paulo, Pioneira, 1997.

TELLES RIBEIRO, B. & GARCEZ, P. Sociolingiiistica interacional. Porto

Alegre: Editora AGE, 1998.

TERZI, S. B. Processos de relevancia no texto jornalistico: titulos enviesados e

tangenciais, 1992.

TERZI, S.B. O desenvolvimento do Letramento em situacbes de interacéao

bicultural, 1994.

116



THOMAS, J. Meaning in interaction. An introduction to pragmatics. Londres:

Longman, 1995.

VARIZO, Z. C. M. Implicagbes sociais no ensino da Matematica. Interacéo,

Goiania, UFG, 1995.

VERGANI, T. Um horizonte de possiveis: sobre uma educacao matematica

viva e globalizante, Lisboa, Universidade Aberta, 1993, pp. 81-88.

VYGOTSKY, L. S. A formacdo social da mente. Sao Paulo, Martins Fontes,

1984. (1)

Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes,

1991. (2)

117



ANEXOS

118



119



ANEXO 1
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

PROPOSTA PEBAGOGICA PARA O
ENSING SUPLETIVO MODULAR

CENTRO MUNICIPAL DE ENSINO SUPLETIVO
MODULAR

CONVENIO FIRMADO ENTRE A PREFEITURA E O ESPACO INTEGRADO DE
DESENVOLVIMENTO SOCIO-CULTURAL PIERRE BONHOMME, NO PRIMEIRO
SEMESTRE DE 1996.

EQUIPE PEDAGOGICA DA CEFS
Campinas, junho/1996.
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APRESENTACAO

A historia do Ensino Modular iniciou-se numa tese de doutorado nos idos dos
anos 1970, pelo professor WLADIR DOS SANTOS que o implantou em 1992, na
EEPSG "Jodo XXINI", em Americana, S.Paulo. (SANTOS, Wiadir dos. "Ensino
Modular - Uma Revolugdo Brasileira na Educagéo” Edilap).

Em 1995, uma equipe de Orientadores Pedagdgicos e um Coordenador foram até
Americana conhecer a Escola do professor Wladir dos Santos, pois buscavamos
conhecer experiéncias novas em termos de ensino de jovens e adultos.

Em 1996, outra equipe composta por Supervisores e Coordenador Pedagégico
visitou também uma escola em S. Carlos (SP) que implantou também o Sistema
de Ensino Modular.

Os elogios sdo muitos por parte da diregao, do corpo docente e até dos alunos
entrevistados informalmente.

Segundo estas escolas visitadas, o ensino modular teve os seguintes resultados:
. diminuigédo da evasao;

. eliminacdo da reprovagéo (o aluno nunca reprova o ano letivo; refaz
apenas o médulo em que n&o teve bom desempenho);

. fim da "PULVERIZACAO" (palavra muito usada para definir o sistema
atual de ensino de 5. 4 8. séries, cujas aulas tém pequena duragao: 40 a 50
minutos cada);

. aumento de interag&o professor/aluno ja que os médulos duram varios dias
(no supletivo, por exemplo, de 15 a 23 dias dependendo da disciplina);

. aumento do vincuio afetivo entre professor/aluno que passam a conviver e
a se conhecer melhor.

. melhoria da disciplina dos alunos em sala de aula.

Ja ha algum tempo, a Secretaria Municipal de Educagdo tinha que resolver o
problema da grande demanda do Primeiro Centro Supletivo Municipal que
localiza-se no centro de Campinas. Hoje contamos com uma lista de espera com
300 alunos! Temos mao de obra (professores, pedagogos, supervisores, etc),
mas nédo o espaco fisico necessario, no centro da cidade.

Neste ano de 1996, fomos procurados pelo Espago Integrado de
Desenvolvimento Sécio-Cultural Pierre Bonhomme que possui um prédio central
€ necessita da estrutura de que dispomos. Assim, surgiu o CONVENIO entre a
Prefeitura e Espago Pierre Bonhomme, para criagéio do CENTRO MUNICIPAL DE
ENSINO SUPLETIVO MODULAR *. LA
idéia de ser modular € numa tentativa d@ melhoria da qualidade de ensino,

diminuigdo da reprovagao e evasao.

A presente Proposta Pedagdgica, portanto, é o resultado de nossas buscas de
methoria da qualidade de ensino e da necessidade de estudo de vérios jovens e
adultos trabalhadores que estdo numa lista de espera e com direito a esta
continuidade de estudo. Baseia-se na experiéncia acumulada pelo préprio Ensino
Noturno da Rede Municipal de Ensino que tem seu trabalho centrado na
VALORIZAGAO DO ALUNO TRABALHADOR, enquanto cidadao excluido do
sistema educacional por diversos motivos, mas com conhecimentos a serem
respeitados, valorizados e ampliados pela escola.

Campinas, junho/1996
EQUIPE DO ENSINO NOTURNO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
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“Fles (os alunos-trabalhadores) deixam claro a
necessidade de que a escola seja um espago diferente
daquele que vivenciam. Diante da desvalorizagdo social e
pessoal que enfrentam, diante do carater desumanizante
do trabalho e da cidade, diante do confiito entre tempo de
trabalho e tempo livre, da redugdo cada vez maior dos
tempos e espagos do privado, do lazer, a escola passa a
assumir outras dimensfes. Esperam que se torne um
espago de encontro entre iguais, onde possam falar de si e
do mundo, trocar experiéncias, afetos e sentimentos. Onde
possam ser reconhecidos e valorizados como pessoas,
sujeitos de dignidade. Na relagdo com os professores,
esperam uma relagdo onde sejam considerados como
interlocutores vélidos, onde possam ser escutados e
levados em conta em suas opinides.

Em termos de conhecimento, os trabalhadores parecem
indicar que esperam algo mais da escola. Esperam
contelidos através dos quais a realidade em que vivem
seja trazida para a escola e, assim, possam refletir sobre o
Pais, sobre a organizagdo do trabalho, sobre a realidade
familiar. Enfim, que a escola se torne um local onde
pussam ter acesso a um conhecimento sobre a sociedade
em que vivem, assim como sobre sua logica e suas regras.
Além disso, esperam adquirir e aprimorar habilidades
bésicas, como a capacidade de reflexdo, de abstragdo, de
elaboragdo verbal, do saber duvidar, questionar, indagar.
Habilidades fundamentais em todas as dimensfes da vida.
E o cultivo do ser pensante e racional que sdo, que lhes é
negado no mundo do trabalho."(Juarez Tarcisio Dayrell-
tese de doutorado- UFRJ).

"As vozes dos educadores e educandos s80 ouvidas
atentamente no sentido de proporcionar um panorama
sobre os procedimentos a serem acionados para a
melhoria do ensino e dignificagdo do aluno-trabalhador”.
(Ezequiel Theodoro da Silva. "SUBSIDIOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DOS PROJETOS PEDAGOGICOS
NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE CAMPINAS", 1996-
Prefeitura Municipal de Campinas - S.M.E.)

124



PROPOSTA PEDAGOGICA

MODULAR - OBJETIVO

Visando a construgdo de um Ensino de Jovens e Adultos trabalhadores que
rompa com a pratica de seletividade, exclusdo e autoritarismo que algumas
escolas ainda tém para com seus alunos, € que estamos elaborando a presente

proposta pedagdgica.

O ensino modular, numa experiéncia nova na Rede Municipal de Ensino de
Campinas, vem como resposta a resolugdo de um dos grandes fatores que
contribuem para o elevado indice de reprovagao e evaséo escolar: o regime de
seriagéo (series ou termos) em que o aluno, caso ndo consiga atingir os objetivos
de apenas um componente curricular, ja se vé fadado a repetir o ano letivo
inteiro.

A organizagdo por médulos permite ao aluno repetir apenas aqueles em que ndo
teve desempenho esperado, enquanta pode adiantar outros em que ja obteve
aprovagao.

A demanda que atenderemos sera basicamente composta por jovens e adultos
com amadurecimento social suficiente para reconhecer as dificuldades da vida
sem escolarizagdo basica; eles apresentam grande vontade de aprender e
aprender bem. No entanto, a sua permanéncia na escola, segundo nossa
experiéncia com Ensiria Supletivo, fica comprometida na medida em que o
sistema atual de reprovagéo acaba por expulsa-lo. Os dados indicam que apés
as primeiras notas baixas, ha uma grande evaséao do aluno do noturno.

Além disso, no ensino fundamental supletivo os termos semestrais ndo oferecem
ao jovem e adulto o tempo necessario para a sua interagido em sala de aula com
o professor necessaria para que este tenha uma visdo mais profunda sobre o
desenvolvimento do aluno. Ou seja, o processo de construgdo do conhecimento
pelos educandos requer uma observagéo mais continua e permanente do que a
atual estrutura fragmentada em aulas que véo de 40 a 50 minutos de durago.

ABORDAGENS METODOLOGICAS

Acreditamos numa pratica de educagéo libertadora como o caminho a ser tragado
e percorrido pelo modular. O didlogo, valorizando participagéo e conhecimentos
que os educandos tém, como elemento-chave e inicial dos temas a serem
desenvolvidos por cada médulo.

"Através da educagdo libertadora, ndo propomos meras técnicas para se chegar
a alfabetizagdo, a especializagéo, para se conseguir qualificagdo profissional,
ou pensamento critico. Os métodos da educagéo dialégica nos trazem a
intimidade da sociedade, a razdo de ser de cada objeto de estudo. Através
do didlogo critico sobre um texto ou um momento da sociedade, tentamos
penetré-lo, desvenda-lo, ver as razées pelas quais ele é como é, o contexto
politico e histérico em que se insere. Isto é para mim um ato de
conhecimento e ndo mera transferéncia de conhecimento, ou mera técnica
para aprender o alfabeto. O curso libertador "ilumina” a realidade no contexto do
desenvolvimento do trabalho intelectual sério.” PAULO FREIRE, in Medo e
Ousadia de Paulo Freire e Ira Shor, Editora Paz e Terra, 1990)
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Proporcionar oportunidades iguais a todos alunos, através de materiais
diversificados sobre o mesmo assunto, evitando que algum aluno sinta-se
fracassado somente porque ndo lhe foram dadas outras opgdes de leitura, de
pesquisa, de trabalhos.

As aulas ndo poderdo ser meramente expositivas, pois o professor ficara com a
classe durante 5 aulas (aproximadamente duas horas e meia por dia), durante um
periodo que vai de 15 a 23 dias, dependendo do componente curricular. Além
disso, nossa proposta , numa orientagdo dialética, nao esta centrada nem no
professor nem no aluno, mas sim no conhecimento contextualizado, exercendo o
professor uma fungdo mediadora entre este e o aluno.

O ensino modular ndo devera se limitar a transmissao de conhecimentos, mas na
articulagdo do saber popular com o cientifico.

\creditamos na concepgdo de conhecimento que o compreende como n&o
estatico e nunca acabado: é dinamico e pode ser recriado, reinventado. Eo
resultado das relagdes que o0 homem estabelece com 0 mundo e consigo mesmo
e supera as nogdes de "verdades absolutas" e do "certo e errado”.

GESTAO DEMOCRATICA

A gestdo do Supletivo Modular implica nas tomadas de decisdbes de forma
democratica em que todos envolvidos tém acesso assegurado, através de um
Conselho de Escola pai.icipante, atuante.

Acreditamos que as decisfes deverao ser tomadas pelo maior numero de
pessoas e ndo de forma centralizada e hierarquizada, a fim de que os mais
variados pontos de vista possam ser ouvidos e discutidos.

O Conselho de Escola sera a forma mais legitima e capaz de realizar uma gestao
coletiva. Deste conselho participam: alunos, professores, equipe escolar e pais
(se for o caso, tendo em vista serem trabalhadores e muitos ja terem maioridade),
eleitos por seus pares.

O Conselho de Avaliagdo do Convénio nao tera poderes sobre o Conselho de
Escola que é o centro das decisdes sobre as atividades do Supletivo Modular.

AVALIAGAO

A concepgédo de avaliag8o que esta explicitada no Regimento do Ensino Modular
aponta a mudanga de enfoque dos resultados e metas para o acompanhamento
continuo do processo de aprendizagem do educando. O aluno sera avaliado em
trés momentos para atribuigdo de valores quantitativos de seus trabalhos, porém
sera analisado continuamente, ndo sé ele mas todo processo.

