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OLIVEIRA, Otavio Henrique Braz de (2012). A aula deatematica: a didatica do
feminino e do masculino.
RESUMO

As representacdes sociais acerca do conhecimemarftuimplicam praticas de ensino
peculiares, tendo essas concepg¢des como respaldmngideracdo da ciéncia como
atividade neutra e como a unica forma de conhedom&xido ndo possibilita um espaco
de reflexdes epistemoldgicas. Como consequénci@rasisas mediacionais dos contetdos
cientificos na escola sdo implementadas no sededwansmitir um conjunto pronto de
conhecimentos a-historicos, cumulativos e acabadosi mesmo. Nao ha espaco, assim,
para uma atividade cognitiva de construcao e réngi@E desses conhecimentos por estes
sujeitos. Em nosso trabalho, analisamos essas dgsesparticularizando a referida
discusséo na ciéncia da matematica, demonstrandwm@asiras como essa concepc¢ao de
ciéncia fundamenta praticas de ensino dessa disipNosso objetivo foi analisar como o
conhecimento matematico era mediado em sala de @mumeando como fundamento a
proposta de Favero (2009; 2010) que articula eoRgjm do Conhecimento e a Psicologia
do Género com as bases tedrico-conceituais da I&gmodo Desenvolvimento.
Procuramos entender, também, o modo como o0s aspeetativos ao género se
constituiam nessas praticas escolares. Para egstramos em audio e video as aulas de
professores e professoras de matematica de egaddisas do Distrito Federal, docentes
no 1° ano do Ensino Fundamental, no 6° ano do &fsindamental e no 3° ano do Ensino
Médio. Transcrevemos as filmagens na integra e stgmos seus contetdos a analise das
categorias de interacdo, proposta por Leinkin (R@0& proposta de Favero (2005, 2012),
que toma ositos da falacomo unidade analitica. Os resultados apontanmoqueblema
central residia na propria mediacao feita pelogessmres. O ensino estava sendo baseado
em interacdes empobrecidas, ameacas e busca &acpssicontrole e padronizacdo das
respostas dos alunos e alunas, entre outros mssitAlotamos, assim, que o ensino da
matematica era realizado de forma inadequada psttadantes de ambos géneros.
Concluimos essa investigacdo, ao propor algumasti@psge a serem aprofundadas.
Ressaltamos a importancia de uma verdadeira epkigia cientifica, sob o ponto de
vista feminista, que adentre o espaco institucinadd escolar, promovendo mudancas
conceituais e provocando a construgdo de novodligaras que fundamentem novas
praticas de ensino, no que diz respeito ao conleEtorcomo um todo, ao conhecimento
cientifico e ao conhecimento matematico. Acerca matemética, enfatizamos a
necessidade de se repensa-la como um campo déildsdes para homens e mulheres
no ingresso em carreiras que tem seu campo coaceiamo base. Consideramos
pertinente o empreendimento novas pesquisas deventgo, no sentido de levar os
professores e professoras a tomada de consciéceiaaade suas concepgdes sobre o
conhecimento cientifico, cuja implicacdo se danmrsudancas — na forma e no contetudo
— na mediacdo desses mesmos saberes no ambitaregcaubmissdo da ciéncia aos
guestionamentos epistemoldgicos no ambiente escotate abrir um campo de
transformacdes sociais para meninos e meninas,dErgalo-os a exercer a cidadania por
meio do conhecimento humano.

Palavras-chave:Ensino da matematica; sala de aula; escola; gécmmbecimento.
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OLIVEIRA, Otavio Henrique Braz de (2012). The mattatics classroom: the didact of
the male and the female.

ABSTRACT

Social representations of human knowledge invodaehing practices peculiar, and these
conceptions as support. The consideration of sei@sca neutral activity and as the only
valid form of knowledge does not allow a space pistemological reflections. As a
consequence, the mediational practices of scientdntent in school are implemented in
order to transmit a set of ready — not historicabwledge, cumulative and finished
himself. There is no space, so for a cognitivevégtof construction and reconstruction of
such knowledge in these subjects. In our work wesicter these questions, distinguishing
such discussion in the science of mathematics, detrading the ways in which this
conception of science based practices for teadhisgdiscipline. Our goal was to analyze
how mathematical knowledge was mediated classrd@sing in the purpose of Favero
(2009; 2010) which articule the Psychology of Knealde and Psychology of Gender with
the theoretical and conceptual bases of DevelomhBsychology. We seek to understand,
too, how those aspects of the gender were formdlese school practices. For this, we
recorded in audio and video lessons teachers i mRateral District public schools,
teachers in 1st year of elementary school in thegéade of elementary school and in the
3rd year of high school. We transcribe the footages entirety and submit their content to
the analysis of interaction categories proposetldigkin (2005) and the proposed Favero
(2005, 2012), which takes the speech acts as @#lynit. The results show that the main
problem lay in own mediation made by teachers basednteractions impoverished,
threats and excessive quest for control and stdraddion of the responses of male and
female students, among other results. We noteefibrey; that the teaching of mathematics
was done improperly for students of both sexes.cdfeclude this research by proposing
some issues to be further. We emphasize the inmpmtaf a true scientific epistemology,
under the feminist point of view, who enters thacginstitutionalized school, promoting
conceptual changes and triggering the construationew paradigms that justify new
teaching practices, as regards knowledge as a whwolecientific and mathematical
knowledge. About mathematics, we emphasize the needethink it as a field of
possibilities for men and women entering careergoiunr field that has conceptual based.
We consider the relevant undertaking new interventiesearch, to lead teachers and
teachers to awareness about their conceptionsiaritgic knowledge, the implication of
which would be in shifts - in form and content e mediation of such knowledge in the
school. Submission of science to epistemologicalstjans in the school environment can
open a field of social change for boys and ginepewering them to exercise citizenship
through human knowledge.

Keywords: Teaching of mathematics; classroom; school; geraewledge.
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INTRODUCAO

A representacéo social da ciéncia, desarticuladgildaofia, implica a concepcéao
de areas do conhecimento humano como um corpo likresafinalizado e separado
rigidamente em partes distintas, ndo sendo peténana recuperacado histérico-filosofica
para a compreensado de seus conceitos. O contigsm dma epistemologia que estuda os
saberes cientificos, considera-os como parte deamjainto de conhecimentos construidos
num contexto sdcio-historico especifico, sendawadaide humana o elemento constituinte
principal desses saberes (Favero, 2001, 2005, 200%8a, 2012).

Numa linha de raciocinio causal, de acordo com ardagem da autora,
entendemos que essa concepcdo de ciéncia como cooehto destituido de
questionamento epistemoldgico e fortemente commparniada conduz a consideracdo
desse campo do saber como a Unica forma de cordroirhumano valido, jA que suas
bases ndo seriam construidas por esse mesmo sandugrsim colhidas na natureza ou na
observacéo do outro.

Tendo-os como saberes prontos, neutros e objetigssa representacdo da
fundamento as proposi¢cfes pedagogicas acerca dagiedlessa ciéncia no ambiente
escolar. Se esse conhecimento é tido como ja tadmjrentdo o que restaria a escola seria
0 ensino baseado na transmissdo das técnicas e@nocedimentais de resolugcédo de
guestbes cotidianas com base nesse conhecimegmtod@zido. Nao haveria lugar, assim,
para uma epistemologia das areas do conhecimenta, €z que esses saberes nédo
estariam passiveis de questionamentos filoséfices mle andlises sdécio-historicas.
(Favero, 2005).

A auséncia de uma epistemologia das ciéncias naadela educacdo néo significa

14



que nao ha uma concepcéo filoséfica por tras degaastdes. Assim, essas ideias
respaldam uma pratica escolar que baseia o0 prodessosino e aprendizagem no repasse
de regras para a resolucao de questdes cientiicaenciamos que essa pratica ocorre de
maneira preponderante na mediacdo da matematicfpree constatamos em nossa
pesquisa. A representacdo da matematica como uémgiaineutra e racional, com
pressupostos ja estabelecidos e determinados éotida fundamento para a concepcao de
ensino baseada na transmissao de regras metodaldgidugar da mediacdo de conceitos
matematicos, conforme veremos nas pesquisas recastiee esse assunto (Favero, 2005,
2009a).

O presente trabalho se subdivide em trés partgsimaira, fundamentamos nosso
trabalho com as teses de autores que empreendeflaxbes acerca do papel da ciéncia
como uma das formas de conhecimento humano, oanigada a concepc¢ao de primazia
desse saber sobre outros. Articulamos o0s pressigpdstautores que sustentam a tese de
que a ciéncia é produzida e mediada numa sociddstbgica e, por essa razdo, € dotada
de significados culturais, assim como qualquereoptatica social e humana.

De certa forma, asseverar que a ciéncia é umaatigihumana como outras e, por
isso, submetida a subjetividade intrinseca, € umirded que vai de encontro as
representacdes hegemonicas que a mantém como soehtx impassivel desse tipo de
critica filosé6fica e como a Unica forma de conhexito capaz de promover o
desenvolvimento a humanidade (Favero, 2001, 20u®t® 2010a, 2012).

Do mesmo modo, nessa parte, defendemos, com otsuigdrico de autores
importantes que fazem reflexividade cientificagesetde que a préatica da mediacédo de
conhecimentos pela instituicdo escolar esta fundtada nas concepcfes socialmente
partilhadas, nas quais a escola também faz parie otstituicao.

Num raciocinio causal, sustentamos ainda na fundi@g@o de nosso trabalho, que

15



a pratica da transmissédo de procedimentos e regrasficas pela escola esta assentada
num modelo tradicional de ciéncia, com forte infici& positivista e pautada no método
como elemento central do processo de investigagsgim, a primazia pela metodologia
cientificista levou a escola a priorizar a memay@ade regras para resolucédo de questdes
cientificas ao invés de se ensinar as bases coarsedas ciéncias, o que aprofundaria o
entendimento dos alunos sobre esse tipo de conéetmEles ndo iriam simplesmente
decorar tais regras, mas sim entender em quaissitosdundamentais essas mesmas
regras estdo relacionadas (Favero, 2005).

Discutiremos que, ligada a essa concepcao, esf@r@sentacdo que afasta a ciéncia
dos seres humanos que a empreenderam, sob a alefgagiie a subjetividade humana
tornaria 0 empreendimento cientifico inviavel, jaeqndo se poderia replicar seus
resultados a qualquer situacao considerada universa

No primeiro item da nossa fundamentacdo teoricaticplarizamos nossos
guestionamentos sobre a concepcdo e 0 papel @enphra a ciéncia psicologica.
Questionamos, nesse topico, o lugar da Psicologia wontexto cientifico de base
positivista. Trazemos, para essa discussao, teogige recuperam o percurso historico da
Psicologia em seu estabelecimento como ciénciaeefagem analises da insercao da
Psicologia no paradigma cientifico hegemonico. Esagores defendem a tese de que a
Psicologia afasta-se do escrutinio da subjetividagimana, com o intuito de obter a
mesma respeitabilidade das ciéncias da natureza &mcep¢do engendra um grande
paradoxo, no sentido de que ndo seria possivelymasaciéncia que estuda o ser humano
afastar-se de seu proprio objeto (e sujeito) désana

No segundo item, por meio de uma pesquisa bibliiegrdprocuramos mostrar 0s
trabalhos recentes acerca do nosso objeto de egudcamos por publicagcdes nacionais e

internacionais que investigaram as relagfes entiéreia da matematica e questdes de
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género, datadas do periodo de 2005 a 2009. Orgamizas estudos encontrados em seis
categorias e fizemos uma andlise critica de contelédse material. Cada publicacéo foi
analisada segundo seu objetivo, tese, método #awss, obtendo-se seis categorias: 13/
estudos sobre a andlise dos dados das avaliagoessp2?/ estudos sobre programas de
intervencao; 32 estudos sobre a relacdo entreepgodes de género, autoconceito e
desempenho em matematica; 48studos sobre as causas das diferencas de género em
cursos avancados e carreiras ligadas a matemé&fitastudos sobre a relacdo entre
desempenho em matematica, género, classe sodi@be6®/ estudos sobre as concepcdes
de professores sobre a matematica e sua docéncia.