Atualmente, de todo coletivo da escola s6 o aluno é avaliado, recaindo sobre ele
as causas do fracasso escolar. Nossa proposta é que, semanalmente, cada
modulo pare um periodo da aula para fazer a avaliag&o da semana. Todos falam
sobre o que aprenderam, o valor que véem nesta aprendizagem, pontos
negativos, pontos positivos e sugestbes para proxima semana. Alunos e
professor avaliam juntos o que fizeram e tragam agbes para proxima semana e
registram num "CADERNO DE RELATOS" da classe, que pode ser escrito pelo
representante ou outro aluno eleito.

Apbs esta avaliagdo semanal classel/professor, o professor se sentara com o
Orientador Pedagdgico para troca de idéias, embasamento tedrico, apoio técnico-

pedagogico.
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A avaliagdo permitird que o aluno esteja informado sobre seu aproveitamento,
funcionando como incentivo para seu crescimento e permitindo corregbes
necessarias ao longo do curso. Além disso permitira ao professor avaliar seu
planejamento continuamente.

O processo pedagogico ndo deverd centrar-se na classificagdo e controle de
educandos; atribuir notas as atividades ndo devera ser o mais importante na
avaliagdo. O mais significativo sera os alunos discutirem o que estio aprendendo
e o que irdo fazer com os conhecimentos aprendidos. Deveremos propiciar uma
constante reviséo da agéo educativa, realizada através da PARTICIPACAO E
DISCUSSAO conjunta sobre o trabalho desenvolvido e as mudangas
necessarias.

RECUPERAGAO

Quando propomos que ndo se restrinja a AVALIACAO apenas a avaliagdo
uantitativa que o professor realiza sobre o desempenho do aluno, atribuindo-lhe
ma nota, necessariamente nos remetemos a discussdo sobre a

RECUPERACAO que estara portanto inerente a todo processo de aprendizagem

e avaliag&o conjunta. Os proprios alunos e o professor, nesta discussdo semanal,

estarao levantando os pontos a serem recuperados para a préxima semana

(orientag&o continua de estudos e criagdo de novas situagdes de aprendizagem).

O professor, agora com maior interagdo e tempo de observagdo com a classe,
conhecera melhor o aluno e suas habilidades, garantindo que as dificuldades
sejam superadas, duranta 2 decorrer do modulo.

PRINCIPIOS DESTA PROPOSTA PEDAGOGICA
Propomos uma EDUCACAO LIBERTADORA, centrada nos seguintes principios
basicos:

. o ponto de partida do processo ensino-aprendizagem é sempre o que 0
aluno ja sabe, o que ele domina como conhecimento.

. dialogicidade (alunos sendo ouvidos e levados em conta em seus
conhecimentos);

. diversificagdo de materiais, a fim de proporcionar oportunidades iguais a
todos;

. incentivo constante ao trabalho coletivo;

. avaliagéo qualitativa de todos processo e de todos nele envolvidos, ndo sé

do aluno. Trabalho investigativo e diagnéstico a partir do qual o professor vé
novas oportunidades para o estudante continuar a aprendizagem;

D avaliagéo conjunta e semanal de todas atividades;

o recuperagéo continua e contemplando novas situagdes de aprendizagem:;

. habito de fazer REGISTROS: das avaliagGes coletivas, das observagdes
diarias do professor, das reunides pedagdgicas.

Concluindo, com a concepgdo do Ensino Modular que estamos propondo,
pretendemos imprimir uma nova qualidade ao processo ensino-aprendizagem de
jovens e adultos trabalhadores na Rede Municipal de Ensino de Campinas.
Estamos investindo na construgdo de uma nova escola que instrumentalize o
aluno para que conquiste sua cidadania plena e torne a sociedade mais
democratica e solidaria.
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CURRICULO

O curriculo tem sido tratado em algumas escolas como uma questdo de decisdo
sobre "grade curricular, carga horaria das disciplinas e tépicos de contetido a
serem trabalhados por disciplina”. Essa é uma visdc muito simples do termo;
tecnicista mesmo, tornando o curriculo um ato mecanico, guiado pelo livro
didatico que se torna o grande definidor dos contelidos e procedimentos em sala
de aula.

A Rede Municipal de Ensino, assim como a CFES e especialmente o Ensino
Noturno da S.M.E. tém trabalhado desde 1994 o movimento da REORIENTACAO
CURRICULAR, promovendo uma ampla discussdo em torno do assunto, tornando
claro que curriculo é toda agdo educativa que acontece na escola e envolve um
conjunto de decisbes e agdes voltadas para uma educagéo libertadora. Assim, a
equipe escolar, os alunos, os especialistas nas diferentes areas de conhecimento
devem construir juntos, em permanente dialogo, o curriculo da escola.

A construgéo do curriculo sera em processo, tendo como principios basicos a
participagéo e o dialogo. Neste sentido é importante resgatar o papel do
profissional do professor como agente fundamental do processo de produgéo de
conhecimento, que deve atuar na escola com autonomia e criatividade, em
parceria com os demais envolvidos no processo educativo da escola.

Nos "SUBSIDIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DOS PROJETOS
PEDAGOGICOS - 1996", a S.M.E. deixa claro alguns COMPromissos para com o0s
,NOssos alunos :

"Ao lado do preparo cognitivo em nivel de exceléncia, o estudante convive na
escola com as seguintes virtudes para aprimoramento das suas condutas no
mundo contemporaneo;

. iniciativa e espirito empreendedor (capacidade de fazer proposigdes,
esquematizar ag0es, ousar inovagdes em diferentes areas);

. imaginagdo, organizagdo e raciocinio Iégico (capacidade de equilibrar
autoridade e liberdade, ordenar criticamente condutas e comportamentos para o
enfrentamento da sociedade complexa);

. criatividade e versatilidade (capacidade de demonstrar habilidade variadas
e diversas para solugdo de problemas)...

... 08 compromissos assumidos na esfera das habilidades processuais:

. comunicar-se eficientemente, sabendo situar-se no mundo das linguagens
sociais (verbais e nédo-verbais) e demonstrando competéncia em express&o
oralfescrita;

. conhecer matematica, aprofundando as relagfes lbgicas entre grandezas e
entidades concretas/abstratas;

. ter conhecimentos gerais, apresentando repertério cultural condizente com
a sua localizagéo no mundo e insercdo na sociedade onde vive;

. aprimorar capacidades para trabalho na sociedade contemporanea;

. observagdo e interpretagdo coerentes de dados para tomada de decisbes
(agdo-reflexdo-agéo);

. adaptagdo a novas situagbes;

. aquisicdo e processamento de novas informacgdes;

. cooperacdo para o trabalho interdisciplinar em grupos.

Seré&o cinco termos (duas quintas, uma sexta, uma sétima e uma oitava série).
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No inicio do modular teremos as cinco areas de conhecimento que compéem o
Nﬁclecc)) Comum: PORTUGUES, MATEMATICA, CIENCIAS, GEOGRAFIA E
HISTORIA.

Os compromissos acima, assumidos pela S.M.E. deveréo ser objeto de reflexdo
para os educadores confeccionarem seus planejamentos por éarea, numa
concepgdo em que aprender significa elaborar formas de pensar e de relacionar
conteudos e n3o somente a incorporagao de informagdes ja constituidas. Ensinar,
nesse caso, nao se traduz pela simples transmissdo, mas sobretudo, pelo
estimulo & criagdo e a descoberta. Os erros e as duvidas sdo entendidos como
altamente educativos, sendo sua percepgdo fundamental para o professor
entender como os alunos estao interpretando os fatos e construindo conceitos.

Nessa perspectiva, os contetidos sdo elementos imprescindiveis & compreensdo
da realidade e instrumentos para a agdo do individuo na sociedade, a
aprendizagem nao deve ser apenas receber passivamente estes conteudos, mas
um processo ativo de elaboragéo.

As diferentes areas do conhecimento deverdo garantir ao aluno:

. LINGUAGEM: o dominio da lingua, utilizando recursos expressivos
diferentes, segundo as conveniéncias de situagdo e estilo;

. MATEMATICA: a utilizagdo da matematica e a compreensio dos
processos pelos quais 0s conceitos matematicos se formam e de desenvolvem,

. CIENCIAS: a compreensao e a utilizagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos e dos procedimentos de investigagao; estabelecimento da relagdo
entre o desenvolvimento da ciéncia e desenvolvimento econdmico-social;

’ HISTORIA e GEOGRAFIA: a compreenséo da realidade histérico-social,
da organizagao do espago a fim de poder intervir nessa realidade.

O ponto de partida de todo processo & sempre o que o aluno ja sabe, o que ele
domina como conhecimento.

A realizagio de uma AVALIAGAO DIAGNOSTICA logo no inicio de cada médulo
é fundamental para conhecer os alunos, a trajetéria escolar e de vida, o que
fazem em seus trabalhos atuais ou passados; um resgate do sujeito para elaborar
entdo um plano de trabalho.

"DESCONSIDERAR A LINGUAGEM EMPREGADA PELO ALUNO, OS
PROCESSOS DE CALCULO QUE DESENVOLVE EM SEU COTIDIANO, OU
MESMO DESPREZAR AS HIPOTESES QUE ELE LEVANTA A RESPEITO DOS
FENOMENOS FiSICOS, SIGNIFICA DIFICULTAR OU MESMO IMPEDIR SEU
PROCESSO DE INSERGAO PARTICIPATIVA NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM. O ALUNO QUE E "ENCHIDO" POR IDEIAS, NOGOES E/OU
INFORMAGOES QUE PARA ELE NAO TEM SIGNIFICADO E/OU NAO
CORRESPONDEM A SEU REPERTORIO CULTURAL, NAO APRENDE."

O planejamento do professor poderd contemplar muitas atividades
complementares ao tema trabalhado em sala de aula: visitas a museus, parques,
bibliotecas publicas, laboratorios, teatros, cinemas, camara de vereadores,
centros culturais, pesquisas em grupo, confecgdo e andlise de relatérios, uso de
videos, jornais e revistas, etc. Estas atividades serdo levantadas juntamente com
os alunos, dependendo das necessidades que forem surgindo nas discussdes em

classe.
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ANEXO 2

PLANEJAMENTO DOS NIiVEIS I, II, Il E IV

| — Objetivo geral da disciplina de matematica

Contribuir para a integracao do estudante na sociedade em que vive,
como cidadao, proporcionando-lhe conhecimentos basicos na area das ciéncias
exatas. Estimular a criatividade, interesse e a curiosidade do aluno para que ele
descubra novas formas de aplicacdo dos conceitos aprendidos e resolucdes de
problemas. Desenvolver habitos de estudo e de precisdo, a capacidade de

relacionar, analisar, comparar, ordenar e criar. Desenvolver o pensamento légico.

Il — Estratégias de ensino

1. aulas expositivas

2. estudo em grupo ou individual

3. materiais pedagdgicos

4. utilizacao de jogos

5. trabalhos em grupo ou individual

6. resolucdes de exercicios no quadro negro pelo professor ou aluno

[Il — Instrumentos de avaliagao
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- avaliacdo individual ou em dupla;
- listas de exercicios individual ou em grupo;
- observagbes do trabalho do aluno (tarefas, participacdo em aula,

trabalhos, resolucdes de exercicios na lousa, assiduidade)

IV — Recuperacéao

A recuperacao sera paralela, para que o aluno consiga atingir os

objetivos propostos.

Objetivo especifico do nivel | — 52 série

O objetivo é aprimorar o aprendizado, fazendo com que se
esclarecam as duvidas até entdo acumuladas, para que a partir da 52 série se
estabeleca uma base de amadurecimento, para sua aplicagdo entre escola e seu

dia-a-dia.

Conteldo — 52 série

Periodo noturno

- As quatro operacgdes basicas

adicao;
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subtracao;
multiplicagéo;
divisdo.
Noc¢des de conjuntos
relacdes de pertinéncia;
relacdes de igualdade e desigualdade;

aplicacao dos simbolos: <,>, <,>, (tal que);

contém, ndao contém, esta contido, nao esta contido.

Conjunto dos numeros naturais
sucessor, antecessor;
representacao na reta numérica.