No terceiro item, fundamentamos nosso estudo rak@tdo entre a Psicologia do
Desenvolvimento, a Psicologia do Conhecimento sieo®gia do Género, proposta por
Favero (2009b, 2010a). Nessa sessdo, discutimteses de autores que defendem essa
relacdo, asseverando que o desenvolvimento datisidgee das pessoas ocorre em um
contexto sociocultural que desenha papéis distipms homens e mulheres. Esses
significados acerca das caracteristicas tidas coatorais de homens e mulheres séo
partiihados e construidos num contexto histéricpeedico. Como consequéncia, tais
significados fundamentam a concepcao de diferemges capacidades de meninos e
meninas na aprendizagem das areas do conhecinaestemplo da matematica. Por essa
razdo, nesse item, sustentamos a necessidade cinsderar questdes de género na
producdo e mediagdo do conhecimento humano, alérenadksar a implicacdo dessas
representacées no desenvolvimento das pessoassBarraz&o, a integracdo entre a
Psicologia do Desenvolvimento e a Psicologia doeB£8 necessaria para a compreensao
dos pressupostos estabelecidos nessa pesquisatitn sle compreender em que medida
as meninas sdo afastadas da matematica durantpesauwrso escolar (Favero, 2005,

2009a).
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Nesse mesmo item ponderamos que, apesar de asssngua a subjetividade &
construida num contexto sociocultural mais amplqréciso estar atento a atividade
pessoal psicolégica das pessoas em sua propridriagits Devido a essa mesma
atividade, essa subjetividade ndo é determinadagsa&s significados sociais com 0s quais
elas interagem (Favero, 2001, 2005, 2009b, 201@tR)2

Recorremos, também, as autoras feministas quentraz superficie, aspectos
ligados a constituicdo dos sujeitos, suas apregeia— na escola ou fora dela — e sua
formacdo com base nos papéis de género.

Nesse processo de socializacdo, as meninas sey@atizadas para permanecerem
dispostas a perceber o outro, suas necessidagesireentos, portanto, aptas para o apoio
e para as relacdes intersubjetivas. Essa conceleg@ia as mulheres a carreiras
profissionais relacionadas ao cuidado, conforméi@gmos em dados de pesquisas. Ja 0s
meninos, criados num processo antagonico, desesmaniv atributos mais valorizados
socialmente, como autonomia, responsabilidade &cadgule de agir e tomar decisdes. Em
outras palavras, as pesquisas que discutimos gaplique o contexto sociocultural no
qual as meninas e 0s meninos sdo criados afetetamiiente, os seus padrbes de
desenvolvimento e sua atuacdo numa sociedadeuesttatculturalmente: espera-se dos
homens que detenham a capacidade de executarstalgédivas, que exigem raciocinio,
habilidades instrumentais e l6gico-matematicas€fra\2010a).

Ainda na fundamentagéo tedrica de nosso trabadissaltamos as contribuigbes de
autoras feministas que também articulam o conhetorgentifico humano com questdes
de género. Essas analises tomam os saberes hugwmmosessencialmente masculinos,
feito por homens e para os homens. Entretanto, W&asnformas as mulheres estiveram
presentes na constituicdo do conhecimento da hde@d®i mudando inclusive seu rumo

com a sua contribuicao.
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Na segunda parte do nosso trabalho, intitul@daroblema e o método: entrando
na sala de aula de matematickescrevemos o caminho percorrido para a constilessa
pesquisa. Explicitamos o0s sujeitos e os procedimsede coleta e analise dos dados.
Conforme mostrado com detalhes, registramos enoaudideo as aulas de professores e
professoras de matematica de escolas publicas stot@iFederal, docentes no 1° ano do
Ensino Fundamental, no 6° ano do Ensino Fundamenia 3° ano do Ensino Médio.
Transcrevemos as filmagens na integra e submeteews conteldos a analise das
categorias de interacdo, proposta por Leinkin (2@0& proposta de Favero (2005), que
toma osatos da falacomo unidade analitica.

Nosso objetivo principal com esse trabalho eraengéhr como a matematica é
mediada na sala de aula. Nossa hipétese inicia @ que a consideracdo dessa area do
conhecimento como disciplina racional e objetiwatea os professores e as professoras a
mediarem essa area de conhecimento de forma dip@n& meninos e meninas. Baseamos
nossa suposicdo em indicios de que as meninasageatadas da matematica, de acordo
com os papéis de género estabelecidos para homensheres, tendo em vista que a
“dureza” desse campo cientifico ndo seria adegpadaas alunas.

Contudo, conforme explicitamos na discussdo doseglednstruidos, evidenciamos
que o problema central residia na propria medidedia pelos professores, baseadas em
interacbes empobrecidas, ameacas e busca excgssiveontrole e padronizagdo das
respostas dos alunos e alunas, entre outros mssitAlotamos, assim, que o0 ensino da
matematica era realizado de forma inadequada panasade ambos os géneros. Ainda
assim, revelamos diversos momentos em que questdgénero relacionavam-se com a
mediacdo na aula de matemética. Dessa forma, nasd&o geral, procuramos articular
nossos resultados aos objetivos propostos e arherdacao tedrica apresentada.

Com o intuito de finalizar nossa pesquisa, propoalgemas questdes que ainda
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precisam de analise mais apurada. Enfatizamos aessidade de uma epistemologia
cientifica, sob o ponto de vista feminista, quenaéi@eo espaco institucionalizado escolar,
promovendo mudancas conceituais e provocando drag@s de novos paradigmas que
fundamentem novas praticas de ensino. Procurammsuag ressaltando a necessidade de
se repensar a ciéncia da matematica como um camposkibilidades para homens e
mulheres no ingresso em carreiras tecnologicasutjlizam os conceitos dessa ciéncia
para embasar suas praticas.

Ressaltamos a pertinéncia de nosso estudo e asitlzcks de novas pesquisas de
intervencdo, no sentido de levar os professoresofegsoras a tomada de consciéncia
acerca de suas concepcdes sobre o conhecimentii@ertuja implicacdo se daria em
mudancas — na forma e no conteudo — na mediac&esl@sesmos saberes no ambito
escolar. A submissado da ciéncia aos questionamepistemoldgicos no ambiente escolar
pode abrir um campo de transformacdes sociaisrparanos e meninas, empoderando-0s
a exercer a cidadania por meio do conhecimento hanfgavero, 2001, 2005, 2009a,

2010a, 2012).
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PARTE 1: FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta fundamentacao tedrica, abordaremos, inicrgbna questao das concepcdes
de conhecimento e suas relagfes implicitas e églicom as concepc¢des de objetividade
e racionalidade, para entdo analisarmos a relag@sablarizacédo e género, que faz parte
do processo de socializacdo e das escolhas pooiEssj tais como defendido por Favero
(20104, 2010b).

Em seguida, e focando na linha dessa autora que damatematica como um filtro
para 0 acesso as areas de ciéncias e tecnologiegerde-nos na revisao bibliografica sobre
esta questdo, para mostrar que hd um vinculo astreoncepcdes sobre as areas de
conhecimento, a escolarizagdo, a mediacdo do combiei® matematico e o género
(Favero, 2010a).

Finalmente explicitaremos este vinculo assumindaraposta de Favero (2005,
2007a, 2007b, 2009, 2010a, 2010b, 2012) e desatever fim de fundamentar o modo

como abordamos nosso objeto de estudo.

1.1. Conhecimento, objetividade e escolarizacao

Ja em 1994, Favero evidenciava que as nossasagraticiais tém um fundamento
gue as mantém, de modo que, tais praticas ndoa#imas e sustentam significados ao
mesmo tempo em que sao sustentadas por eles (FA068a). Tomando a pratica escolar
nesse sentido, isto é, como socialmente constr@di@&ndemos que a escola € uma
instituicdo social na qual se d4 a mediacdo ddfsigdos, mesmo quando ndo se admite
esse fato.

Por meio desse raciocinio, podemos afirmar que e@ rescolar se mediam
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significados relacionados aos papéis de género @ relacdo com as areas de
conhecimento. Veremos no item 3 que 0 espaco pldoefle ensino exime-se do

tratamento dessa area de conhecimento sob o aspmutiultural, concebendo como

natural tal relacdo que deveria, como defendererses,focalizados sob a otica da

construcdo social. Além disso, para se analisaediacdo da disciplina da matematica,
sob o foco do género, como propusemos nesse toabdaltise necessario entender como
se organiza e se constitui o conhecimento de fg®nal. Assim, vamos recorrer a alguns
autores para abordar o conhecimento e a criticaoabecimento concebido na Otica

positivista.

Segundo a analise critica de Habermas (1987),riai@® depositaria de fé nela
mesma. Para ele, essa fé a levou a um viés naduasofia das ciéncias nao teria lugar.
Sendo assim, para o autor, a Epistemologia e adfitoda Ciéncia estariam reduzidas a
metodologia cientificista, na qual ndo haveria espaara a critica e a visdo da ciéncia
como expressao de cultura humana. “Recusar a &eflesto é o positivismo”, dizia esse

autor. E completa:

A ciéncia nunca foi, a rigor, pensada filosoficateedepois de Kant.
Como uma categoria de conhecimento possivel, @iai&bd se deixa de
compreender, em termos de teoria do conhecimenipia@to ndo é
exageradamente identificada com o saber absolutcurda grande
filosofia, ou cegamente nivelada a autocompreengdifica da rotina

investigatéria fatica (Habermas, 1987, p. 26).

Favero (2005) ressalta as teses desse autor drde,aontuando que essa ideia foi
a base para o Positivismo cientifico naquele sédstio €, uma ciéncia produzida pelo ser
humano, mas, ao mesmo tempo, distanciada dela rébeyel, 1991; Habermas, 1987;

Kolakowiski, 1976). Essas regras e critérios estaimos pelo positivismo para a
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consideracao da ciéncia afastaram um posicionantgitico desse campo, por entender
gue a ciéncia existia por si mesma, bastando dwuseano coleta-la na natureza.

O positivismo visa, portanto, evitar as influénaiessubjetividade na constituicdo
das ciéncias, afastando qualquer analise metafisiabjeto estudado, até mesmo quando
esse estudo estiver focado no ser humano (Favefif).2Assim, citando Habermas
(1987), Favero (2005) assinala que essas prenpesativistas ndo apresentariam razao
para considerar o0 sujeito cognoscente.

Feyerabend (Feyerabend, 1991, conforme citado geerB, 2005) desenvolve a
mesma linha de raciocinio ao recuperar aquilo geeracteristico do ser humano, ou seja,
a subjetividade e a diversidade. O conhecimentendpee produzido por alguém, num
contexto historico e cultural especificos. Negaraeguestao seria como negar a propria
ciéncia. Portanto, a visdo de ciéncia tida comdraeaimparcial e independente contradiz
com a propria natureza do conhecimento. Esse paradimduziu um novo paradigma
com respeito a uma nova forma de se conceber, groduifundir a ciéncia. Surgem
assim, criticas em diversas areas a esse modedterapidgico positivista, todas elas
visando resgatar o sujeito humano na constituiegsalciéncia.

Thomas Kuhn (2003), em seu livrA “estrutura das revolugdes cientifitas
defende essa visdo historica da ciéncia ao sustgoi 0 pensamento cientifico é
construido por meio de paradigmas. Esse conceftwmeree ao comprometimento dos
cientistas com um modo de conceber e produzir i@émdtecnologia. Os paradigmas em
uma determinada ciénctém relacéo estreita com o modo social e cultural em egsa
ciéncia esta sendo construida. Para o autor, esligaras sdo alterados - As Revolugdes
Cientificas, como ele conceituou— quando a comualeid#entifica rejeita esses paradigmas
vigentes e empreendem um novo modo de pensarortanio, agir — a ciéncia.

A ciéncia é apenas mais uma forma de conhecimemho e ndo a Unica vélida
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(Kuhn, 2003; Prigogine & Stengers, 1991). Sendama eséncia fruto de construcao
humana, suas bases epistemologicas estdo embasadasontexto social, cultural e
historico. “O pensamento € uma forma de acao, de goe a ciéncia e a tecnologia séao
consideradas atividades humanas, cujo sentido tesr aom um determinado tempo e
espaco” (Favero, 2005, p. 23).

Nesse sentido, no inicio do século XX, a ciénce \@sta como a salvadora da
humanidade, ja que julgava que o povo ndo sabisapenque a consciéncia das pessoas
estava ligada ao seu desenvolvimento. Os llummidta século XVIII ja pensavam de
maneira parecida, pois consideravam esse desemeslto cientifico como aspecto
primordial para a saida das pessoas da condicdgndedncia em que se encontravam
durante a ldade Média (Favero, 2009a). “Agora, eoheoria das Representacdes Sociais
colocando luzes sobre a ciéncia, é possivel vé&raia como parte da cultura e a cultura
como parte da ciéncia” (Almeida, 2009, p. 30).

Moscovici (1961) procurou entender como o sabentidieo enraizava-se nos
pensamentos e agdes coletivas e individuais. Bstasmtificamente o senso comum, a
medida que procurou compreender como o0s saber&sidanalise eram difundidos na
midia francesa daquela época. Ou seja, para @edndiscutivel a conexdo dos saberes
cientificos com a cultura. Afastar-se dessa meauitara para tornar mais valido o saber
cientifico sdo acbes que produzem o efeito cootrdeaquele esperado, pois, assim,
invalidaria a propria ciéncia, tornando-a menostg (Almeida, 2001; Favero, 2005,
2009b; Fox Keller, 2006). Enquanto as teorias @psesentacées sociais propostas por
Moscovici (1961) analisam os fendmenos sociais @aperam na sociedade, sendo estes
essencialmente historicos e culturais, a analissitipista busca um caminho de
investigacdo oposto, enquadrando estes mesmos déandrem laboratoérios, destituindo o

aspecto situacional no qual essa realidade é eadantproduzindo um vacuo cultural no
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saber cientifico (Favero, 2009). O método adquiesse modelo, um papel primordial,
sendo concebido como um ritual obrigatério de pgdduda ciéncia, no qual toda analise
do fenbmeno deve necessariamente passar.

Acerca do conhecimento cientifico como fruto dastagdo humana, Favero
(2005) pontua que, apesar do enorme avanco vivedid @éncia no século XX, nesse
mesmo periodo, essa area passou por importantegiomaenentos sobre as bases
epistemoldgicas e as implicacdes sociais da tegi@oldvinda desse progresso. Isso se
deve ao fato de que essa mesma ciéncia que vima goopulsora do desenvolvimento
humano, em outros termos, poderia até mesmo signii fim da humanidade. Como essa
discusséo acerca da ciéncia afeta a concepca@raplégica da Psicologia? Buscando
compreender esse processo, vamos particularizargpBsicologia essa discussao no item

gue vem a seguir.

1.1.1 A ciéncia psicologica

Morawiski (2005) faz esse tipo de analise da ce&macpartir da propria ciéncia da
Psicologia. Ela analisa a busca por um status el@g8io que as ciéncias objetivaram para
se validar num paradigma positivista. Sua persgectritica cientifica realiza a
reflexividade numa oOtica subjetiva, considerand@essoas que fazem a Psicologia de
forma direta. Em razdo dessa busca por objetividatie defende a tese de que as
atividades em experimentacdo de psicologos saoiepadas com a mesma atitude objetiva
cientifica, as quais sdo frequentemente assumidakboratério. Afirma que poucos
psicologos tém caminhado fora dessa pratica episaéiechada, fazendo andlise reflexiva
de seus trabalhos no laboratorio, tal como ensimagras normativas da ciéncia de origem
positivista (Morawiski, 2005). Seu trabalho tem oombjetivo corrigir tal omisséo,

examinando trés instancias nas quais psicologtizaean reflexividade na andlise critica
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da experimentacdo. Favero, Maracci, Oliveira e Yieima(no prelo) tomam parte dessa

discusséo ao analisar que:

Ela (Jill Morawiski, 2005) nos remete a psicolog@te-americana entre
0 século XIX e o XX recuperando os pressupostogidanada nova
“psicologia”, que contraria aos processos reflexivaspirava a
objetividade pura e ignorava as experiéncias subgetos observadores.
Assim, a objetividade tornou-se o foco central siaglogia do inicio do

século XX, por meio da Psicologia Experimental goen seu discurso
centrado em uma suposta ordem moral e ética dentelesise e
distanciamento pregava uma pratica experimentaltiobj criando uma
ideologia cientifica, como diz essa autora, na quakionalmente alguns
psicologos colocariam entre parénteses a posicagetsa do

experimentador (Faveret al, no prelo, p. 9).

Faveroet al (no prelo) retoma essa questao, pontuando gnélsede Morawski
(2005) é provocadora, pois discute a reflexividadePsicologia por meio do paradigma
positivista que busca a anulacao total da consei&heself em favor da objetividade,
sendo esta o centro do método cientifico.

Morawiski (2005) pontua que reflexividade cien@fipossui varios significados,
dentre eles o regresso da ciéncia a si mesma, desbando formas de autoconsideracgao.
Reflexividade, na ultima década, tem tido notdwisideracdo por filésofos e cientistas
sociais. Tais consideracbes associam a reflexigeidamno uma propriedade das ciéncias
humanas, embora nessas ciéncias seu lugar naa lstejclaro. Dessa forma, espera-se
que as ciéncias humanas sejam mais reflexivas s#wrdrabalho sobre as ciéncias da
natureza. Essa visdo esta relacionada ao pressupmstiéncias naturais como prontas e
determinadas, como se nao fossem feitas por sereanos que atribuem significados
histdricos e socioculturais (Favero, 2005).

Trés maneiras de se empreender reflexividade sSioatesdas no trabalho de
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Morawiski (2005). Na primeira forma, ela a consadeomo qualidade da teoria auto-
-referencial e inescapavel quando o objeto de pes@fo seres humanos. A autora cita
como a forma primaria o exemplo da reflexividadiéaf@or Gordon Alport (1940), que
analisou a preocupacdo com métodos de laboratoreo @nsequente alienacdo da
Psicologia com processos da vida social e politica.

A segunda forma refere-se a inclusdo dos cientistaprocesso de fazer ciéncia
com outros seres humanos. A autora cita como exeropl originadores da ciéncia
cognitiva nos anos de 1950, os quais afirmaram a@ueocesso de pensamento dos
cientistas eram os mesmos daqueles seres humdndades — um pensamento racional,
criativo e flexivel. A nova Psicologia aspirou argma objetiva e removeu do observador
as experiéncias subjetivas.

A terceira forma diz respeito a dindmica das redag@ntre os relatos da realidade e
a realidade de fato. Isso significa que € impoetard pesquisa e pratica psicologica a
consideracao da analise da elaboracdo da nardatigajeito e ndo o fato que ocorreu em
si. Nesse sentido, a reflexividade vincula que aec@sso de andlise do relato de uma
realidade depende do conhecimento pré-existentead®eesma realidade. Essa terceira
forma de reflexividade implica o fato de que totgncia - e aqui adicionamos também a
pratica psicolégica - produzida por meio de reladesrealidade depende da visdo de
mundo desses mesmos cientistas.

Essa reflexividade, segundo Morawiski (2005), pseledistinguida pelos motivos
ou intentos dos seus praticadores: pode ser iteaicidesejada, comprometida ou seus
contrarios. Dessa maneira, sua dispensa intencipoaki sé, é um ato reflexivo, um ato
de pensar sobre a propria ciéncia da Psicologiajpem a pratica e pesquisa. Esse fato é
uma heranca do historico do processo de emergéacisicologia como ciéncia. Essa

nova ciéncia psicologica emergente na virada do)d&csurgiu em oposicao a psicologia
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moral existente e a filosofia mental, as quaiszaahm, muitas vezes, rigorosas reflexdes.
Com efeito, os psicllogos cientistas associaratexa@ com elementos perigosos que
contaminam o0s procedimentos experimentais, poigpetke influenciar o conhecimento

produzido. Isso tem implicacbes tanto do ponto d¢avda pesquisa como da pratica
psicolégica. Nesse raciocinio, a autora pontuaoguedelo experimental na psicologia foi

hegemonico, do ponto de vista da pesquisa dentrondersidades, como tambéem de
politicas publicas e de administracfes instituagnaclusive recebendo fundos para tal
pesquisa.

Para a discussdo dessas questdes, Morawiski (28€¥g)lheu trés casos de
psicologos reflexivos sobre seus trabalhos. Orwifgara a escolha desses casos foi o fato
de que apresentam escritos de psicélogos durasitada do séc. XIX até a metade do séc.
XX, sendo tal periodo marcado pela nova psicolayperimental na América (1890-
1940). William James, Horace Mann Bond e Saul Rosgeiy identificaram limitacbes no
modelo de ciéncia de experimentacdo natural dorteéna@riticaram tal modelo e
apresentaram alternativas epistémicas. Contributanvarias formas na realizacdo da
experimentacdo, mas fizeram duras criticas ao ghoemto ao questionarem 0s canones
da pesquisa que néo consideravam a plasticidadmmplexidade humanas. Suas criticas
foram além da metodologia. Entendemos que suaggsatsicoldgicas estdo ligadas as
suas discussbes tedricas, entdo, o que se disngteardo teoria reflete na pratica
metodoldgica.

Favero et al (no prelo) articulam as reflexdes desses referigsicologos
abordados por Morawiski (2005) com os autores iddss da Psicologia do
Desenvolvimento, os quais criticam a perda da sulgade no ato de conceber e produzir

ciéncia do ser humano.
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Assim como os autores ja referidos antes — Pidtjatlon e Vygotsky
— James, Bond e Rosenzweig apontam as limitacdsse deodelo
dominante de ciéncia natural de experimentacdaesaahsideracdo da
reflexividade, da complexidade e da plasticidadmdna, e vao além,
para apontar também a desconsideracdo da coguig&iatus social e
dos processos inconscientes dos proprios cientigasua pratica de

pesquisa (Faveret al, no prelo, p.10

Almeida (2009) pontua que a ortodoxia dos métodustipistas na Psicologia
ainda hoje pode ser observada, mesmo sendo o bekmo uma pratica ndo dominante
na ciéncia nos dias atuais. Para ela, o culto dodaénantém préticas obsoletas, e reforca
representacdes sociais da ciéncia e seu modo édafaainda hoje, muitos psicologos e
pesquisadores da area da Psicologia a concebem @aidmcia do comportamento, tal
como introduziu Watson, nos primordios do seu edt@imento como area cientifica,
colocando-a no rol das ciéncias naturais. Tal fa#,época, foi fundamental para a
consideragéo do saber psicolégico como praticdifiteny devido ao paradigma naturalista
vigente da época. Porém, nos dias atuais, as esceoncepcdes de ciéncias humanas
permitem encarar a Psicologia como uma area dodadgrofunda “humanidade” e
densidade sociocultural.

Ainda sobre reflexividade na ciéncia, Parker (2022) uma andlise politica da
Psicologia. E uma critica direta e contundentecisids positivistas ainda dominantes
nesse inicio de século XXI, as quais procuraranstafaa Psicologia de aspectos
considerados coletivos, portanto, ligados a um#lkegga de origem positivista. Assim,
“marxistas tem boa razdo para evitar PsicologiatKeér, 2009, p. 71, traducéo nossa), pois
a Psicologia tradicional focaliza aspectos meniaisrnos, portanto, individuais; ja o
marxismo enfatiza a coletividade. O autor assigaka questdes individuais concernentes

bY

ao sofrimento de pessoas numa sociedade, e, mriahhtivas a area da Psicologia,
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possuem ligacdo estreita com os subprodutos deregpb econdémica capitalista, tais
como racismo, heterossexismo e objetificacdo dpocdu seja, a consideracao do género
na ciéncia psicoldgica é algo que também podenstrido nos pontos citados acima, pois

é fato que a Psicologia deixou de considerar historente as questdes de género desde a
sua constituicdo como ciéncia. Dessa forma, paatar, a Psicologia ndo pode se colocar
distante dessas questdes sociais que também taargemmarxismo.