Expressdes numéricas envolvendo as quatro operacdes

NocdOes de multiplos e divisores

Critérios de divisibilidade

Numeros primos

Potenciacao

MDC — Maximo Divisor Comum

MMC — Minimo Multiplo Comum

Fracoes

Termos de uma fragao;

Leitura;

Fragao prépria, impropria e aparente;

Fracdes mistas

Adicéao, subtracdo, multiplicacao e divisao de fracoes
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Conteldo — 52 série

Periodo vespertino

- As quatro operacgdes basicas
adicao;
subtracao;
multiplicacéo;
divisao.
- Nogdes de conjuntos
relacdes de pertinéncia;
relacdes de igualdade e desigualdade;
aplicacao dos simbolos: <,> <,>, (tal que);
contém, ndo-contém; esta contido, nao esta contido.
- Conjunto dos numeros naturais
- Sucessor, antecessor;
representagcao na reta numérica.
- Expressdes numéricas envolvendo as quatro operagodes.
- Nocoes de multiplos e divisores.
- Critérios de divisibilidade
- Ndmeros primos
- Potenciacao

- MDC — Méaximo Divisor Comum
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- MMC — Minimo Multiplo Comum
- Fracoes
- Termos de uma fracao;
- Leitura;
- Fragéao propria, imprépria e aparente;
- Fragbes mistas;
- Adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisao de fracoes.
- Conceitos Basicos da Geometria:
Ponto; Reta; Plano
Reta: Paralela, Concorrentes, Coincidentes.
Semi-Reta.
Segmento de reta: Consecutivos; Colineares; Adjacentes
Angulos: Agudo, Obtuso, Reto.
Medida de um angulo.
Poligonos: nomes especiais.
Figuras planas mais comuns;
Tridngulo: escaleno, isésceles, equilatero;
obtusangulo, retangulo, acutangulo.
Quadrilateros: retangulo, losango, quadrado.
- Sistema Métrico Decimal:
Medidas de comprimento

Transformacdes de unidades.

Objetivo especifico do nivel |l — 62 série
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Necessidade da matematica em atividades praticas que
envolvem aspectos quantitativos da realidade, desenvolvendo o raciocinio
l6gico.

Seu objetivo € dar seqUéncia no aprendizado da 5% série
aproveitando a base de amadurecimento dos alunos, para sua aplicacao

entre escola e seu dia-a-dia.

Contelido — 62 série

Periodo noturno

- Ndmeros Inteiros :

identificar nimeros inteiros positivos e negativos;
determinar o médulo ou valor absoluto de um ndmero;
representar na reta numérica o conjunto Z;
identificar nimeros inteiros opostos ou simétricos;
adicao;
subtracao;
multiplicacéo;
divisao;

expressoes algébricas;

potenciacao;

radiciagao.
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- Numeros Racionais
adicao;
multiplicagéo;
divisao;
potenciacao;
raiz quadrada;
propriedades.

- Equacdes do 12 grau com uma incognita
incégnita de uma equacao;
resolugdo de uma equacao;
resolucao de problemas do 12 grau com uma incognita

- Inequacdes do 1° grau a uma incognita
inequacdes equivalentes.

- Angulos

- medidas de angulos;

- congruéncia de angulos;

angulo reto, agudo, obtuso e raso.

Contelido — 62 série

Periodo vespertino
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Numeros Inteiros;
identificar nimeros inteiros positivos e negativos;
determinar o modulo ou valor absoluto de um namero inteiro;
representar na reta numérica o conjunto Z;
identificar nimeros inteiros opostos ou simétricos;
adicao;
subtracao;
multiplicacéo;
divisao;
expressoes algébricas;
potenciacéo;
radiciagao.
Numeros Racionais
adicao;
multiplicacéo;
divisao;
potenciacéo;
raiz quadrada;
propriedades.
Equacgdes do 12 grau com uma incognita
incégnita de uma equacao;
resolugdo de uma equacao;

resolucao de problemas do 12 grau com uma incégnita
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- Inequacgdes do 1° grau a uma incognita
- Inequacgdes equivalentes.

- Area das principais figuras planas.

Objetivo especifico do nivel lll — 72 série

Desenvolver as atitudes que integram de maneira Util, a
sociedade. Explorar cada vez mais o raciocinio do aluno, para que
tenha uma percepcéao l6gica e sempre tendo opcdes na aplicacao de

idéias.

Conteldo — 72 série

- Nocbes de razao, proporcéao
- Regra de trés simples
diretamente proporcional;
inversamente proporcional.
- Porcentagem.
taxa percentual e fracao centesimal
juros simples.
- Conjunto dos numeros reais

representacdo geométrica dos numeros reais;
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operagoes.
Expressoes algébricas

polinbmios

simplificacdo de expressoes
Fracdes Agébricas

produtos notaveis;

fatoracao;

mmc e mmdc de expressdes;

operacdes com fracoes algébricas
Equacobes

soma;

subtracao

Objetivo especifico do nivel IV — 82 série

Equacao do 2° grau
equacgao completa e incompleta;
formula de Baskara
Equacdes biquadradas
Equacées
soma;

subtragdo;
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multiplicacao;
divisédo.
Sistemas de equacdes com duas incognitas
substituicao
soma
Areas

medindo superficies;
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ANEXO 3

JOGOS MATEMATICOS
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“Do ponto de vista piagetiano,
possibilitar conflitos cognitivos durante
o trabalho com a crianga, com
materiais e informacdes, favorece a
reorganizacao das idéias prévias. Para
Vygotsky, atividade do sujeito refere-se
ao dominio dos instrumentos de
mediagao, inclusive a sua
transformacgao por uma atividade

mental”.

Castorina, J.A.

“O Debate Piaget/ Vygotsky”.

Revista de Educacao - APEOESP
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BREVE HISTORICO

Os jogos de DOMINO DE FRACOES E BINGO MATEMATICO contam com
os textos de apoio elaborados pela doutoranda Regina Célia Grando em “A
construcdo do conceito matematico através do jogo” e do mestrando Marcos
Ant6nio Santos Jesus em “Jogos Pedagdégicos e Formacgao de Conceitos”

Coordenadora: Professora Dr2. Marcia Regina F. de Brito

Linha de Pesquisa: Psicologia da Educacao Matematica

Desenvolvimento e produgdo dos jogos: pela professora sujeito da

pesquisa

O jogo TANGRAM, conhecido e muito utilizado hoje em dia, foi apenas

produzido a partir de jogos ja existentes.
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JOGOS MATEMATICOS

Para Piaget, o conhecimento I6gico-matematico ndo pode ser percebido
apenas sensorialmente, nem pode ser ensinado. Implica fatos, objetos, acdes
como classificar, seriar perceber quantidades e relaciona-las com numerais.
Portanto, é através da manipulagdo de materiais diversos e das interacdes com
outras pessoas que se constrdi o0 conhecimento.

Os jogos sao de grande importancia para a construgdo do conhecimento,
sendo capaz de desenvolver o raciocinio, estimulando a construcdo do
pensamento e a capacidade de concentracao.

Quando se desenvolve atividades ludicas, o individuo busca solucdes
diversas, mentaliza estratégias, resolve problemas, tornando assim a atividade
mais dindmica onde ha espaco para se criar e através das regras existentes nos
jogos, impo-se limites que também deverao ser trabalhados.

Alguns jogos também ajudam na compreensao de conteudos que talvez o
aluno nao tenha assimilado. Portanto, 0os jogos ndo devem existir apenas para
‘logar por jogar’, ele deve ser adequado ao desenvolvimento e bom
aproveitamento da aula, onde servira como suporte metodolégico.

E indispensavel que se construa juntamente com o aluno o pensamento
l6gico e para isso muitos jogos sdo de extrema importancia na construcao do
pensamento, onde € necessario saber escolhe-los e aproveita-los de forma a

adequar ao contetdo ministrado pelo professor.
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DOMINO DE FRAGOES

Publico-alvo: Alunos de 52 série do 12 grau
Composicao: 28 pedras
Objetivo: Ler corretamente uma fragdo da ilustragéo.

Quantidade de jogadores: Minimo 2 participantes e maximo 4

Regras do jogo:

12 As pedras deverao ser misturadas e colocadas com as fracbes viradas para
baixo sobre a mesa;

2° Cada jogador recebera 7 pedras;

3?2 A pedra de saida sera 6/6 = 1, ou na auséncia dela entre os jogadores, saira
quem tiver a maior pedra;

4° O préximo a jogar sera o participante imediatamente a direita daquele que
iniciou a parida. Caso nao tenha a pedra, devera “pescar” as que sobraram até
encontra-la. No caso de ter esgotado as pedras e ndo puder mais “pescar”,
passa-se a vez para o proximo jogador;

52 Ganha o jogo quem terminar primeiro com suas pedras;

6° Caso nao haja mais opgdes de jogada (para encerramento da partida), vence o

jogador que tiver o menor nimero de pedras.
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BINGO MATEMATICO

Publico-alvo: Alunos a partir da 72 série do 12 grau

Composicao: As cartelas constardo apenas até o nimero 75.

Quantidade de jogadores: Dependera da quantidade de cartdes disponiveis.
Objetivo: Resolver corretamente as quatro operacdes basicas (adicédo, subtracéo,
mutliplicacdo, divisdo), a raiz quadrada de um numero e a potenciacdo. O jogo

podera envolver também a notacao cientifica e expressées numéricas basicas.

Regras do jogo:

12 Um jogo envolve toda a classe;

2° Cada participantes recebera 2 cartelas;

32 O professor sorteara uma matriz, de cada vez, e a escrevera na lousa;

4° O aluno que possuir o resultado da matriz escrita na lousa, ira marca-la (com
feijdo, ou milho), com a finalidade de preencher a cartela;

52 O vencedor sera quem devera preencher toda a cartela, terminando assim o
jogo;

6° O professor conferird os resultados do vencedor.
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TANGRAM

Publico-alvo: alunos de 52 a 82 séries do ensino fundamental
Composicao: Um conjunto de 32 cartdes ilustrados e 7 pecas geométricas,
desenvolvidas a partir de um quadrado.

Quantidade de jogadores: ilimitado

Objetivo: Estimular a capacidade de memorizacdo e desenvolvimento da

percepcao visual e espacial, da criatividade e do raciocinio légico.

Referencial tedérico norteador da escolha: O Tangram é um jogo do tipo
quebra-cabeca, que nasceu na China e exige tempo, paciéncia e imaginagao.
Este jogo, além do objetivo que o traz, as pesquisas revelam que porcdes
posteriores do hemisfério direito do cérebro provam ser o ponto crucial para o
desenvolvimento perceptivo, visual-espacial.

Dentro da Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner, observa-se que a
Inteligéncia Espacial é formada pela habilidade de manipular formas ou objetos
mentalmente e, a partir das percepcgoes iniciais, criar equilibrio e composicao em

uma representacao visual ou espacial.

Regras do jogo:
12 Mistura-se os cartdes e os coloca sobre a mesa com 0s desenhos virados para

baixo;
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2% O primeiro jogador sorteado devera retirar um cartdo, memoriza-lo e vira-lo

novamente para baixo;

[[=}

32 Em um tempo pré-estabelecido, ele devera montar a figura que memorizou e

se conseguir, ganhara os pontos;

I
10

Contagem de pontos: cada cartdo ja possui sua quantidade de pontos que
deverao ser somados tornando-se o saldo positivo (se ganhar), ou saldo negativo
(se perder). Os pontos poderao ir até 200, por exemplo;

52 Caso nao consiga montar a figura, o cartdo devera ser devolvido misturando-o
sobre o monte, passando a vez ao proximo jogador que estara imediatamente a
direita daquele que iniciou a partida;

6° Ganhara o jogo aquele que primeiro atingir o nimero de pontos ja estabelecido

pelo grupo.

Obs: Se quiser facilitar o jogo, podera virar o cartdao, coloca-lo ao lado e tentar

montar a figura em um determinado periodo de tempo pré-estabelecido pelo

grupo.
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ANEXO 4

TRANSCRICOES 1,2,3,4e5
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TRANSCRICAO 1

P = Professor
As = Alunos

(conversas na classe, P estda com o conteddo na mao e segue para o0 quadro
negro, quando chega outra professora e a interrompe para perguntar algo, ela vai
embora e P se volta para o quadro negro, passando o 12 exercicio).

(T1) P: oh gente/ entao o primeiro exercicio/ pra corrigir

(a aluna R esta de pé olhando o caderno da aluna L e segue para a sua mesa
dizendo:)

(T2) R: e a senhora (xxx) que ia olhar aquelas la
(T3) P: tem mesmo/ e quem fez foia L

(T4) J: 0 que dona?

(T5) R: e quem fez (xxx)

(T6) J: e/ eu fiz também

(P passa nas mesas para verificar quem fez os exercicios, olha o caderno da R,
passa pelo aluno G, mas nao para porque sabe que ele faltou na ultima aula e
nao fez os exercicios e, por fim, olha caderno da aluna L.)

(T7) G: 6 dona, esses exercicios vai olhar também dona?

(T8) P: perai

(T9) P: vocé faltou (xxx)/ vocé faltou (xxx)/ né?

(T10) A: eu faltei (xxx) (A conversa com G, parece que falam sobre a falta que os
dois tiveram no mesmo dia)

(P olha o cadernoda J e da S)

(T11) A:a senhora vai, vai dar visto professora?
(T12) P: ha?

(T13) A:vaidar visto?

(T14) P: hum hum....

(T15) A:vaidar hoje?

(T16) P:visto hoje.

(T17) A: depois/ prof2?

(T18) P:depois

(T19) A:ta bom/ entao/ nada(xxx)

(a professora vai para a mesa do aluno G e conversa com ele sobre a licao e, em
seguida retorna ao quadro negro)
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(T20) P: bom o que a gente tem que fazer aqui em 1° lugar? (a professora espera
que eles tomem iniciativa) gente/ pode falar!!!

(T21) S: x ao quadra::do

(T22) P: i::sso/ vamos transformar o x a quarta/ né? por x ao quadrado/ ao
quadrado/ ta?

(T23) S: menos cinco

(T24) P: menos cinco x ao quadrado mais quatro

(T25) J:igual a zero.

(T26) P € igual a zero. Entdo/ temos os termos a b e o::

(T27) J

(T28) P c/ e agora?

(T29) S: x ao quadrado é igual a p

(T30) P: igual a p/ x ao quadrado é igual a p/ i::ss0 mesmo/ tudo que é x ao
quadrado a gente vai colocar ::

(

(T32) P p/ entdo/ aqui a gente vai substituir por p: p ao quadrado menos cinco p
(T33) J: mais quatro

(T35) P: mais quatro

(T35) J: igual a zero

(T36) P: igual a zero (a professora para e olha para a classe, tentando ver se ha
davidas.)

(T37) S: agora tira delta

(T38) R: eu ndo estava colocando esses parénteses ali (xxx)

(T39) P nao estava colocando os parénteses
(
(

T41) P porque aqui € multiplicagdo de expoentes/ duas vezes dois/ quatro/
precisa estar entre parénteses

T42) R: é, eu ndo estava colocando (xxx)
T43) P: isso! poténcia da poténcia

T44) S: agora acha delta

T45) J: agora achaa, b, ec

T46) P:a/bec/quem é a?

T47) J: um

T48) P: um b?

T49) J: menos cinco

T50) P: menos cinco e ¢?

(

(T43)
(T44)
(T43)
(T46)
(T47)
(T48)
(T49)
(T50)
(T51)
(T52)
(T53)
(T54)
(T595)
(T56)
(T57)
(T58)
(T59)
(T60)
(T61)

T51) J: quatro
S: quatro
T53) P: quatro/ agora pra onde? pro delta/ né?
T54) J: é
T55) P: delta é igual a b ao quadrado
T56) J: menos quatro a c
T57) P: Menos quatro a c
T58) P: delta é igual b ao quadrado?
T59) J: menos cinco ao quadrado
T60) P: menos cinco ao quadrado/ menos quatro vezes a
T61) J: um
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T62 vezes um/ vezes c?

P
T63) S: quatro
T64) J: quatro
T65) P: quatro/ delta € igual/ menos ao quadrado vai ficar :
T66) As: mais
T67) P: mais/ cinco ao quadrado?
T68) As: vinte e cinco
T69) P: vinte e cinco/ vinte e cinco/ menos com mais?
T70) As: menos
T71) P: menos com mais?
T72) As: menos
T73) P: quatro vezes um?
S: quatro

T76) dezesseis

(T62)
(T63)
(T64)
(T65)
(T66)
(T67)
(T68)
(T69)
(T70)
(T71) P
(T72) A
(T73) P
(T74) A
(T75) P: quatro vezes quatro?
(T76)
(T77)
(T78)
(T79)
(T80)
(T81)
(T82)
(T83)
(T84)
(T85)
(T86)
)

T77) P: entdo/ tenho vinte e cinco e devo dezesseis

T78) As: nove

T79) P: tenho nove/ i::sso/ e agora?

T80) S: P é igual menos b mais ou menos

T81) P: isso/ menos b mais ou menos raiz de delta sobre
T82) S: dois a

T83) P: dois a/ certo? Todo mundo acertou até aqui?
T84) As: ha ha

T85) L: b € igual me::nos? Me::nos?

T86) L: menos/ menos cinco

(T87) L: i::sso/ menos cinco que é b/ mais ou menos/ quanto que € a raiz de
nove?

(T88) J: trés!

(T89) P: trés/ ja t6 achando delta/ hein? Raiz de delta aqui/ viu/ ja fiz direto/ duas
ve:.zes

(T90) L: um

(T91) P: um/ da dois/ entdo/ o primeiro p vai d4 quanto? primeiro p/ menos com
menos?

(T92): mais

(T93) mais cinco/ né? aqui oh/ fez a multiplicagao de sinais/ mais cinco com mais
trés/ sobre dois p/ 0 primeiro p vai dar/ cinco com trés?

(T94) L: oito.

(T95) P: oito dividido por dois?

(T96) L: quatro

(T97) P: quatro/ entdo/ quatro/ e o segundo p?

(T98) S: cinco menos trés

(T99) J: cinco menos trés

(T100) P: devo cin/ nao/ aqui é mais cinco/ menos com menos mais/ mais cinco
com menos trés

(T101) L: dois

(T102) P: sobre dois/ vai da?

(T103) L: dois sobre dois
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(T104) P: tenho cinco/ devo trés
(T105) L: dois

(T106) P: tenho dois/ dividido por dois
(T107) L: um

(T108) P:igual a um/ t4? acabou?
(T109) J: nédo

(T110) P: n&o/ vou fazer o qué?
(T111) S: x ao quadrado

(

T112) P: substituir/ né? vamos achar o valor de x/ entdo x ao quadrado é igual a
p/ quanto que é o primeiro p?

(T113) L: é quatro

(T114) P: quatro/ e agora?

(T115) L: agora acha a raiz de quatro

(T116) S: ah é

(T117) P: isso/ poténcia vai pra la/ né? raiz de quatro/ qual é a raiz de quatro?
(T118) J: dois

(T119) P: dois/ mais ou menos dois/ agora x ao quadrado é igual a p/ pro 2° p ali/
né? x é igual a mais ou menos/ quanto que é/ 0 2° p?

(T120) L: um

(T121) P: um/ qual que € a raiz de um?

(T122) L: um

(T123) S: um

(T124) L: mais um (xxx)

(T125) P: menos dois/ menos um/ um e dois/ todo mundo acertou?
(T126) L: eu s6 pus o x/ eu nao fiz isso ai ndo (aponta na lousa sobre a solugao)
(T127) P: n&o pds

(T128) L: menos dois/ tem que pdr assim?

(T129) P: tem que ser assim por causa da reta numérica/ ta? olha aqui/ (a
professora constrdi uma reta, mostrando o centro da reta) aqui esta o zero/ né?
antes do zero vem o qué?

(T130) J: um

(T131) P: menos
(T132) S: menos
(T133) J: menos um
(T134) P: menos um/ depois?
(T135) As: menos dois
(T136) P: menos trés/ e aqui? (mostrando o outro lado da reta)
(T139) As: mais um
(T140) P: mais um
(T141) As: mais dois

(T142) P: mais dois

(T143) As: mais trés

(T144) P: mais trés/ entdo/ eu coloquei em ordem oh/ primeiro vem menos dois/
depois vem ::

(T145) S: mais um

(T146) R: me::nos um

(T147) P: menos um/ depois vem um
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(T148) S: e o dois
(T149) P: e o dois/ ta em ordem oh/ em ordem crescente/ t4? alguma davida?
(T150) L: agora nao/ agora (xxx) (faz gestos de compreensao)
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TRANSCRIGAO 2

(P pede para a aluna S ir até a lousa fazer o exercicio acima (11x* —7x> =4 =0)
onze x a quarta menos sete x ao quadrado menos quatro € igual a zero.)

(T1) P: posso apagar (xxx)? (olha para a classe)

(T2) V: pode

(A aluna S comeca a passar o exercicio na lousa, quando P conversa com S e ela
deixa seu caderno na carteira. P parece ter pedido para ela resolver os exercicios
sem o caderno).

(T3) S: ah dona/ (xxx)(S nao lembra qual era o exercicio e vai buscar o caderno)
(T4) P: ndo/ é esse aqui 6/ onze x a quarta menos sete x ao quadrado menos
quatro é igual a zero (P dita o exercicio para que S o escreva na lousa.)

(T5) P: entdo primeiro ela vai transformar ali/ i::sso/ agora ela vai fazer todo x ao

quadrado valer:: 11(x2)2 ~7x*=4=0

(T6) L: p xX=p

(T7)P:p 11p>-7p-4=0

(T8) J: por que fez direto 1a/ dona? (demonstra incompreensao)

(T9) P: nao ta direto, ta certo/ vocé ta fazendo direto/ assim?

(T10) J: é dona (xxx)

(T11) P: hum/ isso/ eu tenho a equacao completa a/ b e ¢ né? vai achar por:
a=11 b=-7 c=-4

T12) A: delta A =b* —4ac

€

: S vocé consegue ir falando o que vocé esta fazendo pra eles?

: ai professora ((S ri envergonhada))

T24) P: pode ir falando (xxx)/ a gente vai te ajudando daqui ((a professora tenta

(

(T13) L: delta A=(-7) -4.11.-4
(T14) P: bhaskara né?

(T15) A: bhaskara

(T16) V: delta

(T17) P : delta né? acho que é menos sete ali/ tudo bem?
(T18) A: acho que é menos quatro

(T19) P: é menos quatro? é isso?

(T20) S: é né?

(T21) A

(T22) P

(T23) S

(

T26) P: ao quadrado

(

(T26)

(T27) S: menos quatro menos

(T28) P: quatro mais ::

(T29) S: quatro mais onze

(T30) P: onze::

(T31) S: vezes zero elevado a menos um
(T32) P:isso

(T33) S

: delta é igual sete vezes sete
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T43) S: quatro vezes onze/ quarenta e quatro A=49-44.—4

T44) P: quarenta e quatro vezes qua::tro faz ali do lado oh ((P pede para que ela
resolva a conta de multiplicagdo do outro lado da lousa.)) A=49+176

(T45) S: cento e setenta e seis

(T46) P: isso/ cento e setenta e seis

(T47) S: (xxx)

(T48) P: (xxx) faca ali/ do lado do cento e setenta e seis

(T49)

(T50)

(

(T34) A: quarenta e nove
(T35) P:igual a quarenta e nove A=49-4.11.-4
(T36) S: menos ao quadra::do
(T37) P: é positivo né? isso
(T38) S: menos com ma::is
(T39) J: menos

(T40) S: menos com me::nos
(T41) J: mais

(T42) P: mais/ isso mesmo
(T43)

(

T49) L: da dois mil e (xxx)

T50) A: duzentos e vinte e cinco A =225

T51)S: duzentos e vinte e cinco? ((olha para a aluna que lhe ajuda e ri
envergonhada, como se estivesse aproveitando a resposta sem resolver a
conta.))

(T52) L: é/ duzentos e vinte e cinco

(T53) S:agora ép

(T54) P: p::
(T55) S: é igual (xxx) raiz de delta p=- b i;\/z
a
(T56) P: sobre dois a/ decorou a férmula ja?
(T57) S: hum hum (xxx) menos (xxx) mais ou menos (xxx) pode (Xxx)
(T58) P: faz primeiro menos com menos:::: p=—-7% '221215
(T59) S: mais
(T60) P: mais sete né? p=+7%15
(T61) S: mais ou me::nos quinze

(T62) P: quinze/ gente? ((olha para a classe para saber se eles compreenderam
como se acha a raiz de duzentos e vinte e cinco.))