Apesar de ser tido como um conjunto tedrico woy®@ marxismo, para o autor,
nao pode ser considerado uma corrente Unica, @wiasvtendéncias disputam espaco
dentro dessa filosofia. Aléem disso, marxismo n@mwnécorpo de conhecimento congelado.
Ele se desenvolve junto com o capitalismo (tercesetor, globalizacdo etc). Parker
denomina “ironias da histéria” (Parker, 2009, p) @Zato de o marxismo ter encontrado
nas universidades um espaco institucional legitianaga que a tradicdo politica possua
poucas semelhancas com o modo de argumentacaoracad@Nesse lugar, 0 marxismo
encontrou espaco na voz de intelectuais ao invesrdbalhadores” (Parker, 2009, p. 72).

Parker (2009) pontua varios movimentos que ocarregan critica a Psicologia
tradicional, principalmente aos métodos experimeasitivistas e reducionistas, os quais
duraram até os dias atuais. Esses criticos saaeinegmente agrupados sob a égide da
“psicologia critica”, apesar de ser esse 0 Uniqua@s disponivel aos marxistas para
empreender debates sobre esses e as relacoesogrispectos sociais e individuais.
Porém, o autor, nesse pensamento, questiona seicaloBs Critica tem sido
explicitamente politica (Teo, 1998) ou tem afastaddebate politico dentro de disputas
internas conceituais e metodoldgicas (Rose, 1¥&&a ele, a Psicologia por si s6 é um
fendbmeno historico (Parker, 2007, conforme citado Parker, 2009). Considerar essa
premissa é de alguma forma Psicologia Critica (T2885), portanto, uma forma de

Marxismo.
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Dessa forma, refletimos que o termo “critico” fai@lamente utilizado nos altimos
tempos como adequado ao debate politico. Por agéa,rParker (2009) seu uso quando
ndo ha essa discussdo no cerne da reflexdo. Alsso,dentendemos que a critica ao
positivismo por si mesma pode ser considerada wmmaaf de critica social, pois nao é
possivel fazé-la de forma isolada, pura e isentsal@iés politico. Reiteramos, dessa
maneira, a questdo de que essa metodologia naldgsc@sta imbuida de conteudo
politico e social; ndo € vazia de teoria politicasazial que a respalde. Nao existe
conhecimento neutro; a propria omissao dessedisaos sociais € uma forma de fazer
politica ja que serve a uma das partes envolvigasas relacées de poder. Portanto, a
critica a Psicologia tradicional esta vinculaddao de aquela considerar a subjetividade
como passivel de ser isolada, aprendida e estudaddaboratério, sem o entendimento
de desenvolvimento humano como fluido, dindmicassjm, sociopolitico. Nesse sentido,
a reflexividade aborda aspectos politicos na censg@o das relacdes entre quem faz
ciéncia e suas proprias relacées com o objeto nleemimento (Favero, 2010a).

Cynthia Fuchs Epstein (1988, conforme citada pgeRi1992) afirma que:

A maior parte, o viés no relato ciéncia social giasstdes de género vem da
incapacidade dos cientistas para capturar o cangadial ou sua tendéncia
a considera-lo como desnecessarios para a suaiggsgm certo sentido, o

seu desprezo por ela (p.730).

Na Psicologia, este desprezo tem pelo menos dussf¢Kahn & Yoder, 1989;
Prilleltensky, 1989, conforme citados por Riger920 Primeiro, a Psicologia focaliza a
pessoa como ela esta no momento. Esse foco legaquipador a se distanciar da histéria
da pessoa e das condi¢des sociais. Em segundo dugamtexto sociocultural e econémico

em que a Psicologia é praticada € dominado por filosafia individualista (Kitzinger,

1987; Sampson, 1985, conforme citados por Riged2)19Assim, talvez um dos mais
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dificeis desafios dos cientistas humanos e soéias libertar da premissa de que essas
mesmas crencas partilhadas nao predeterminam wWtades da investigacdo (Mchugh
al, 1986, conforme citado por Riger, 1992).

Podemos relacionar essas duas formas de critieg@neia psicologica, descritas
acima, com a analise de Bruner (1997), o qual afique as teorias do desenvolvimento
humano na Psicologia romperiam com esses canooesmeio da critica as formas
hegemonicas de pensamento psicoldgico. Porém, tenaque aceita no conhecimento
implicito que constitui a cultura, teorias que er@entificas tornam-se tao definidoras da
realidade, prescritivas e canbnicas como as te@sa®logicas as quais substituiram”
(Bruner, 1997, p. 141). Cunha (2000) chama a atepa#a esse carater normatizador em
que a ciéncia do desenvolvimento humano pode iacddm exemplo disso poderia ser
encontrado na tipificacdo dos diferentes estageiodeasenvolvimento, especificando cada
idade da vida e, assim, definindo o lugar socialsdfito no mundo. Nessa visdo, a
Psicologia do Desenvolvimento também prescreveriads de comportamento e regras
de convivéncia social. “Ao desenvolvimento humaiod,associada a ideia de que todo
individuo passa por um processo dividido em etap@sse distinguem, sobretudo, pelo
acumulo de capacidades e habilidades, que atingerapogeu na idade adulta” (Almeida,
2009, p. 35).

Um exemplo de como a producdo cientifica interfeae representacdes sociais e,
portanto, nas préaticas sociais pode ser encontradalorizacdo extrema que a Psicologia
do Desenvolvimento realiza acerca da idade adikaa valorizacdo, em pesquisas e
praticas, esta em consonancia com as representaQdess sobre a maturidade, que
consideram a fase adulta como a ideal para o malgetmciedade ocidental atual. Assim,
as pesquisas hegemonicas sobre o desenvolvimentany focam-se na infancia e na

adolescéncia, como se a entrada na fase adulificsigee o “lugar” final alcancado pela
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evolucdo humana (Almeida, 2009).

Conforme veremos mais tarde, o discurso cientifoais pode ser considerado
como neutro. E preciso que se tenha em mente giémeia, enquanto atividade humana
como outra qualquer, estad impregnada de valoreagas e modos de concepcdo de ser
humano e sociedade. Favero (2010a) toma parte rpssstdo afirmando que essa
“linguagem cientifica € usada como se fosse (neutaaa dar maior credibilidade as
afirmacdes, desde aquelas referentes a eficadisndeabdo em po até ao modo de criar
nossos filhos. Alias, a Psicologia € um bom exerdgso” (p. 29).

Faveroet al (no prelo) refletem que trata-se de fato de uoest§io historica que
permanece em pauta. Ela cita, como exemplo clgsasceflexdes acerca das relacdes da
Psicologia com a ciéncia empreendida na primeireaaeedo século XX e desenvolvida
por Lev Seyonovitch Vygotsky, Jean Piaget e Henallovh que fundamentaram, como
sabemos, a area de estudos sobre o desenvolvipgobiogico:

Embora pouco citados nesse contexto histéricaediico, o fato € que esses trés
autores discutiram a constituicdo da psicologiauantp ciéncia e, sobretudo, a
relacdo entre teoria e método, para fundamentar poegdo diferente daquela

defendida nas teses cartesianas, reflexologicaitiviista em defesa do estudo da
mente humana e da consciéncia (Favero, 2005, enefoitado por Favero et al.,

no prelo, p. 2).

Podemos dizer que ha um consenso entre os autfeglos nesse trabalho: a
concepcdo de um ser humano inserido em contexiocsdiciral de cuja interacdo ele

constréi sua subjetividade e sua consciéncia. Assigue eles situam conhecimento

cientifico em didlogo com as politicas e praticasais (Faveroet al.,no prelo).
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1.1.2 A ciéncia na escola

Ainda é comum pensar em ciéncia e filosofia comasdatividades separadas, fato
que traz implicacbes fundamentais para as praticastificas, institucionais e
profissionais. Favero (2009) defende que essanagttre as ciéncias — exatas, humanas,
naturais e sociais — e a filosofia esta no cernguéstdo da mediacdo do conhecimento na
escola. Para a autora, a concepcéo social de qciéresas sdo separadas em diferentes
areas do conhecimento “fundamenta a ideia equivodadima ciéncia pronta e acabada e,
como tal, deve ser repassada aos estudantes” ¢-20drl, p. 49).

Para Tunegt al (1990), o saber acumulado e a exigéncia de uon cigntifico —
de carater positivista — conduziram a uma excesd@liaitacdo dos objetos e de suas
metodologias. Para os autores, essa especializaggerada originou uma multiplicidade
de abordagens da realidade, cuja integracédo seravel.

Devido a esse fendmeno cientifico, desde o finabélculo XX, “[...] o interesse
cientifico desloca-se cada vez mais para a intgdiseentre as disciplinas” (Tunes et al.,
1990, p. 1149).

No entanto, as pesquisas realizadas por Faverorddram que esse caminho pela
interdisciplinaridade ainda ndo alcancou hegemomécde o dominio da mediacdo das
areas do conhecimento na escola. “De nossa experiéeabemos que os alunos
geralmente buscam encontrar a formula adequadaapegaolucdo do problema, o que
evidencia, dentre outras coisas, uma pratica deense privilegia o procedimento em si
em detrimento ao campo conceitual em questao” ¢g&usavero, 2002, p. 55).

Ao analisarmos a tese de Richards (2002), evidemmsdague o autor considera a
interdisciplinaridade na ciéncia psicologica ao tpan que a Psicologia se transforma
constantemente a si mesma e defende a sua natorepaum fendmeno sociopsicoldgico

e cultural. “Segundo o proprio Richards (2002) utaa implicacbes dessa tese é que
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atribuindo um papel maior a prépria linguagem é&pat considerar as diferentes analises
propostas por filésofos, socidlogos e outros, sabrao o discurso opera na sociedade.”
(Faveroet al, no prelo, p.13).

As pesquisas empreendidas pela autora mostrararesgaadeia de conhecimento
como um conjunto de teorias fechadas respalda ticgrde ensino centralizada na
transmissao de regras e normas em detrimento diagAedde campos conceituais dessas
areas de conhecimento, especialmente nos estudadof em situacdes de resolucédo de
problemas de Matematica e de Fisica (Favero & Ne2@37; Favero & Pimenta, 2006;
Favero & Soares, 2002; Favero & Sousa, 2001). Session, a pratica de ensino adotada
pela instituicdo escolar leva os estudantes a bersca formula correta que deve ser
aplicada em situacdes didaticas semelhantes. g¢irmento, nesse sentido, assume um
carater de primazia sobre a formacéo de conceatasionados ao conhecimento estudado
(Favero, 2009a). O jornalista Hélio Jaguaribeed 1990, chamava a atencao para a

importancia da concepc¢ao dos conceitos em seusestciocultural:

O mundo, tanto natural como social, sé é intelighteavés de conceitos.
Os conceitos, todavia, ainda 0os mais universaisgoemseridos no
processo histérico e carregam, em seu propriodsemnkenotacional, e,
sobretudo, em suas conotagdes, uma enorme taxatdecidade (Helio

Jaguaribe, Folha de Sao Paulo, 4/1/1990, confortadocpor Tunes et
al., 1990).

A Teoria dos Campos Conceituais, propostas pogngeid (1990) diz respeito ao
processo de conceituacdo do real, uma psicologieodeeitos psicoldgicos. Para ele, a
aquisicao dos conceitos reais tem relacdo comaugE® dos problemas acerca desses
conceitos. Isso significa que um novo conceito $er&tido para quem o aprende a partir do

momento em que ele pode ser utilizado numa situaigiagesolucdo de problemas.
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Outrossim, cumpre ressaltar que, para Vergnaudj188mpo conceitual é:

[...] um conjunto informal e heterogéneo de prolasmsituacdes,
conceitos, relagfes, estruturas, conteldos e d@rage pensamento,
conectados uns aos outros e provavelmente entlelsige processo de
aquisicao. Por exemplo, os conceitos de multipfioagliviséo, fragéo,
razdo, proporcao, funcdo linear, numero racionaijlaridade, espago
vetorial e andlise dimensional pertencem todos aguamde campo

conceitual que é o das estruturas multiplicativesgnaud, 1982, p. 40).

Da mesma forma, os conceitos de medida, adicadyragéb, transformacodes
temporais, comparacdo, deslocamento e abscissameraixo e numeros naturais sao
também elementos de um outro grande campo congeitdas estruturas aditivas (Favero
& Soares, 2002).

Esta autora reflete sobre a relagcdo entre a fownadea conceitos e a escola
afirmando que a inser¢cdo do sujeito num mundo demiPressupde a interacdo desse
individuo com os signos partilhados pela sociocaltuAssim, dois instrumentos
privilegiados de representagdes seriam mediadasgsebla, a saber: aqueles referentes ao
letramento e aqueles referentes & numeragéo (F&v&oares, 2002).

Destarte, a pesquisa de Favero e Soares (2002¢neiwd que essa referida
interacdo realizada pela escola € viabilizada pgio e regras procedimentais, o que nao
efetiva a mediacéo do sistema numérico em si, cor&@@xplicitado pela pesquisa. Assim,
sérias implicacbes podem ser concluidas a pasadpremissa. Uma delas € a de que a
escola internaliza e domina o uso de determinagiz®s referentes ao sistema numérico
gque apenas fazem sentido no contexto de negooesc@dar de significados. Ou seja, n&o
haveria, nesse contexto, lugar para a pratica Iseca exercicio da cidadania a partir
daquilo que é aprendido na escola no que diz tespalisciplina da matematica (Favero

& Soares, 2002).
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Nesse contexto, foi evidenciado também nessa EEsqyuie nem mesmo 0S
professores interagem com o sistema numeérico, giscsua pratica interacional mostra-se
baseada em regras e normas de aplicacdo em sHuacperadas: “A pratica das
professoras, através de regras, se da via vetdesgmra-aluno, mantendo esta nao
interacdo, e, a0 mesmo tempo, protege-a de quatquéonto dela mesma com o sistema
l6gico” (Favero & Soares, 2002, p. 49). Como congegias, as avaliagdes nesse modelo
sdo aquelas que primam pela memorizacdo das nampassadas. Conseguem bons
resultados aqueles que tém facilidade em decora-laplica-las na situacéo-problema
padrdo, apresentada nas provas. O resultado éadep@ois o padrdo da avaliacdo é o
mesmo que foi transmitido durante as aulas. Fa(@2009b) toma parte nessa questao

afirmando que:

O que podemos deduzir dos documentos e relatérassldiros oficiais
de avaliacdo (os Paradmetros Curriculares Naciai$997, o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica de 2003 Rrograma
Internacional de Avaliacdo Comparada de 2003 e, Jf@4exemplo, das
referéncias bibliograficas da area e dos dadosl@btias pesquisas que
temos desenvolvido € que ha um grande impasse:nddado, os
professores ndo consideram os registros constryielos alunos como
instrumentos importantes para a aquisicdo dostregisonvencionais,
embora a avaliacdo se baseie nesses ultimos,@itidelado, os alunos
persistem na sua utilizacdo inadequada porgue wlescem sua légica.
(Favero, 2009b, p. 10).

Esse paradoxo é exposto pela autora quando afiueaog profissionais de
educacdo fazem referéncia a interacdo entre as @®aconhecimento, quando, por
exemplo, associam as dificuldades dos alunos emlvegsproblemas a lacuna do
desenvolvimento de compreenséo textual, sendaestpeténcia tida como requisito para

0 sucesso naquela tarefa. Considerando o aporteaele Lotman (1998), Favero (2009)
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denomina de “impermeabilidade ao texto escritouséacia de interlocucdo com o texto,
visto que, “em vez da tdo conhecida férmula ‘ooledecifra o texto’, podemos ser mais
precisos: ‘o leitor se comunica com o texto” (F&avel995, p. 16 conforme citada por
Favero, 2009, p. 11).

Em virtude do que foi mencionado, o ensino baseadomemorizacdo de
procedimentos prontos ndo conduz as pessoas ansgicarem com o0 conhecimento
ensinado na escola. Essa interlocucdo com os teydescirculam socialmente, em
especial, na escola, ndo é considerada no prodessnsino e aprendizagem. “O que, ou
guem promove esta impermeabilidade na escola?e(6a2009b, p. 11). A autora reflete
gue had uma auséncia de reflexdo dos textos das doezonhecimento e que isso implica
profundas consequéncias no que diz respeito aduwsugdal da escola: “A educacao estaria
de fato preparando as pessoas para tomar partdeoades sociais e, portanto, para o
exercicio da cidadania?” (Favero, 2005 conformedeitpor Favero, 2009, p. 12).

Dessa forma, a autora defende a tese de que arsanb esta em desenvolvimento
por meio da interacdo dialética e da adaptacacetiea com 0 meio sociocultural. A
tomada de consciéncia desse ser cognoscente fun@dasge nos processos de
internalizacdo e externalizacdo (Vigotsky, 1979, quais ndo representam uma copia
daquilo que foi internalizado. O sujeito reelabosasignificados que Ihe foram mediados e
0s reconstréi de acordo com o sistema de signogmumve a si mesmo e a sociocultura
na qual ele esté inserido (Favero, 2005; 2007a7(200

Além disso, Favero e Soares (2002) defendem qumrasepcdes dos alunos sé
serdo alteradas se entrarem em conflito com siisagé quais ndo se aplicam. Por essa
razdo, cabe ao professor ndo oferecer-lhes sitsaigativacbes de esquemas disponiveis,
como, por exemplo, procedimentos para resolucowat@emas com resultado esperados,

mas, sobretudo, as que os levem a acomodacao ukengss| prévios, reconstruindo-os em
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termos de novas relagdes diante de dados novosr{F&/Soares, 2002).

Conforme Favero (2005, 2009b) defende, ha quatrecéss fundamentais para a
Psicologia do Conhecimento. O primeiro deles re$eré consideracdo da triade sujeito-
objeto-o0 outro na mediacdo de significados, ou, sgaes conceitos ndo sdo aprendidos
por si sO, dependem diretamente da mediacéao do soifwre esse objeto. Em seguimento a
essa linha de raciocinio, o segundo ponto trazatd-avero (2005, 2009b) diz respeito ao
fato de que as a¢Bes humanas — incluindo o pensansemdo este uma forma de acéo —
tém significados culturais que os respaldam: “agiqas sociais, incluindo as praticas
educativas e escolares, tém um fundamento qualéhsgnificado” (Favero, 2005, p, 35).
A autora chama o fruto dessa construcao dialétcadividuo de paradigmas pessoais, ou
seja, os fundamentos do pensamento (e/ou acao)huymoasuem vinculos com os valores
sociais permeados culturalmente.

Ter essa premissa como fundamento, nos conduezartequestao que, seguindo a
linha de raciocinio de Favero (2005), assevera auiesenvolvimento mental do ser
humano possui ligacdes intrinsecas com esse apaaiotico produzido na sociocultura.
Como é algo que é construido, é passivel de reealgdm historica de acordos com esses
meandros da cultura, considerando sempre a atwidagsoal psicolégica do sujeito, que
constantemente se mantém como agente dessa caostrug

Por dltimo, Favero (2005) situa a escola como ingmbe instituicdo mediadora de
significados e, por essa razéo, promotora de desemento de paradigmas pessoais. A
autora aponta a necessidade de a escola abord@cgdinas escolares considerando suas
trajetérias socioculturais, em consonancia diaétiom a atividade pessoal subjetiva das
pessoas nesse contexto. Para Favero (2005), essdagdém justifica-se pela propria
Epistemologia cientifica e as concepc¢fes e modgilies que a ciéncia vem passando nos

altimos tempos, sendo que tais mudancas afetanomieafdireta a Psicologia, como
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ciéncia, e, em especial, a Psicologia do Conhedoneklém disso, € preciso que se
considere em que medida essas mudancas de paradiggnaiéncia repercutem na
mediacdo das disciplinas cientificas na instituiedoola. Sobre essa questdo, Sousa e

Favero (2002) afirmam que:

Considerando a situagéo interacional que pressupie sala de aula,
defendemos que, para que se possa gerar subsat@sappratica de
ensino da Fisica pelo estudo da resolucdo de pnaebleeste deve ser
desenvolvido segundo um método que ultrapasseia deetransmissao
Nos processos comunicacionais da situacado da salald para adotar a
ideia de interlocucdo, o que implica, portanto, gej@ centrado em uma
situacdo de interacdo social de modo a evidencg&rregulacdes
cognitivas dos sujeitos e sua tomada de consciéntituncdo do campo

conceitual particular (Sousa & Favero, 2002, p. 63)

Assim, na escola, o entendimento de como se déorasrucdes das diversas areas
do conhecimento envolve muito mais do que sabeisg#&#D 0S processos internos de
como essa construcdo cognitiva acontece na merge(ak) alunos (as) que estdo
aprendendo. O caminho dessa aprendizagem néoag, lcem a direcdo voltada apenas
para quem aprende e para o conhecimento aprerdidoutro” ser humano tem papel
fundamental nessa construcéo, entendendo essecoutim elemento ampliado para uma
sociocultura. “Estamos sempre diante da triadetstgbjeto-outro, mesmo que esse outro
nao esteja presente fisicamente” (Favero, 201@5p. Isso significa que, ao se fazer a
mediacao das ciéncias na instituicdo escolar,paesentacdes sociais sobre essas mesmas
disciplinas também estdo permeadas nessa inteflocdddo se faz de mediacdo de
conhecimento neutro simplesmente, ou seja, é predisapassar a analise cognitivista
centrada apenas no individuo. O ser humano e stacatiura, no sentido micro ou

macrogeneético, sempre estardo presentes no pratessnstrucdo desse conhecimento.

40



1.1.3 Matematica na escola sob a interseccdo do género

Do ponto de vista da educacéo formal, o papel deiglina da matematica nas
diferentes areas do conhecimento ficou evidenciddweido, entre outros fatores, a
Revolucao Tecnoldgica vivida nos ultimos tempovéfa & Soares, 2002).

As autoras pontuam a tese de Howson & Wilson (1986 defende que “[...] uma
vez que a matematica fundamenta a tecnologia eas tealas manifestacdes, e a politica
que determina o0 uso desta tecnologia, entdo o endm matematica deveria,
deliberadamente, ser relacionado com essas quefifiegson & Wilson, 1986, conforme
citados por Favero & Soares, 2002, p. 43).

Pela razdo acima, assumimos a tese de Favero (g065afirma a existéncia de
relacbes entre a mediacdo dos papéis relativoséaerg e o ensino das areas do
conhecimento cientifico na escola. Isso significg §a indicios de que a mediacdo da
ciéncia da matematica toma por base que os aluassulimos possuem mais facilidade
em aprendé-la, pois seu campo conceitual esta lashwla objetividade cientifica e a
racionalidade, aspectos estes associados ao camgnitbo masculino. Em oposicao,
notamos que se espera socialmente das meninaspoeeertem mais dificuldades em
aprender os conceitos matematicos do que os meninos

Sustentamos que as experiéncias educacionais @&sspodem levar meninos e
meninas a apresentarem diferentes atitudes afafieede da disciplina da matemética
derivadas das crencas e valores construidos aderceu papel dentro dessa area do
conhecimento. Varios estudos enfatizam que taiszagepodem determinar o desempenho
em matematica, o que gera, por sua vez, a atitosiéva ou negativa para com esta. Com
isso, os individuos do sexo masculino, ao contrdo® do sexo feminino, esperam ter um

bom desempenho em mateméatica e a veem como redeparg seu futuro na sociedade.
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Pelas razbes explicitadas, defendemos que essasta&iypas sociais reveladas na escola
possuem relacdes bem proximas com a citada tes#uializacdo do género.