+7+15
T63) A: é =
( ) p 2.11

: quinze vezes quinze/ duzentos e vinte e cinco ne?
: (xxx) a raiz de duzentos e vinte e cinco (xxx) t4 certo era isso mesmo
+7+15
22
(T68) S: ta? (( pergunta para L preocupada.))

Al

p:
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T69) P: entédo o primeiro p :: p'=2 p'=1

(T69) >
(T70) S: deu um

(T71) P: ta errado o seu/ J? ((P observa J apagando o exercicio.))
(T72) J: t&/ 0 meu deu onze

(T73) P: tudo

(T74) J: (xxx) 0 meu (xxx) deu menos onze

(T75) S: menos sete/ menos quinze

(T76) L: vinte e dois

(T77)

T77) P: ah o seu deu onze? vocé nao fez vezes (xxx) nao? (P olha novamente
para J tentando sanar sua duvida.)
(T78) J: nédo
(T79) S: i menos sete vezes menos (Xxx)
(T80) L: (xxx) oito.
(T81) P: |to/ ali da pra vocé dividir né/ vinte e dois dividido por vinte e dois:::
(T82) J: u
. +7-15 ., —8
(T83) S: e ali simplifica p » p >
(T84) P: simplifica
(T85) S: quatro
(T86) P: s6 que tem menos/ sinal de menos ali né?
(T87) S: menos quatro p'= 1?

(T88) P: por que 6/ menos com mais/ menos com mais vai dar :: menos bem aqui
no meinho/ assim 6/ isso isso/ isso mesmo (P vai a lousa e mostra a ela onde pde
o sinal.)

(T89) S: ah agora vai achar

(T90) P: vai achar o valor de x agora/ x ao quadrado é igual a p

(T91) S: x ao quadrado x*=p

(T92) P: primeiro p :: x=1

(T93) S: um x=+I1

(T94) P: um

(T95) S: certo? (( P faz sim com a cabeca.))

(T96) P: agora o segundo p

(T97) S: ai ndo tem mais ou menos aqui tem? x> =p

(T98) P: vamos ver/ vocé vai por isso na raiz?

(T99) S: é

(T100) P: por qué?

(T101) S: ah é/ o professora/ quando ele t4 negativo tem que pdr mais ou menos?
(T102) P: faz dentro da raiz/ vamos ver x= J_r\/%

(T103) S: menos com mais (xxx)

(T104) P: p6e a raiz até 1a embaixo/ ta faltando o quatro ((P segue para o quadro

negro e completa a raiz até o denominador. ))
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(T105) P: aqui/ tem que vir até o numero de baixo se ndo é s6 o quatro esta
dentro da raiz t4? e ai?

(T106) A: sb o quatro ta negativo/ né dona?

T107) L: o quatro ta negativo (xxx)

T108) P: oh os dois estdo negativos

T109) S: ah entao::

T110) P: e ai?

T111) L: ai ndo tem

T112) P: ndo tem raiz quadrada

(T107)

(T108)

(T109)

(T110)

(T111)

(T112)

(T113) J: de numero negativo

(T114) P: de niUmero negativo nao &?
(T115) J: é

(T116) A: é

(T117) L: é

(T118) P: entdo/ a solugao é sé isso aqui
(T119) As: um

(T120) L: mais um.

(T121) S: solucéo :::: s={-1,+1}
(T122) P: menos um ....

(T123) S: menos um (xxx)

(T124) P: esse aqui ndo pertence aos reais/ menos um/ mais um/ tudo bem?

Observacao: Conversa com o professor

O exercicio que foi resolvido chama-se “Resolucao da equagdo completa do
2° grau — A Formula de Bhaskara”. Do (T12) ao (T17) ficou claro que alguns
alunos chamam de delta e o professor ndo contraria o aluno, pois o delta é uma
parte da formula. Vimos também que o professor reforca “Bhaskara”.

Exercicio: 11x* —-7x>*-4=0
IJQZY—7XZ—4=0
1p*-Tp-4=0

a=11
b=-7
c=-4

A=b*—4ac
A=(-7) -4.11.-4
A=49+176

A =225

—bxA
p=——"—

2a
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——T7++4/225
2.11

_+7%£15
22

. +T7+15
P~ 2

vv_+7_15 " _8 —4
u 22

s = {141}
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TRANSCRICAO 3

p>—81=0

p=+81

p=43

s ={-3,+3}

(o aluno A vai a lousa resolver o exercicio x a quarta menos oitenta e um é igual a
zero)

x*-81=0

(T1) V:ummmmm.... (aluna mexe com ele)

(T2) A: baru::lho professora (xxx0 (A fica envergonhado e reclama do barulho.
N&o olha para a classe)

(T3) P: psiu! ta filmando aqui

(T4) A: estdo entendendo/ classe? (tenta se descontrair)

(xz)2 -81=
(T5) J: tamo(rlsadas)
(T6) A: x ao quadrado é igual a p

2

=p

T7) J: x ao quadrado € igual a p
8) S: é/ vai (xxx) (reclama a S)
9) P: x ao quadrado ¢é igual a p porque vocé vai substituir/ né/ depois
10) A: agora p (xxx)
11) P: tudo que € x ao quadrado vai valer p/ isso/ olha/ ai vocé tem uma
equacao o:: qué/ completa ou incompleta A?

1

(T
(T
(T
(T

12) A: incompleta
13) P: incompleta/ s6 tem os termos a e ::
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(T14) A:aec

(T15) P: tafaltandoo b

(T16) A:o b

(T17) P: entao/ da pra fazer por/ por aquela outra regrala/doaec
(T18) A: entéo eu fago o que/ professora

(T19) P:pbéeop

(T20) J: pde o p ao quadrado

p>—81=0

(T21) P: p ao quadrado né/ e passa o oitenta e um pra la
(T22) L: igual a oitenta e um?

p> =81

(T23) P: igual a oitenta e um

(T24) L: p ao quadrado

(T25) A: p ao quadra::do

(T26) P: p ao quadra::do

(T27) L: igual

(T28) A:igual

(T29) L: a oitenta e um

(T30) A: agora aqui/ ndo da pra fazer nada? (demonstra duvidas.)

~— — — — N — N N

(T31) L: agora p igual a raiz de oitenta e um
p=+81

(T32) J: raiz de menos (xxx) mais ou menos/ menos nove (Xxx)

p=49

(T33) A: solugao (xxx)?

(T34) P: ndo/ agora vocé vai ter que substituir no x ao quadrado € igual a p/ pde x
ao quadrado € igual a p ali do outro lado ( P aponta a lousa do outro lado para ele
ir escrever.)

(T35) A: aqui?

X =

(T36) P:i:sso

T37) A: x ao quadra::do

T38) P: é igual a p/ isso/ qual que € o primeiro valor de p que vocé achou?

: Zzero
: zero (repete o0 que a professora diz, mas nao entende)

T42) P: ndo/ ndo/ foi nove/ isso mesmo/ nove/ entdo vai substituir ali/ onde é p::/
nove/ né?

(T43) A: nove aqui? (faz sinal no p para verificar se esta certo)

X2 =p

(T44) P: isso.

(T45) A: assim?

x=+9

x=43

(T46) S: &

)P

) A

)P
T39) A: nove

)P

) A
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) J: é/ pronto
) P: agora poe a solugao
)

T50) J: menos trés (fala alto para corrigi-lo.)
T51 S: menos (quer corrigi-lo também.)

T52) A: por que menos? (mostra que nao compreende.)

) J: porque (xxx) menos

) S: porque

T55) A: ah/ ndo (acha que elas é que estao erradas.)

T56) J: 16gico que é / ndo € dona?

T57) P: por causa da reta numérica/ tem 0s negativos/ depois vai pros positivos/

(T58) A: cabou?
s ={-3,+3}
(T59) J: cabou
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TRANSCRIGAO 4

(T1) P: bom/ o que que/ o0 que que a estatistica ajuda a gente/ ajuda em qué? da
um chute assim/ fala/ a estatistica/ pra que que serve a estatistica/ pra que a
gente vai construir aqueles gréaficos e aquele monte de coisa/ a toa?

(T2) As: ndo

(T3) P: pra qué? pra que S? ((P pergunta para S porque ela estava debrucada
sobre a carteira.))

(T4) S: ai/ pra/ saber quanto mais ou menos tem/ eu nao sei explicar

(T5) P: 0 que a gente quer perguntar né/ o que a gente quer saber

(Te) S: é

(T7) P: entdo é:: a gente quer saber/ o problema nosso € saber quem é:: quais 0s
tipos de medo/ que os alunos tém/ nao é verdade? é isso que a gente quer saber?
(T8) J: é

(T9) P: esse é o problema/ a gente quer saber quais os tipos de medo que 0s
alunos tém/ e depois/ a gente vai fazer o qué::: a gente vai resolver o problema/ a
gente vai fazer o qué?

(T10) S: um gréfico

(T11) P: resolver nao/ ja descobrimos qual o problema que a gente vai

(T12) J: um grafico

(T13) P: isso/ ndo/ antes do grafico vem o qué:: /a pesquisa/ a gente vai la
pesquisar/ a gente vai pesquisar quem?(T14) J: as pessoas

(T15) P: que pessoas?

(T16) V: os alunos

(T17) J: os alunos

(T18) P: os alunos da onde?

(T19) V: da escola

(T20) J: da escola

(T21) P: da escola/ do modular/ ndao €7?((a classe concorda, uns balancam a
cabecga, conversam.)) entdo eles sdo a populacdo/ a gente vai chamar de
populacao/ vamos supor que/ tivesse/ €/ mil alunos

(T22) Als: nossa senhora

(T283) P: nossa que escola grande/ hein? mil alunos/ ((J ri.)) ndo ia da pra
pesquisar com todos/ ta? entdo a gente ia pegar assim/ mais ou menos dez de
uma classe/ dez de outra/ de acordo com o nimero de pessoas dessa classe/ ta?
e dez de uma classe ou cinco de outra/ se tivesse menos alunos/ é/ mais trés de
outra/ esse pessoal que a gente esta pegando pra responder as perguntas a
gente vai chamar de amostra/ eles vao ser a amostra t4? esse pessoal que a
gente t4 pegando/ aqui a gente vai pegar todos os alunos nao é/nao é todos/
todos que estdo aqui? ((a classe concorda.))/ entdo a gente nao vai pegar sé um/
dois ou trés né? nao € amostra/ é a populagdo que a gente vai pegar/ intei::ra/
todos os alunos do modular/ certo?
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(T24) J: certo

(T25) P: tudo bem?

(T26) J: tudo bem

(T27) P: entdo a gente montou/ a gente montou as perguntas/ nés montamos as
perguntas/ o que que a gente vai fazer com essas perguntas?

(T28) R: distribuir na (xxx)

(T29) P: distribuir nas salas

(T30) J: pra eles responderem

(T31) P: pra eles responderem/ depois a gente traz aqui e come::¢ca

(T32) J: a construir os gréaficos

(T33) S: a construir os graficos

(T34) P: a construir a tabela né/ com os dados que a gente colheu/ t4 certo? a
gente vai construir aquela tabela de freqiéncia/ lembra? freqliéncia/ tinha
porcentagem/ freqiéncia absoluta/ freqUéncia relativa/ t4? entdo a estatistica
serve pra qué? pra auxiliar a gente é :: por exemplo na eleicdo aqui/ a gente vai
saber/ a gente sabe mais ou menos quem ta na frente/ ndo é? ((a classe
concorda.)) e que eles estdo colhendo os dados ai e tdo vendo que tem muita
gente escolhendo tal candidato/ ta certo? ai a gente tem uma base/ uma base do
qué/ do qué:: a preferéncia das pessoas/ ta? bom /é/ tem que:: olha/ quem vai na
classe/ primeira classe ((J, V e S parecem conversar sobre as classes e dao
risada.))/ tem nove alunos ali?

(T35) V: é::

(T36) J: doze

(T37) V: doze

(T38) P: doze? ((P conta os questionarios que ira distribuir. ) dois/ quatro/ seis/
oito/ onze/ doze/ o resto J/ eu quero que vai trés alunos?