Como toda essa discusséao relaciona-se com a edtwla@sposta a isso, Favero
(2005) aponta a necessidade de a escola abordescadinas escolares considerando suas
trajetérias socioculturais, em consonancia diaétiom a atividade pessoal subjetiva das
pessoas nesse contexto. Para Favero (2005), essdagdm justifica-se pela propria
epistemologia cientifica e as concepc¢des e moddes que a ciéncia vem passando nos
altimos tempos, sendo que tais mudancas afetanomeafdireta a Psicologia, como
ciéncia, e, em especial, a Psicologia do Conhedoneklém disso, € preciso que se
considere em que medida essas mudancas de paradiggnaiéncia repercutem na
mediacao das disciplinas cientificas na instituigsaola.

Essa tese foi demonstrada num estudo de FaveresTauMarchi (1991), no qual
se evidenciaram as articulagdes entre a Psicottmgf@aénero, as representacdes sociais e a
escola. Nesse estudo, foram propostas tarefaarscas de nove anos, sendo tais questdes
apresentadas comproblemas de matematicau jogos de adivinhacgoora por um
experimentador do sexo masculino ora por um do $exdinino. Conforme mostrou 0s
resultados, ndo se evidenciou discrepancias sgtiifas de desempenho em relacdo a
informacéo problemas de matematica jogos de adivinhacadpporem, houve diferencas
quando as tarefas mostradas cqmablemas de matematidaram apresentadas por um
pesquisador ou por uma pesquisadora, fato que a@otitulacdes entre o género e o
desempenho na resolucdo de problemas. E impotantear que alguns aspectos foram
evidenciados nessa pesquisa, de forma a demoredsas questdes de género, por
exemplo, falas de criangcas afirmando que ficaranis maguras com a presenca do
pesquisador ou que a docilidade, paciéncia e dielzzadas mulheres deixava o ambiente

mais acolhedor e propicio a perguntas. Favera €t291) pontuam que:
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Segundo a linguagem de Buchanan (1987), o sexoxperimentador
faria parte do que ele denomina de fatores sugéspgdem influenciar as
atitudes e percepgbes da matematica, fatores gatespor sua vez,
podem se estender ao amplo dominio dos processsisodada
socializacdo, criando prioridades diferentes paeminos € meninas e
determinando diversas estruturas motivacionaistersas de crencas, ou
seja, diferentes representacdes sociais. Assingdiangeral das meninas
reflete apenas o efeito variavel sexo do experiatgmt Uma possivel
explicacdo € que a apreensdo de avaliacdo dasamehimaior quando
na presenca de figura masculina, ao contrario @gowsnos (Favero et al.,
1991, p. 261).

A tese defendida por Abrdo (2009) conduz-nos aciatar essa perspectiva as
escolhas das meninas pela area da matematicaxgrop, conforme explicitamos nesse
trabalho. Essa escolha profissional gendrada, segas areas do conhecimento tidas
como masculinas e femininas, comeca pela escaldpsessa instituicdo um “ambiente
socialmente destinado a transformacao do pensatr(@i@o, 2009, pp. 264-265).

Varias pesquisas tém demonstrado como as questdgerero sdo construidas
nesse ambiente educativo. Abrao (2009) cita osltnab de Carvalho (2001) e Walkerdine
(1995), os quais se referem as representacfesissocia a escola partilha acerca do
desempenho escolar de meninas e meninos. Walkgd#i88) discutiu que, na Inglaterra,
onde sua pesquisa foi realizada, havia a percepge@pe o mau rendimento escolar dos
meninos era fruto de um mau aproveitamento de sapacidades potenciais inerentes,
enquanto o desempenho satisfatorio das meninagderaomo fruto de seu esforgo, sem
fazer referéncias a capacidade intelectual delas.

Um ponto convergente acerca dessa questao podbtsdo na andlise de Abréo

(2009) dos trabalhos de Carvalho (2001), Walkerdit@95) e, acrescentamos, Brito
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(2006): A postura das (0s) professoras (as), esm fales, era neutralizar a importancia das
representacdes sociais de género, ao passo quatsudss em sala de aula com alunos e
alunas mostraram-se bastante marcadas por ess&pcoes gendradas.

Em consonéancia com os trabalhos analisados poroA®@6€09), Brito (2006)
realizou um estudo de caso, no qual analisou arien6 do insucesso escolar dos meninos
na educacdo basica, jA que, segundo essa autotajedSrias escolares dos meninos
apresentam-se mais acidentadas que a das meninbgo#se inicial era de que os
meninos apresentavam os piores resultados, porgoehaviam tido uma socializacéo
voltada para a passividade e a obediéncia (Duqteezdla, 1997; Moreno, 1999, conforme
citados por Brito, 2006), sendo esse o0 motivo pgl@l os alunos apresentavam
inadequacdes comportamentais relativas as expedatida instituicdo escolar.
Evidenciando esse binarismo, as meninas seriam at@iptadas as rotinas escolares,
devido a sua socializacdo, apesar de serem coagdadepelos professores como esforcadas
e ndo mais inteligentes.

Esse binarismo simplista estd presente no traba¢éhdcnguita (Enguita, 1989,
conforme citado por Silva, Barros, Halpern & Duaft899) que constata que as meninas
apresentam resultados escolares satisfatoriossaléze anos de idade e, apds essa idade,
essa tendéncia se inverte. Para essa autoraagssedntece porque as meninas passam a
perceber, nessa idade, que a escola nao représtemtde ascensao social, tendo em vista
que as expectativas familiares e sociais as cologamo futuras donas de casa. Além
disso, seu trabalho pontua que as meninas sdo ssdBnpassivas, esperando sempre uma
autoridade, ao passo que 0s meninos sao criatelosides e livres. Para a autora, a escola
os trata com igualdade, enquanto a familia apradertes vieses de género no tratamento
desses individuos, criando os meninos para o exerca autoridade. No nosso

entendimento, essas explicagbes ndo dao conta rdalecadade estabelecida para o
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género, focalizando o antagonismo entre homens |leen@s, além de naturalizar essas
diferencas, ndo contribuindo para uma mudancavefelas praticas escolares no sentido
de modificar o quadro de exclusdo em que se erecontr

Porém, no decorrer da pesquisa, Brito (2006) resgas hipdteses iniciais, calcadas
num forte binarismo rigido de género (Favero, 2D1@da percebeu que havia uma
intrincada trama de masculinidades e feminilidag@s€imago escolar, que decorria num
desempenho diferenciado de alunas e alunos. Copoio ae estudos australianos de
Gilbert e Gilbert (1998), Brito (2006) percebeu @seescolas atendiam de forma desigual
grupos sociais de meninos.Em razdo disso, 0os meninos oriundos das classes
socioecondmicas menos favorecidas apresentavanmenmeifas de masculinidade pautados
numa postura antiescola, com motivacdes para apet@es esportivas entre si e com
base numa forte carga de agressividade. Dessa,ferama esses 0s meninos que estavam
fracassando na escola (Brito, 2006).

Os estudos de Gilbert e Gilbert (Gilbert & Gilbér®98, conforme citado por Brito,
2006) demonstraram, em 0poSi¢cdo, que 0S meninosapuesentavam desempenhos
satisfatorios eram aqueles que eram oriundos dsedasociais que consideravam 0s
valores mediados na escola como marcadores de ogéo@mo a competicdo pelo
conhecimento, o progresso social pelo estudo esaabde carreiras profissionais bem
sucedidas. Em outras palavras, o0s meninos queeapaes desempenhos satisfatorios na
escola sdo aqueles oriundos das classes médits enalis favorecidas, as quais possuem
valores e representacdes sociais de masculinidadpativeis com aqueles mediados pela
escola (Connel, 1998). “Tornou-se imperativo veaifi em que condi¢cdes 0s Vvarios
modelos de masculinidades e feminilidades eramigiagpao éxito escolar” (Brito, 2006,
p. 132). Nas palavras de Connell (1995, 1997), deltode masculinidade valorizado pela

escola correspondia a chamada “masculinidade d@azma afirmacao da identidade de
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género que enfatiza o prestigio social conquistpdibps homens por meio de sua
racionalidade, objetividade e intelectualidade gada. Num raciocinio circular, as
mulheres, nessa perspectiva, estariam naturalmagagtadas das disciplinas escolares que
enfatizam essas caracteristicas consideradas coasculimas, como, por exemplo, a
disciplina e as carreiras profissionais derivadamdtematica.

No trabalho de Favero e Salgado (2006), o papetstmla na mediacdo das
representacdes sociais de género ficou bastantendgi quando pais, estudantes
universitarios e professores foram convidados porefer: Na sua vida escolar, entre
professoras e professores, qual ou quais lhe maroanais, eles ou elas? Por Qiiéos
resultados obtidos, 0os pesquisadores notaram gwai@ia dos estudantes apontou a
professora como mais marcante, enquanto a maiasi@studantes apontou os professores
como mais marcantes. No caso dos docentes, a ealas professoras apontou suas
professoras como mais marcantes.

Com isso, a analise das respostas desse estudserdpre dados bastante
significativos. O critério preponderante para seswaterar um professor marcante foi, em
sua maioria, independente do sexo do respondentampeténcia profissional e intelectual
a ele atribuido. Entre os estudantes que justinasua escolha por professoras, o critério
preponderante para essa atitude foi o aspecto enadcafetivo, relacionado, segundo os
autores, ao papel maternal da mulher. Duas quefittiam evidentes para Favero e
Salgado (2006) nesse estudo: o primeiro diz respgeitoncep¢do de que os homens séo
mais competentes que as mulheres. O segundo aspfr®se a relacdo explicita entre as
areas do conhecimento e do género: para Favertpad8a2006), esse estudo reafirmou
gue as professoras sao relacionadas as areas @biamanas na maioria das vezes pelos
entrevistando, ao passo que os professores s@onados as areas ditas exatas, como a

matematica, por exemplo. Nessa pesquisa, 0S auésidenciaram que a nocdo de

46



objetividade e competéncia estava associada a@isosunasculinos e as areas voltadas as
ciéncias exatas. Nas palavras de Favero (2010&): parece exagero afirmar desde ja que
€ imperativo se formular questbes que dizem respaid mesmo tempo, as praticas
institucionais educativas e 0 modo como as areasaidecimento sdo mediadas
institucionalmente” (p. 73).

Essa visdo escolar hegemoénica ndo toma a ciénaitadae como uma pratica
social viva e dinamica, que possui uma historicdaduma relacdo intrinseca com o
contexto cultural em que ela foi produzida. Alérasdi, questdes relativas ao género e a
ciéncia, quando neutralizadas pela escola, saoidaant reelaboradas em acbes e
concepcOes cotidianas sutis. Favero (2010a) tomie plesse problema ao questionar
veementemente como as amplas discussdes aceradedigjias de género e ciéncia de
Fox Keller (2006), as analises historicas de DabrPr(1993) e as contribuicbes
sociologicas de Bordieu tém adentrado as aulasuil@ia, Fisica, Biologia, Geografia e
outras. A autora questiona primordialmente o pordagsas contribuicbes citadas néo
fazerem parte das ciéncias das areas do conheocimmeatiadas pelas escolas. Para ela,
essa questdo esta no cerne de uma escola comonstitaigdo conservadora que nao
prioriza 0 alcance da cidadania por meio do comhecio cientifico mediado. Em outras
palavras, a cidadania e a inclusdo educacionatial gmssuem relacdes basicas com essa
ciéncia mediada e com a maneira como ela estadaglasimas escolas, sendo este o objeto
de estudo da Psicologia do Conhecimento abordddap®ra.

Ainda sobre a inclusdo educacional por meio do ecintento, Silva et al. (1999)
ressalta o desafio da exclusdo social causaddrpeksso educacional. Ela cita os estudos
de coorte de Victora, Barros e Vaughan (1988), wsmsgmostraram que, na cidade de
Pelotas, Rio Grande do Sul, entre as criancas @astfs, 57% dos casos de reprovagao

eram de meninos e 42% eram de meninas. Contuday sagere Connell (1998), esses
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dados de género devem ser relacionados com oetogas, como classe social e etnia,
pois, quando se trata de meninos negros, esse o@iema-se para 77%. Assim, Silva et
al. (1999) notou que esses dados obtidos em swaipasndicaram um viés de género,
com profundo significado social e psicolégico, eangonancia com a tese de Favero
(2010a) que relaciona a ciéncia mediada na esanfa &s praticas sociais. A autora

questiona:

Por que as diferencas de género na aprendizagema@eRantraditorio
que os grandes escritores, advogados, politicogljstas, poetas sejam,
na sua maioria, homens, quando as meninas € qaseapgm melhor
desempenho nas primeiras séries e na alfabetizalgioé que gostam de
escrever, de fazer composic¢des, de registrar emosli#io entanto, eles é

gue se projetam na vida publica (Silva et al., 199209).

A fim de compreender melhor essa questdo, Silvalet(1999) entrevistou
professores e professoras para identificar quaisegsos estdo presentes na escola e nas
representacdes que possibilitem entender as difsemo desempenho escolar
relacionadas a cor e ao género. Os resultadosaponfjue a concepcao hegemdnica dos
professores entrevistados € a de que 0s meninosnEde inteligentes, porém,
indisciplinados. Ja as meninas sao mais atentaspartadas, todavia, menos inteligentes.
Além disso, os dados da pesquisa revelaram qu@ecktiva € que meninos € meninas
cumpram as prescricdes sociais para seu génermargsando estes comportamentos nao
sdo adequados ao contexto de ensino e aprendiz&yeseja, espera-se que 0S meninos
tenham atitudes mais expansivas e até mesmo agressausando certo estranhamento
guando essas expressfes nao sao apresentadastarnimtrese essas expressoes
comportamentais aparecem nas meninas, o0 mesmalestranto é notado, conforme a

fala de um professor entrevistado:
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[...] antigamente, as meninas tinham melhor comapwehto, mas hoje, as
coisas tém mudado. Hoje esté evoluindo para adgdael.. Parece até
mentira, mas quase Sao 0S meninos que se compongEhor. As
meninas também estéo ficando agressivas, antesnesapacatas (Silva
etal., 1999, 87).

Analisando as palavras do professor, percebe-sengoese vé satisfatoriamente
essa “igualdade” de comportamento entre meninos eminas. Nota-se um certo
conservadorismo em relacdo a esses comportamengmno quando aparentemente
parecem nao ser bem vistos pela instituicdo eschidan seriam bem vistos, mas, ao
menos, seriam esperados. Acerca dessas expect&8ilaset al. (1999) considera como
definidoras as falas dos professores sobre osesapedprios das meninas e dos meninos.
Nessa pesquisa, 0s professores entrevistados omrain as representacdes sociais de
género em consonancia com as areas do conheciniareles, os meninos gostam de
Educacao Fisica, l6gicas e operacdes matematimgisa|to as meninas gostam de poesia,

artes e escrita. Para Walkerdine (1995):

A naturalizacéo da razdo como ponto de chegadandepuogresséo dos
estagios de desenvolvimento coloca a mulher comustantemente
ameacando essa meta. Ela é constantemente cond@aadaio
raciocinar e igualmente reprovada se o faz. Senaia@® é visto como
constituindo uma ameaca a masculinidade dominaviédkérdine, 1995,

conforme citado por Silva et al., 1999, p. 89).

Analisar a concepc¢do de professores (as), relamiflona com nossa pesquisa €
importante para que se entenda em que medida ®@Eesentacdes constroem

subjetividades e transformam uma sociedade. Afifalpratica docente, para além da

49



ordenacdo didatico-pedagogica, estd atravessadmomteudos culturais, institucionais,

sociais, psicolégicos que constituem o proprio imago das/os professoras/es” (Silva et
al., 1999, p.212). Em tempo, acrescentamos queieesado das representacdes sociais
das professoras/es, mais do que ir além do curtidhtico-pedagogico de uma escola, €
parte inerente dele. Em outras palavras, 0 quens@a— ou seja, 0 curriculo escolar
organizado — sdo as proprias representacbes sa@aai®s mediadores, incluindo as
representacdes sociais de género, conforme deradfstrKeller (2006), no seus estudos

sobre género e ciéncia.

1.2 Matematica e género: revisitando as publicacoes

Nossa revisdo bibliografica focou as publicacbes @eEniodicos nacionais e
internacionais, entre 2005 e 2012, nas bases des abwl SCIELO — Scientific Eletronic
Library, Proquest e do Portal de Periddicos da C3\RHilizando as seguintes palavras-
chave: género, matematica; género e educacao nia@ngender and mathematics
education, gender and mathematics, gender and mathation

Selecionamos 36 publicacdes que faziam referémcensino e a aprendizagem da
matematica e suas relacdes com questdes de gdmelos esses trabalhos analisados,
sendo organizados em tabelas com os seguintes: ddujlesvos, tese, método e principais
resultados.

As publicagbes analisadas foram organizadas encateigorias: 12/ estudos sobre a
andlise dos dados das avaliacfes oficiais; 2*fl@estsobre programas de intervencéo; 32/
estudos sobre a relacdo entre concepcdes de géndomwonceito e desempenho em
matematica; 42 éstudos sobre as causas das diferencas de génexrson avancados e
carreiras ligadas a matematica; 5% estudos sobrelagdo entre desempenho em

matematica, género, classe social e etnia; 6%l@stsobre as concepcdes de professores
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sobre a matematica e sua docéncia. Esses resubtathus explicitados e discutidos no
trabalho de Favero e Oliveira (no prelo).

A maioria dos trabalhos analisados teve a pargéipale estudantes de Educacao
Béasica, sendo esse um dado que nos chama a atpog@E@penas 8% desses trabalhos
incluem a participacéo de professores (Favero &€k, no prelo). Isso nos mostra que a
maior parte dos estudos sobre as relagbé® temas de género e a matematica focaliza
suas buscas na aprendizagem desse campo e naocessgr de sua mediacao, fato que
indica um forte elemento cognitivista nessas pasguiAlém disso, encontramos poucos
estudos brasileiros que se detém sobre essas egiegidque a grande maioria das
publicacdes eram relatos de pesquisas internasi@favero & Oliveira, no prelo).

Na 12 categoria referente aos estudos sobre asardiis dados das avaliacdes
oficiais, encontramos quatro trabalhos desenvodyidmda um em um pais diferente:
Sousa e Fonseca (2008) do Brasil; Winkelmann (20@8Alemanha; Steinthorsdottir e
Sriraman (2008) da Islandia e Bezzina (2010) dedaJélesses dois Ultimos as estudantes
alcancaram resultados significativamente melhores qle os estudantes. Em
contraposicdo, o estudo de Winkelmann (2008), catudantesalemaes, evidencia

melhores resultados com os do sexo masculino (6@ &liveira, no prelo).

Tabela 1: Descricdo dos estudos da 12 categoria esdntes a andlise dos dados das
avaliacdes oficiais

Referéncia Pais Refgrenmal Objetivos Método Resultados

completa tedrico
Sousa, M. C. R| Brasil Soares Comparar 0 Analise do| Concebe-se a
F., & Fonseca, M (2006) e desempenho nadiscurso do| matematica e a
C. (2008). Amélia resolucao de relatorio do| abstracdo como
Mulheres, homens Artes (2007),| problemas de INAF de 2004| masculinas,
e matematica Focault mulheres € através dg criando vieses
uma leitura a (2002) homens com o$ perspectiva de de género en
partir dos dados dados da 4% Focault. relacéo as
do Indicador edicdo do competéncias
Nacional de Indicador de homens e
Alfabetismo Nacional de mulheres.
Funcional. Alfabetismo
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Educacéo € Funcional
Pesquisa, 3@), (INAF) de
511-526. 2004; analisar @
discurso do
relatorio do
INAF (2004);
Winkelmann, H. | Alemanha | Koller &| Avaliar as| 10.326 Os meninos
(2008). Gende Trautwein, | diretrizes estudantes apresentaram
differences in the 2003 curriculares alemées da melhor
mathematics alemas conm Universidade de desempenho
achievements of base no| Humboldt foram| que as meninas,
German primary desempenho dgsubmetidos a principalmente
school students| meninas € uma escalg em areas como
results from a meninos em sobre nameros,
German large matematica. conhecimento | operacdes,
scale study matematico. grandezas e
Mathematics medidas.
Education 40,
601-616.
Steinthorsdottir, | EUA Bandura, Verificar os| Foram Os participanteg
B. 0., & 1994, faAtores de| entrevistados 19| se focaram mais
Sriraman, B. Burto.n, genero estudantes da | nos fatores
(2008). Exploring 1986; Chen| relacionados a05 .~ rural e sociais
gender factorg & resultados  dd . R
related to PISA Zimmerman,| PISA (2003) na urbana de reIaC|on~adosa
2003 results in 2007; Islandia, Gnico| celand que educacdo em
Iceland: a youth pais cujos| participaram do | geral, do que ng
interview  study. resultados PISA 2003 educacgdo
Mathematics evidenciaram matematica em
Education, 40 um desempenho particular
591-600. melhor das|
estudantes.
Combs, J.P. et dlEUA Halpern &| Investigar ag Andlise As meninas|
(2009). Gende Wright diferencas entre estatistica  dag apresentaram
differences in (1996); King | meninos e avaliacdes SAT]| resultados mais
college (2000, meninas en (Scholastic baixos em
preparedness: A 2006); matematica em Assememnt matematica €
statewide study avaliacdes Test) e ACT| melhores en
Urban  Review americanas de (American disciplinas
42, 441-457 larga escala. College  Test), discursivas;
no Texas nog essa diferenca
anos de 2006 etem decrescidg
2007. ao longo dos
ltimos anos.
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Bezzina, F. H.
(2010).
Investigating
gender difference
in  mathematicg
performance ang
in self-regulated

learning. Equality,

Diversity and
Inclusion: A
Journal
International,

27(7), 669-693.

o

Malta Borg (1996); Investigar ag 400
Foster et al diferencas  de
(2001) género no

matematica e n
aprendizagem
auto-regulada
em Malta.

desempenho en

n foram

submetidos
testes d
matematica
adaptados d
Exame SEC
(MATSEC

Exames Board
1996-2004) e ddg
teste de Har
(1981).

estudantes Meninas
com idades entr¢ alcangaram
14 e 15 anos deresultados
nescolas regularessignificativame

nte maiores
(56,23%) em
relacéo ao9
meninos
(49.91%).

As publicacbes correspondentes a 22 categoria eéadds em programas
especificos de suporte as mulheres com o intuifpodsibilita-las o acesso e permanéncia
nos estudos em matematica, com um objetivo em conatemuar a desigualdade de
género presente nessa area (Favero & Oliveirarelo)p O trabalho de Brandell (2008)

relaciona-se com os objetivos de nossa pesquissemia@o de revelar o papel de aspectos

socioculturais na escolha das mulheres por eseittabalhos focados nessa area:

De acordo com os objetivos de nossa pesquisa, estéelacionados os trabalhos

A revisdo bibliogréfica de Brandell (2008) resun®resultados desse
tipo de estudo: ainda ha uma consideravel desigdaldle género na
matematica; ha pouco interesse politico pela qogatimulheres tendem

a escolher carreiras ligadas mais a matematicaaalplido que a pura;

s

essa diferenca € menor no doutorado. As acOes gemeat mudancas

devem considerar os aspectos sociais e culturéie(& & Oliveira, no

prelo, p. 5).

de Anglin, Pirson e Langer (2008), centrado no papediador da thindful learning

(“aprendizagem atenta” segundo uma traducdo livre) como meio de interar

desempenho da matemética de alunos e alunas. Daanfiesna que essas autoras, Nn0SSO

foco explicito também sdo os processos mediacial@amsatematica no ambiente escolar:
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A chamada mindful learning foi proposta por Langer (1997). Antes de
desenvolver sua nocdo deindfulness Langer (1989) se dedicou a
estudar o fendbmeno que chamoundiedlessnessdefinindo esse termo
como um modo de funcionar, em que a pessoa vive senfosse guiada,
usando seus termos, por upiloto automaticp usando referéncias
prontas. Trata-se de uma maneira de pensar e raggque o individuo
confia em categorias previamente estabelecidaba mimundo a partir
de uma s6 visdo. Em oposicdo a isso, Langer (20€f)e mindfulness
como um estado flexivel da mente ativamente engajadpresente, que
considera novos dados e é sensivel ao context@nda& Oliveira, no

prelo, p.6).