(T39) S: eu

(T40) P: e trés com a J/ porque dois vao passando e um vai falando. O que que
vocé vai (xxx) vocé vai falar pra eles colocar um x no sexo/ se € masculino ou se
feminino/ ai vocé vai falar que a pesquisa é sobre medo/ do que vocé tem mais
medo/ ai vocés vao falar primeiro para eles lerem/ pra ler todas as alternativas do
um ao quinze ta/ e escolher sé6 uma que eles tém mais medo/ vao por um x/ ta
bom? ((a classe concorda, os alunos se levantam animados com a tarefa, a P
distribui os papéis entre os trés grupos.) )trés com ela ((e aponta J))/ trés aqui/
trés ali (( A conversa com G, parecem combinar em que classe vao.))

(T41) J: vamos (xxx)

(T42) P: oh/ pede licenca/ oh perai ((P corre até a porta porque eles ja sairam da
classe e estdo no corredor indo para as outras classes, e da as Ultimas
recomendacdes em voz alta.)) pede licenca pra professora, fala que é uma
pesquisa de estatistica, de matematica (xxx)

((os turnos a seguir sdo da pesquisa feita em uma das salas, as alunas estao
distribuindo os papéis para serem preenchidos, quando acabam de distribuir vao
para frente da classe onde ja estava a aluna L, esperando o término da
distribuicao.))

(T43) L: aqui € quinze perguntas né/ vocés tém que ler tudo as perguntas/ ai
depois tem que escolher uma s6, a que vocé tem mais medo ((L nesse instante
aponta uma das alternativas no papel que segura e parece estar um pouco
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nervosa, as outras alunas que estdo com ela ficam observando a classe.))/ as
vezes aqui tem uma que a gente tem medo também/ de varias/ mas € a que vocé
tem mais medo

(T44) V: é (responde para uma aluna que pergunta se € para assinalar uma sé.))
(T45) S: é/ sb uma alternativa ((responde para a mesma aluna.))

(T46) L: entao |é tudo/ I1é primeiro depois marca (xxx)/ ta bom? obrigado ((L sai da
frente da classe meio envergonhada e segue em direcdo ao fundo da classe, as
outras alunas a acompanham, a classe conversa;))

(T47) S: é pra recolher ja professora ?

((dos turnos 48 ao 53 ha conversas na classe, o A1 fala com uma aluna e a
professora desta turma sobre o seu maior medo.))

(T48) A1: (xxx) se acontecer eu morro na hora (xxx) ficar preso em elevador
((conta A1 para outra aluna/ ele comeca a rir.))

(T49) P: que que foi 0 seo? seo A1? Que que foi seo A1/ que o senhor falou?
(T50) A1: ((vira-se para tras e fala com a P desta turma.)) eu falei assim (xxx)
acontece eu tenho muito medo/ mas se acontecer eu morro na hora/ eu (Xxx)
preso no elevador

(T51) P: Medo no (xxx) de elevador?

(T52) A1: (xxx) medo (xxx)

(T53) P: Mais do que medo de assalto?

((nos turnos abaixo os alunos ja voltaram para a sala de matematica, apds
terminada a coleta de dados, a P mostra para classe o livro “Cidadao de Papel”, o
qual foi escolhido como tema do projeto Biblioteca))

(T54) P: (xxx) pra vocés ontem/ t4? ((mostra o livro que segura))/ a gente esta
fazendo a pesquisa baseado num livro de Gilberto Dimenstein/ ta? O livro se
chama Cidadao (olha o livro que segura) O Cidadao de Papel/ entdo/ tem varios
temas aqui como eu falei/ a gente pegou o tema violéncia pra fazer a pesquisa/
tem sobre renda/ mortalidade infantil/ populacdo/ t4? desemprego/ década
perdida/ educacao/ desnutricdo/ ta bom? entdo/ como a gente pegou o tema
violéncia é:: a gente viu/ a gente quis saber dos alunos/ né? do que eles tém mais
medo e as perguntas né/ que a gente fez/ que estao nesse livro aqui/ ((P mostra
novamente o livro para a classe.)) sdo essas daqui/ 6: é:: do que vocé tem mais
medo? fantasma/ ser assaltado na rua/ separacdo dos pais/ atropelamento/
desemprego/ dormir no escuro/ repetir de ano/ ser sequestrado/ meninos de rua/
nao entrar na faculdade/ ficar preso em elevador/ entrar ladrdo em sua casa/
morte dos pais/ AIDS/ ndo conseguir emprego depois de formado/ ta? bom/ como
foi? foram vocés que foram la distribuir os papéis/ tudo/ quero saber como foi/
chegaram |a/ falaram/ olha/ assina um x ai/ pée um x numa das questdes/ € isso?
numa das alternativas e:: ai / 0 que que eles falaram?

(T55) R: ai eles responderam

(T56) P:responderam? eles falaram se entenderam/ se ndo entederam

(T57) R: eles marcaram

(T58) J: tem uns que marcou

(T59) V: eles tém medo/ tinha um que tinha medo de duas coisas/ mas nao podia
marcar

(60) P: ah é/ tem gente que teve medo de mais de uma coisa/ né? mas s6 podia
marcar uma/ né? ((a classe concorda balancando a cabeca.)) t&4/ i:: 0 que que
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vocés/ vocés acharam/ assim/ que/ é/ eles foram verdadeiros/ pra responder/
porque estas coisas tem que ser verdadeiro pra responder/ porque se nao a gente
vai ter uma pesquisa falsa/ existem varias pesquisas falsas por ai (xxx) né/ vamos
supor se:: se alguém para vocé na rua e fala assim/ o::lha/ vocé vota no/ no/ Zé
que o Zé é bom/ ai vocé fala/ ah/ td bom/ mas chega la vocé ndo vota no Zé/ vocé
vota no Jodo/ vocé nao foi verdadeiro/ o cara perguntou la/ pois que vocé vai
votar no Zé e vocé nao vai votar no Zé/ ndo €? vocés acharam que eles foram
verdadeiros?

(Te1) A: acho que sao sim/ professora

(T62) P: é vocés também né/ responderam/ vocés foram verdadeiros?

(Te3) As: eu fui/eu ( )

(T64) P: colocaram o que tém mais medo?

(T65) J: mais medo/ dona

(T66) P: ta certo/ entdo nosso objetivo aqui é saber qual 0 maior medo/ né? (xxx)
0 grau que vai dar/ vamos supor/ vocés chutam que vai dar o qué?

(T67) As: AIDS/ morte dos pais (xxx)

(T68) L: entrar ladrao em sua casa também/ né?

(T69) P: entrar ladrdo em sua casa?

(T70) L: eu acho que tenho (xxx) &€ muito pior.

(T71) A: morte dos pais ou AIDS professora/ eu acho né

(T72) V: eu acho que é (xxx) dona

(T73)P: morte dos pais ou AIDS?

(T74) S: ah/ morte dos pais

(T75) P: ela acha sequestro/ ela acha sequestro ((a professora aponta as alunas))
(T76) V: (xxx) hoje em dia ndo tem isso/ sequestra::/ pobre sequestra
pobre/dona?((a classe ri.))

(T77) P: é ((P movimenta a cabeca como se quisesse dizer ndo sei.))/ olha/ nao
sei/ ((P comeca a rir.)) acho que pobre esta seqlestrando pobre também ((todos
riem))

(T78) V: (xxx) dona ((a aluna contesta rindo.))

(T79) P: entao/ olha/ ((P esta com ar de riso.)) mas é o seguinte/ se a gente ta
com tanta duvida por que a gente nao vé isso logo/ né/ pra ver o que vai dar/ pra
isso serve a estatistica/ pra gente ver/ uns falam/ nao/é isso (xxx) & isso ((os
alunos comegam a conversar empolgados.)) e ta todo mundo curioso vamos
montar aquela tabela entao?

(T80) S: tem que copiar?

(T81) P: tem

(T82) A: claro

(T83) As: ah/ dona ((a classe reclama.))

(T84)

(T85)

~— — — — N — S~

T84) P: tem que copiar mas vocés vao montar a tabela

T85) J: ah tem que montar?

(T86) P: aqui /, depois/ depois vocé/ ((P apaga a lousa e olha para S.)) S/ vocé
pode vir montarpra mim? ((S se levanta e vai até a lousa.))

(T87) P: pbe o as quinze questdes
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TRANSCRICAO 5

P- Professora
Cl —Classe
Alunos: B, C, LE, LU, R, V, J

((Alunos conversam, P esta no fundo da classe e se dirige até a frente para
explicar o conteudo da apostila.))

(T1) B: tudo bom,/C? ((B cumprimenta aluno que esta na porta))

(T2) P: entra (( P gesticula para C entrar))

(T3) C: pode entra?

(T4) P: pode! 6 o atra::so

(T5) C: € memo dona/ pode pega aquele papelzinho 1a? ((C pergunta para P se
ele pode ir buscar autorizagdo para entrar.))

(T6) P: ha?

(T7) C: aquele papel

(T8) P: pode ( C que ja estava em pé na classe, se vira em direcao a porta para
buscar a autorizagdo)/ nao/ espere um pouquinho/ espere eu explicar isto aqui/ se
nao vocé vai perder. ( C se senta em seu lugar e P comeca a ler a apostila).
“Grandezas diretamente proporcionais”/ esta na folha dois, ta? (P vai até a porta
para fecha-la e se dirige novamente para a frente da lousa). Vamos ler entdo/ “na
tabela ao lado sdo dados 0s comprimentos de diversos pedacos de um fio de aco
e _0s respectivos precos”/ olha ai gente/ comprimento/ tem dois metros/ custa
quanto? dois metros

(T9) CL: custa 240

(T10) P: 240/ se eu comprar trés metros/ vai custar quanto?
(T11) CL: 360

(T12) P: 360/ se eu quatro metros
(T13) CL: 480

(T14)
(T15)
(T16)
(T17)
(T18)
(T19)

P

Cl:6
T16) P: 6 00 1212
T17) Cl: 1440
T18) P: 1440
T19) V: a diferenca é 120 metros

(T20) P: exatamente/ olha ai/ éh folha trés/ virando a folha ((todos viram a folha)
observe que se o comprimento do fio duplica/ o preco faz o:: qué? duplica
também se duplica o comprimento, duplica o preco, se tripli::ca

(T21) CL.: triplica

(T22) P: triplica o prego também e assim por diante “dizemos, entdo, que as
grandezas comprimento e preco sado diretamente proporcionais”/ por qué? Sobe o
comprimento/ sobe o::

(T23) J: preco
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(T24) P: preco/ se aumenta o comprimento/ se eu quero comprar mais/ € claro
que eu nao vou pagar menos naquilo/ vou pagar mais/ tudo bem?

(T25) B: ham,ham

(T26) P: entéao olha/ “dizemos entdo/ que as grandezas comprimento e preco sao
diretamente proporcionais, ou simplesmente proporcionais, pois a razdo entre 0
preco e o respectivo comprimento € constante”/ qual era mesmo/ o que vocé falou
V?

(T27) V: 120

(T28) P: 120 entao/ se vocé pegar “ 240 e dividir por dois da 120; 360 dividido por
trés, 120; 480 dividido por quatro, 120" e assim por diante/ 6h, é constante o 120/
pra todos o 120/ tudo bem?

(T29)V: (xxx) regra de trés na 62

T30) P: eu expliquei regra de trés?

: explicou

: na 627

: na 62/ pde x/ quando ndo tem nada coloca x

. i:ss0 /ah/entao eu dei uma introducao na 62 série no finzinho la.

constante de proporcionalidade”, ta? ah/ agora que eu estou lembrando/ eu acho
que eu expliquei

(T37) Lé: Ah, at/ eu to lembrando

(T38) P: eu expliquei

(T39) V: no outro caderno eu tenho

(T40) P: é/ eu expliquei pra vocés/ ndo dei prova/ mas eu dei uma nocao para
vocés/ no final

(T42) V: no final/ a matéria acabou no final/ ai vocé deu esse exercicios/ mas nao
deu prova

(T43) P: é/ eu sb dei os exercicios que eu vou dar hoje/ que ja estao ai/ eu/ igual
eu fiz agora com esses exercicios ai/ quadrado do primeiro/ mais duas vezes/
esses exercicios eu dei/ mas pra vocés utilizarem na 8?2/ este aqui/ eu dei s6 uma
introducao pra vocés utilizarem na 72/ t4? Mas/ quem n&o sabe esta aprendendo
agora/ né? Entao oh/ “Regra de trés simples direta”/ (Lé conversa.) psiu prestando
atencao ai gente/ “Regra de trés simples direta. Exemplo. Se 300g. de um metal
precioso custam $ 8.100,00, qual é o preco de 700 g desse metal?” em primeiro
lugar/ eu quero que vocés vejam o que esta pedindo

(T44) V: de um lado grama/ embaixo metal/ né?

(T45) P:i:sso

(T46) V: faltou

(T47) P: o que ele esta falando? esta falando de grama de metal e de:: dinheiro
(T48)

(

T48) V: preco

T49) P: e o preco/ né? entdo/ de um lado eu ponho grama ((A P comeca a
escrever na lousa.))

(T50) V: peso

(T51) P: que é o peso/ né? de um lado é o peso e do outro lado é o::

(T52) Cl: preco
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(T53) preco/ tA bom? vamos p6r/ e pronto/ entdo olha ai/ a gente tem que ler de
novo/ a gente ja descobriu que aqui esta falando/ sempre vocé tem que descobrir
do que esta falando/ este problema esta falando de gramas de um metal e o
preco dele/ entdo eu ja descobri e eu ja coloco/ grama de um lado/ preco de outro/
ai/ eu vou ler de novo o problema/ “se 300g de um metal precioso custam
$8.100,00”, o que custa $8.100,00 mesmo?

(T54) CI: 300g

(T55) P: 300g de um metal/ ((A P agora comeca a anotar os valores na lousa))
entdo oh/ 300 gramas de um metal custam::

(T56) V: $8.100,00

(T57) P: qual é o preco dele? o preco dele esta na frente dele

(T58) V: na mesma linha

(T59) P: isso/ na mesma linha/ t4 bom/ porque 300g custam $8.100,00/ qual é o
preco de 700g desse metal/ onde eu ponho 7007

(T60) V: embaixo de 300

(T61) P: no peso embaixo do 300/ eu to perguntando qual é o preco? eu nao sei/
se eu ndo seiqual é o

(T61) V: coloco um x

(T63) P: coloco um x aqui/ por que eu nao sei o preco de 700g/ ta certo? entao
olha aqui/ se 300 custam $ 8.100,00/ 700 vai custar x

(T64) V: é/ esse x que vai ter que saber

(T65) P: e/ ago::ra € que vem o segredo do negdcio/ por qué? (A P vai buscar giz
do outro lado da lousa e volta, a classe estd em siléncio) toda vez que eu falar
aumenta/ eu ponho seta para cima ((A P gesticula com o brago para cima))/ toda
vez que o sentido for diminuir/ seta pra baixo ((A P gesticula com o braco para
baixo))/ aumenta/ pde seta para cima ((continua gesticulando))/ diminui/ pée seta
pra baixo/ ta? entdo vamos l&/ 300g para 700/ aumento::u ou diminuiu

(Te6) Cl: aumentou

(T67) P: aumentou o peso/ ndo aumentou? nao é mais que vou ter que comprar/
vou ter que comprar 700/ € muito mais que 300/ olha/ aumentou/ seta pra::

(T68) Cl: cima

T69) V: $8.100,00 seta pra baixo que vai diminuir o preco

T70) P: vai diminuir preco?

T80) V: claro que vai

T81) J: vai aumentar

T82) V: ué/ vai diminuir

T83) Lé: aumentou a grama/ entao vai aumentar o preco

(xxx) isso/ i::ss0 mesmo/ oh/ por que se aumentou::
seta pra cima
0 peso

(T69)
(T70)
(T80)
(T81)
(T82)
(T83)
(T84)
(T85)
(T86)
(T87)
(T88)
(T89)
(T90)
(T91)
(T92)
(T93)

T84) J: aumentou o preco
V: nada a vé
P: nada a vé?
T87) V: ah n&o/ vai aumentar ((A classe ri, mas ndo para tirar sarro.))
T88) P: oh
T89) V: ta certo/ ta certo
T90) P: ta certo? ((Lé explica junto com a P para o aluno V.))
P:
V:
P:
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(T94) Lé: tem que aumentar o preco

(T95) P: oh/ se 300 custavam $8.100,00/ 700 sera que vai custar ma:is ou
menos...

(T96) Cl: mais

T97) P: mais/ se eu falo mais/ como que é:: R

T98) R: € mais/ dona

T99) P: seta pra:: ((P gesticula com o brago para cima.))

(

(

(

(T100) R: cima

(T101) P: pra cima ((Lé ri, mas ndo para tirar sarro.))
(T102) R: é pra cima/ dona

(T103) P: seta pra cima/ entdo vocé entendeu R/ isso dai?
(T104) R: é/ mais ou menos/ dona (( Lé acha graca.))
(T105) P: entao ta

(T106) V: se caso/ se caso/ por exemplo/ em cima do 300/ caso fosse 700
(T107) P: ah/ ai

(T108) V: é também dai seta seria para baixo

(T109) P: ai/ espera ai ((B comenta algo a respeito.))

(T110) P: calma que ndés vamos chegar 1a/ ja vou passar esse exemplo ai/ olhem
ai/ entao vamos de novo pro problema pra ver se a gente entendeu mesmo/ eu li
gue estava falando/ eu li/ primeiro vocés vao fazer assim/ vao ler/ “se 300g de um
metal precioso custam $ 8.100,00/ qual é o preco de 700g desse metal?”/ ai eu
penso/ bom/ esta falando em peso de metal/ peso/ grama e esta falando em
preco/ entdo eu descobri as duas coisas/ aqui/ eu tenho que dar um nome e do
outro lado/ eu tenho que dar um outro nome (P aponta para posi¢cées contrarias
na lousa), peso e preco/ ai/ vou ler o exercicio pele segunda vez/ pra ver onde
que eu vou colocar cada coisa/ “se 300g de um metal custam $ 8.100,00”/ entao
eu vou pdr peso aqui/ ((P aponta os locais na lousa.)) 300g e o valor dele na
frente dele/ $ 8.100,00/ qual é o preco de 700g desse metal/ eu tenho peso de
700 mas nao tenho o preco/ quando eu ndo tenho preco/ eu quero descobrir
alguma coisa/ eu colo::co

(T111) V: x

(T112) P: x/ que é a incdgnita/ vocés lembram que eu falei pra vocés da incognita/
quando eu quero descobrir alguma coisa/ vamos colocar o x ta/ o x vai ser o valor/
ai/ eu vou raciocinar/ bom/ se 300 passou para 700 aumentou o peso/
concordam? to vendo aqui que ja tenho os dois pontos oh/ tenho os dois dados
aqui/ ja da pra saber/ que aumentou o peso/ setinha pra cima/ agora eu quero
descobrir aqui/ ((P aponta para o lado do prec¢o)) mas como eu vou descobrir esse
X aqui? eu tenho que pensar do outro lado também/ porque eu nao tenho os dois
dados pra saber/ eu nao sei que valor que é aqui pra saber se é seta pra cima ou
seta pra baixo/ entdo eu tenho que olhar do outro lado/ poxa, 300g custam $
8.100,00,/se eu comprar 700

(T113) V: vai dar mais né?

(T114) P: eu vou pagar mais/ oh/ o segredo aqui gente/ o segredo é a seta/ se eu
falar mais/ seta pra cima/ se eu falar menos/ seta pra baixo

(T115) Lé: o que indica se é mais ou menos € s6 0 numero de baixo?
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(T116) P: ndo/ o que indica € o raciocinio que vocé esta fazendo/ oh/ ndo tem
namero aqui/ vocé nao sabe se a seta é pra cima ou pra baixo/ entdo vocé vai
raciocinar/ vocé vai pensar/ 300g custam $ 8.100,00 / 700 vai custar quanto?
(T115) Lé: mais

(T116) P: aqui da pra vocé vé que o peso aumentou/ mas aqui/ ndo da pra vocé
vé olhando aqui ((P aponta para os dois lados na lousa)) entdo/ vocé tem que
pegar os dados do outro lado e pensar se vai aumentar aqui ou diminuir/ e aqui
aumentou/ toda vez que as setas estiverem as duas na mesma direcao/ ou/ as
duas pra cima/ ou as duas pra baixo/ a gente vai multiplicar::

(T117) V:em x

(T118) P: i::sso/ em cruz/ em x/ tanto faz/ a gente vai multiplicar assim/ 6h ((A P
cruza os dois lados dos dados que obteve fazendo um x)) ta bom? vamos pegar
primeiro toda vez vamos colocar o x primeiro oh/ entdo/ 300 vezes x

(T119) Lé: 300

(T120) P: 300

(T121) V: 300x

(T122) P: 300x/ lembra que multiplicar (xxx) numero com letra/ 300 vezes x/ 300x/
700 vezes 8.100/ 700 vezes 8.100/ td/ eu nao pus virgula/ zero zero para nao
complicar/ quando tem decimais/ 10 centavos/ vinte centavos/ essas coisas/ ai
tem que colocar/ quando € zero/ zero/ ai ndo coloca pra nao complicar/ ta bom?
(T123) Cl: ta

(T124) P: entdo/ vamos fazer esta multiplicagdo/ 300x é igual a 700 vezes 8.100
(T125) V: 18.900/ t& marcado aqui

(T126) P: ndo/ mas ai ja ta a divisédo/ né? deu isso aqui/ 56.700/ x € igual a 56.700
dividido/ oh/ 300 nao esta multiplicando desse lado?

(T127) Lé: esta

(T128) P: ta multiplicando/ eu vou passar ele do outro lado fazendo o:: qué

(T129) V: divisao

(T130) P: dividindo/ isso ai a gente viu também no comego da matéria/ o contrario
das operacdes, se aqui estd multiplicando passa pra la dividindo; se aqui esta
dividindo passa pra la multiplicando; se aqui ta somando passa pra la... fazendo o
qué::

(T132) V: Diminuindo

(T133) P: Diminuin::do/ subtrain::do/ isso mesmo/ entdo/ é sempre o contrario
quando passa pro outro lado/ entdo/ 300 esta multiplicando x ele vai dividindo
este numero aqui/ 6h ((P faz a resolucao na lousa)) corta 0 zero com zero/ que vai
dar:: x é igual a:: 18.9007

(T134) V: entao/ 700g do ouro custa 18.900

(T135) P: exa::tamente/ entdo 7009 vao custar

(T136) Cl: 18.900

(T137) P: 18.900/ que é o x

(T138) V: e maior ai

(T139) P: oh/ o x quanto vale/ 18.900

(T140) V: ndo/ quer dizer quando (xxx) seria melhor calcular normal mas se nao
der (xxx) meio complicado/ € melhor fazer esse método (xxx)

(T141) P: é/ regra de trés/ melhor fazer regra de trés

(T142) Lu: o x (xxx) embaixo?
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(T143) P: ha?

(T144) Lu: o x vale 300 embaixo?

(T145) P: o x da 300/ embaixo dividido por 300/ olha/ vocés tém os exercicios ai
mas eu prefiro que vocés copiem atras na folha esses exercicios/ porque nao esta
detalhada da forma que esta aqui/ ndo esta assim certinha/ ta?

(T146) V: copiar no caderno/ tudo em (xxx)

(T147) P: copiem primeiro aqui pra eu apagar/ copia aqui R/ que eu acho que
vocé ja copiou? ((P se senta em sua cadeira))

(T148) R: ainda ndo/ dona

(T149) P: entao copia que eu vou apagar/ esta com sono?

( ) R: um pouco viu dona ((Lé acha graca.))

(T151) Lé: eu to fazendo R

(T152) V: (xxx) quatro e quarenta

(T153) P: ha? ha?

(T154) V: eu to falando pro R,/ ndo é facil ndo/ levanto quatro e quarenta

(T155) P: é/ ndo é facil/ o V levanta quatro e quarenta e esta de pé até agora (xxx)
(T156) V: (xxx) copiar o que foi falado/ copio tudo/ as regras né?

(T157) P: n&o/ porque pra resolver estes exercicios/ ndo tem como/ ndo tem como
copiar o que foi falado/ porque é mais o raciocinio entendeu?

(T158) V: (xxx) esquecer (xxx)

(T159) P: é ai me procura de novo ((A classe acha graca.))/ ai vocé vem me
procurar que eu te explico de novo/ ((Lu pergunta algo incompreensivel))/ quando
as duas setas estdo na mesma diregcdo/ multiplica em cruz/ pode colocar isso/
esta é a unica regra/ quando esta na mesma dire¢do multiplica em cruz

(T160) V: quando esté invertido multiplica

(T161) P: multiplica reto/ isso (siléncio na classe, Lé pergunta a respeito da
multiplicacéo)/ quando 6h, se as duas setas estdo ou pra cima/ ou as duas estao
pra baixo/ multiplica em cruz/ elas estdo na mesma direcao

(T162) Lu: e quando nao estiverem pra baixo?

(T163) P: invertidas? ai vocé vai ver

(T164) V: quando elas estiverem invertidas/ multiplica reto

(T165) P: ai multiplica reto/ ai vocé vai multiplicar reto/ mas espera ai que eu vou
chegar la

(T166) R: (xxx) e se ele nao for (xxx)

(T167) P: oi R?

(T168) R: e se/ se

(T169) P: quando vai ser invertida?

(T170) R: e

(T171) P: a gente vai fazer exercicios pra vocé ver

(T172) R: é a mesma coisa/ né dona?

(T173) P: é o mesmo raciocinio/ sé que as setas sao invertidas

(T174) V: ah/ esqueci de falar/ ganhei um aparelho de som no bingo ((Lé acha
)

graga.
(T175) P: ha?ganhou um aparelho de som no bingo? O sorte hein? eu nunca
ganhei um nada/ nada/ nada/ nem em rifa/ em nada

(T176) V: ndo sei como (xxx)/ comprei duas cartelas e todas as duas foram boas
(T177) P: nossa/ que 6timo/ que aparelho de som/ é “rAIWA”?

~
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(T178) V: néao/ Philips

(T179) P: o Philips é bom

(T180) V: é bom

(T181) P: € bom/ todo mundo com sono/ vou dar uns exercicios pra todo mundo
acordar

(T182) Lu: ndo to com sono nao (xxx)

(T183) Lé: ah nao professora/ (xxx) segunda-feira/ nossa

(T184) P: segunda-feira é brava

(T185) Lé: segunda e sexta

(T186) P: vocé tem que pensar que esta semana é a ultima semana/ vocé vai
sentir falta depois da escola ((A P conversa com B.))

(T187) P: vamos la gente/ olha! ((A P se levanta e espera a classe olhar pra ela.))/
podemos

(T189) CI: pode

(T190) P: podemos “grandezas inversamente proporcionais/ na tabela ao lado sdo
dados os tempos e as respectivas velocidades médias de um automével durante
0 _percurso entre duas cidades/ observe que se a velocidade do automoével
duplica/ 0 tempo do percurso é a metade do anterior e assim sucessivamente”/
presta atengdo numa coisa/ vocés estdo no carro de vocés a 30 Km/h./ vocés
estdo indo la pra casa da Lé (Lé ri.) trinta/ trinta por hora/ a 30 por hora

(T191) B: ndo vai chegar nunca/ né Lé?

(T192) P: e/ vai levar 24h para chegar/ entdo ela mora mais perto e ndo tao longe
((A P disse isso porque ela mora em outro estado.))/ 24h pra chegar/ ta? mas se
vocés aumentarem a velocidade pra 60/ vai fazer o:: qué?

(T193) V: diminuir

(T194) Lé: vai diminuir o tempo

(T 195) P: vai diminuir o tempo/ vai chegar em 12h/ se aumentar um pouco mais a
velocidade pra 80/ em 9h vocés estarao la/ a velocidade pra 90/ se aumentar pra
90/ o tempo faz o qué?

(T196) Lé: vai diminuindo

(T197) P: vai diminuindo/ entao vocés viram que/ quanto maior a velocidade/ (( A
P gesticula com o bracgo.))

(T198) Lé: menor o tempo

(T199) P: menor o tempo/ vocés estdo vendo que esta inverso ai/ de um lado
aumen::ta/ do outro

(T200) Lé: diminui

(T201) P: diminui/ se eu aumentar a velocidade/ é claro que eu vou chegar em
menos tempo/ esta o inverso do outro/ porque o outro aumentava o preco,/
aumentava a grama/ o grama né/ aumentava o valor/ agora aumentou a
velocidade diminuiu o::

(T202) Cl: tempo
(T203) P: tempo (xxx) R/ ta? ta aqui na folha quatro/ “regra de trés simples
inversa”/ vamos primeiro ler/ depois a gente vé o que esta pedindo “uma fabrica

dispde de 6 maquinas” olha/ uma fabrica dispbée de 6 maquinas/ “quando
funcionam apenas 4 maquinas/ uma certa producéo leva 30 dias para ser obtida.
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Em quanto tempo a fdbrica terd essa mesma producdo se funcionarem as 6
maquinas?” vamos ver/ do que/ do que esta falando ai esse problema

(T204) CI: maquinas/ (xxx)/ tempo

(T205) P: i:sso/ vamos ver/ t4 falando das maquinas/ nimero de maquinas/
quantida::de de maquinas ((A P comeca a p6r os dados na lousa.))

(T206) Lé: e dias

(T207) P: entdo/ numero de maquinas e dias né/ tempo

(T208) V: tempo

(T209) P: tempo ((P continua a escrever na lousa.))/ entdo/ esta € a primeira
etapa do exercicio/ a segunda etapa € ler de novo/ e ver o que a gente vai colocar
ali

(T210) V:tenho 6

(T211) P: espera ai/ vamos ler de novo/ né? “uma fébrica dispde de 6 maquinas”/
a fabrica tem 6 maquinas/ ta? quando a gente Ié o exercicio a gente tem que
fingir/ vamos supor/ estamos lendo/ estamos lendo o exercicio da fabrica/ nao
vamos ler por ler/ vamos fingir que a gente esta la na fabrica t4 pra gente poder
entender o exercicio. “uma fabrica dispée de 6 maquinas”/ quer dizer/ ela tem 6
maquinas/ “quando funcionam apenas 4 maquinas” o 6, a gente vai pér onde?
(T212) V: 0 6 em cima do 4

(T213) P: espera ai/ vamos pér o 6 aqui/ € 0 4?

(T214) V: embaixo do 6

(T215) P: ta, entdo 6 maquinas e 4 maquinas/ ((A P escreve os numeros na
lousa.)) nao é isso que esta falando? ((A classe concorda.)) ndo olha no exercicio
que esta feito ai ndo/ sé vamos ver o problema e entender ali/ oh/ entdo/ lendo de
novo/ “uma fébrica dispde de 6 maquinas/ quando funcionam apenas 4 maquinas/
uma certa producdo leva 30:: dias para ser obtida” /entdo/ quando tem 4
maquinas funcionando/ o que acontece? 30 dias/ onde eu ponho 30 dias/ do lado
do 6 ou do lado do 47?

(T216) V: na posicéo do 4

(T217) P: i::sso/ assim oh/ na frente do 4/ dola::do do 4/ por qué? quan::do tem 4
maquinas funcionando/ isso leva 30 dias para fazer/ entao vamos supor/ vamos
pensar na roupa/ na camiseta/ se tem 4 maquinas funcionando/ eles vao entregar
as camisetas em 30 dias/ "em quanto tempo a fabrica tera essa mesma producao
se funcionarem as 6 maquinas?”

(T218) V: ai ta falando

(T219) Lé: nado sabe

(T220) V: a gente nao sabe

(T221) P: a gente nado sabe/ x /x/ L&? Porque eu n&o sei/ 6 maquinas
funcionando/ quanto tempo vai levar

(T222) Lé: vai diminuir

(T223) P: oh/ a Lé ja raciocinou/ ela falou que vai diminuir/ por que vai diminuir o
tempo?

(T224) V: porque vai aumentar as maquinas

(T225) Lé: porque vai aumentar as maquinas

(T226) P: ah/ ta ven::do/ j4 matou a charada aqui/ que esta aqui/ a mais dificil
vocé ja matou! Por que? Bom/ vocé pensou assim/ bom/ se aumenta o numero de
maquinas pra trabalhar/ é claro que vai diminuir o tempo/ porque eles vao
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entregar em menos tempo n&o é? Entao/ diminui deste lado/ e aqui/ aumentou o
numero de maquinas/ ou diminuiu o nimero de maquinas?

(T227) V: aumentou

(T228) P: aumentou/ ta? o que aconteceu com essas setas?

(T229) CI: estao invertidas

(T230) P: ficaram inversas/ assim ou assim estéo inversas ((A P gesticula com os
dois bracos para baixo e para cima, Lé acha graga.))/ logo/ logo estou dangando
Cledpatra! ((A classe ri.))/ olha aqui gente/ entao eu vou multiplicar

(T231) Lé: reto

(T232) P: reto/ porque ja estdo invertidas as setas/ eu ndo preciso inverter a
multiplicagcdo (( A P cruza os bracos.))/ quando ja estdo invertidas as setas/
multiplica reto/ tA bom? entdo vamos pegar 6 vezes x

(T233) CI: 6x

T234) P: 6x que € igual a: 4 vezes 30

T235) V: 120

T236 120/ entdo/ 4 vezes 30/ 6x € igual a 120/ certo? continua?

T237
T238
T239

( )
( )
( ) P:

( ) Lé:

( ) P: nédo
( ) V:
(T240)
( )
( )
( )
( )
( )
( )

continua 6x é igual a 120
ah/ agora divide
6x € igual a 120
u: agora divide

Lé:
T241) P:
L
P: agora divide o que eu fago
L
P

T242
T243
T244) Lu:

T245 X desse lado é igual a 120/ copia 120

T246) Lu: dividido por 6

(T247) P: dividido por 6/ por que eu nao pus 6 aqui? porque agora ele vai pra ca/
divide/ x é igual a::

(T248) B: 20

(T249) P: 20/ entdo/ olha a resposta do problema/ quando 6 maquinas
funcionarem/ vao entregar o trabalho em::

(T250) Cl: 20 dias

(T251) P: 20 dias/ quer dizer::/ diminui o tempo/ agora/ com 4 maquinas
funcionando/ seriam 30 dias/ se eu aumentei o0 numero de maquinas pra
trabalhar,/ vai ser 20 dias/ entdo tem exercicios ai oh/ eles estdo todos
misturados/ regra de trés direta e regra de trés inversa/ entdo/ oh/ to tudo ai/ séo
dez exercicios

(T252) V: no caderno?

(T253) P: fazer no caderno/ td bom? pode copiar isto aqui quem quiser/ ((A P fala
do exemplo feito na lousa.)) oh/ se ndo quiserem copiar € s6 pegar 0 mesmo
exercicio e colocar as setinhas de acordo/ sé estdo faltando as setinhas e
multiplicacéo reta/ ta bom? ((os alunos comecam a fazer os exercicios.))
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GRANDEZAS DIRETAMENTE PROPORCIONAIS

Na tabela ao lado sdo dados os comprimentos de diversos pedacos de um fio de
aco e os respectivos precos: comprimento(m)
prego($)

240,00

360,00

480,00

600,00
2 1440,00

- O~ WN

Observe que se o comprimento duplica, o preco também duplica; se o
comprimento do fio triplica, o preco também triplica, e assim sucessivamente.

REGRA DE TRES SIMPLES DIRETA
Se 300g de um metal precioso custam $ 8.100,00, qual é o preco de 700g desse
metal?

Resolucao:
Peso(g) Preco($)
300 8.100
700 X
300 8100
700 X

300x = 700 . 8100
300x = 56700

x = 56700

Resposta: O preco de 700g de um metal é $ 18.900,00.

GRANDEZAS INVERSAMENTE PROPORCIONAIS

Na tabela ao lado sdo dados os tempos e as  velocidade (Km) Tempo (h)
respectivas velocidades médias de um automével 30 24
durante o percurso entre duas cidades. 60 12
Observe que se a velocidade do automével duplica, 80 9
o tempo do percurso é a metade do anterior e assim 90 8
sucessivamente. 120 6
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REGRA DE TRES SIMPLES INVERSA

Uma fabrica dispde de 6 maquinas. Quando funcionam apenas 4 maquinas,
uma certa producado leva 30 dias para ser obtida. Em quanto tempo a fabrica
ter4 essa mesma producao se funcionarem as 6 maquinas?

Resolucgéao:
Numero de maquinas tempo (dias)
6 X
4 30
5 X
4 30
6x = 4.30
6x =120
x =120
6
x =20

Resposta: A mesma producéo sera obtida em 20 dias.
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