Langer (1997) estabeleceu uma relacdo emtiredfulnesscom a aprendizagem
através de quatro aspectos: 1/ ver a situacdo deguérias perspectivas; 2/ ver a
informac&o apresentada na situacdo como nova;eBfaatpara o contexto na qual a
informacdo é percebida; 4/ criar novas categotti@/@s das quais essa informacéo pode
ser entendida. O estudo de Anglin, Pirson e La(2208) defende queraindful learning
- aprendizagem atentapode ser um mediador para intervir positivamentediferencas
de desempenho em matematica, tendo aquela prafm&tnger (1997) como fundamento

tedrico desse trabalho (Favero & Oliveira, no prelo

Tabela 2: Descricdo dos estudos da 22 categoria treados nos programas de

intervencao
Referéncia Pais Referencial | Objetivos Método Resultados
completa tedrico
Schumacher, P. EUA NSF (2003);| Criar um| Curso de trés Os resultados foram
(2005). A College programa dg modulos em 3 avaliados por meig
collaborative Board intervencao anos (The| de questionario ao
project to increase (2002); visando MAP) com | final da
the participation Trusty motivar atividades intervencdo. Relata-
of women and (2002) mulheres € matematicas | se que os objetivos
minorities in minorias selecionadas | foram alcancados.
higher level sociais al do livro-texto
mathematics continuar seus “Real-Word
courses. Journal estudos em Math with
for Education matematica Computer”, de
Business 80(4), até a| Gastineau,
189. graduacéo. Braningsen,

Bower,
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Antinone e
Kerner (2003).

Knowles, J.M.| EUA McLeod(199| Pesquisar a$4 meninos e 6| As meninas relatam
(2008). Gender in 2) diferencas de meninas foram diferencas de
mathemgtics género sobre g, pmetidos tratamento nas
relat|ona_l|ty: crencas, aos testes My aulas de matemat|~ca
Counseling atitudes e i em comparacao
underprepared emocdes Mathematics | oy o tratamentd
college students, relativas a| Feelings; My | dado aos meninos
Mathematics aprendizagem| Mathematics
Education, 40 da Beliefs;
673-692 matematica. | College

Learning

Metaphor e

JMK

Mathematics

Affect Scales

em sessbes

ditas de

aconselhament

o0 em aulas de

matematica.
Morrow, C., & | EUA/Rein | Bem (1993);| Analisar  os| Desenvolvime| A confianga dag
Schowengerdt, I{ o Unido Hyde, 2007 | fatores que nto de curso | estudantes em i
(2008). Stepping fa_cilitam OU| de verdo mesmas e no
beyond high |n|be_m as| yestinado a programa é
school meninas fundamental para ¢
mathematics:  a continuar  o| eStudantes do| 5icance  de  bonk
case study of high estudo em Sexo feminino | yesyltados; através
school women matematica. | € sua do programa, ha
Mathematics avaliagéo. maior consciéncia
Education40,693 das questbes de
—708. género relacionas g

matematica.

Forgasz, H. J. & Austrélia/l | Leder, Pesquisar a$ Estudantes Os Judeus
Mittelberg, D. | srael Forgasz &| crencas sobrejudeus e Israelenses
(2008). Israel Solar, 1996 | a relagdo entre¢ 4rapnes foram 5

Jewish and Aral
students’

gendering of
mathematics.
Mathematics
Education 40,
545-558.

género
matematica
em dois
grupos de
culturas
diferentes:
judeus
israelenses ¢
arabes
israelenses .

€

submetidos a
dois
instrumentos
americanos
adaptados
(ERIC,

* Resources in
Education —
RIE, 2002)
para avaliar as
crencas sobre
matematica e
género.

apresentam crenca
similares aos povos
ocidentais sobre as
relacdes entre
género e
matematica,
entendendo-a comg
area de dominio
masculino; ha
ambiglidade nos
dados referentes ad
Arabes Israelenses
concordam que a
matematica é
ambos - um
dominio neutro e
um dominio

feminino- e se
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mostram em dividg
se a matematica é
um dominio
masculino também.

Os estudos da 32 categoria estabelecem relacoesnpsdentre desempenho em
matematica e as representacfes de género. Alguneasdgs presentes nesses trabalhos
assemelham-se as teses que defendemos em nosgasgsesEvidenciamos que essas
publicacdes enfatizam que as meninas sao afastadamtematica ao longo de sua vida
escolar (Favero & Oliveira, no prelo; Riascos & €@y 2010). “Esse aspecto € compativel
com Gonzalez-Piendeat al. (2006). Ele sinaliza que, em sua maioria, osdestumostram
gue as mulheres se percebem menos competentes goenens em matematica” (Favero
& Oliveira, no prelo). Os estudos de Riascos e FA(2010) também evidenciaram esses
aspectos, pois explicitaram que, frente a umacgdtuproblema, as alunas de 52 série do
Ensino Fundamental apresentavam melhor desempeaniogpied as da 82 série, visto que
cerca de 30% destas Ultimas ndo propunham nenhemtaiva de resolucdo, como se
tivessem desistido de operar com a matematica.

Riger (1992) afirma que pesquisas que evidenciai@ereticas de género tém
diminuido, apontando para o que ele chamawidkngness — boa vontade— para a
publicacdo de pesquisas que demonstram que teremgas ndo séo significativas, o que
demonstra a capacidade da ciéncia em encontraitadss especificos quando se
efetivamente buscam por eles: “Por exemplo, redodtague diferenciam as habilidades
cognitivas tém declinado nas Ultimas décadas” (Ri$892, p. 731, traducdo nossa).
Ademais, completa que quanto mais cuidadosamente pgaquisa € empreendida, ha
menos probabilidade de se encontrar diferencadisagivas de género.

Outra questao observada nos estudos dessa catageeiera que ainda persistem

esteredtipos de género no que diz respeito ao gesdm em matematica, mesmo em
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pesquisas mais recentes (Favero & Oliveira, nmpreEm sua analise, Favero e Oliveira
(no prelo) constataram que o estudo de Margnat. (2012) tinha como objetivo verificar
se ainda havia influéncias das representacfesrsigaygo desempenho académico. O que
chamou a atencdo nesse estudo sdo as consideregiekisivas de que essas
representacdes sociais de género precisam sesegjaa) tendo em vista gaeoncepcao
sobre o desempenho das meninas em matematicaesguadt que a concepcao sobre o
desempenho dos meninos em matematica parece mefétkae do que defendiam as

pesquisas anteriores recentes.

Tabela 3: Descricao dos estudos da 32 categoriaddos na relacao entre estereotipos

de género, auto conceito e desempenho em matematica

Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
Gresky, D. M. et EUA Steele  &| Avaliar 0s| 94 mulheres e 35 Os resultados
al. (2005). Effects Aronson efeitos dal homens, sugerem que ter
of salient multiple (1995); atenuacdo da estudantes de consciéncia do seu
|dent|t|e:s on Gonzales, ameaga da pS|coIog|a foram autoconceito e de
women’s Blanton e| estereétipo de submetidos adg a
perfomance under Williams género ng questionario  de syas competenuas na
mathematics (2002); avaliacdo de identificagio com Vida cotidiana pode
stereotype treats desempenho | a area de levar as mulheres a
Sex Roles 53 de estudantes matematica um melhor
(9/10), 703-718. em (Sm|th & Wh|te, desempenho em

matematica. | 2001) e ao Map& matematica

de autoconceito.

Crombie, G. et al] EUA Harter Investigar ag 263 alunos e 277 Similaridade: ag
(2005). Predictors (1999); semelhancas gealunas foram crencas de ambos,
of youngs Wigdfield & | diferencas dg submetidos a um (g|acionadas 2
adolescents’ math Eccles género sopre que_stlonanoAso_bre competéncia
grades and (2000) as relacdes a vida académicd, )
courses entre crencas g Predizem Seus
enrollement competéncia, | concepcdes sobredesempenhos em
intentions: gender crencas, suas competéncigsmatematica.
similarities  and desempenho | em matematica ¢ Diferenga: para 0$
differences. Sex em suas intencdes alunos o desempenho
Roles  52(5/6), matematica de futuras em_relagé)atum relaciona-se
351-368 alunos e| a matematica. .

alunas de nive fj|retar11ente com suag

secundério. intencdo futura em

relacdo & matematice

Spelke, E. S| EUA Cohen Analisar as| Trata-se de uma- N&o se pode afirmar
(2005). Sex (2003); crencas sobre revisdo tedricd que os homens té
differences in Benbow & | as diferencas sobre o| motivagdo intrinsec
aptitude for Stanley entre  homens desenvolvimento | para a matematica;
mathematics and (1983) e mulheres ng humano e as bases As criancas d
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Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
science? A que diz| cognitivas da ambos 0s sexos ndo
critical  review. respeito a matematica e d¢ apresentaram
American matematica € pensamento diferencas cognitivas
Psychological ao pensamento cientifico. - Ndo existem fatore
Association cientifico. genéticos que
60(9), 950-958 acarretam diferenca
nas competéncia
matemdticas entre @
Sexos.
Lesko, A.C., &| EUA AAUW Examinar como | 121 graduandos | A  “ameaca  do
Corpus, H. J| (2005); a identificacdo | (68 mulheres e 53 esteredtipo” afeta 0
(2006). Gonzalez | coma homens), desempenho d
Discounting  the et al | matematica estudantes de mulheres na
difficult. How (2004); modera as diferentes cursos | resolucéo de
) respostas aos )
h|gh 3 math- estere6tipos submetidos: 1/ a problerr)qs
identified women relacionados a | um teste de matematicos.
response tq matematica. matematica de
stereotype threat. multipla escolha
Sex Roles,54(1- com 15 itens;2/ a
2), 113-126 um inventario de
acordo e
desacordo sobre a
pertinéncia dos
testes de
matematica para
sua avaliagdo; 3/ a
um inventério de
auto estima com
escala de
1(discordo) a 6
(concordo); a um
inventario de
identificacdo com
a matematica em
uma escalade 1 a
11
Smith, J.L.| EUA Hyde & | Examinar 20 estudantes comAs mulheres evitaran
(2006). The Kling, como 0s idade meédia de objetivos
interplay among (2001) objetivos 21,13 anos foram profissionais com
stereotypes, alcancados solicitadas a dar base na matematig
performance- contribuem respostas  sobrgquando possuiar
avoidance goals para o efeito | suas crenc¢as sobressteredtipos
and women’s de estereétipos a matematica ¢ relacionados aq
math performance de género nas| submetidas ao distanciamento desg
expectations. Sex baixas teste de| area para seu géneraq.
Roles, 54(3/4), expectativas | identificacdo com
287-298. de mulheres | a area ds
para o sucess@ matematica (Elliot
em tarefas & Church, 1997;
matemdticas. | Elliot &
McGregor,
2001).
Steven, T. et al} EUA (Moreno & | Avaliar dois 438 estudantes | Os dois modelos tém
(2007). Use of Muller, modelos entre 13 e potencial para prover
self-perspectives 1999; tedricos 16 anos, 237 dados sobre como as
and their sources Rivera- propostos parg (54.1%) meninas | diferencas de género
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Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
to predict Batiz, predizer a e 201 (45.9%) em matematica se
mathematics 1992; intencdo meninos foram | desenvolvem.
enrollement Schoenfeld| futura de submetidos a Embora a
intentions of girls , estudantes diferentes escalad: importancia da
and boys. Se 2002). com base na | um inventario de | autoeficiéncia ndo
Roles, 56, 351- autoeficiéncia | auto estima; a um| seja tdo forte para as
363. e interesse em| inventario de meninas quanto para
matematica identificacdo com| 0os meninos, as
a matematica. meninas possuem
niveis similares de
autoeficiéncia em
matematica.
Preckel, F. et all EUA Gallagher | Investigar 181  estudantes - Meninas alcancaram
(2008). Gende & diferencas de superdotados e resultados mais
differences in Kaufmann | género em um 181  estudantes baixos no teste em
gifted and (2005); grupo de| medianos do 6 questbes relacionadas
average-ability Heller & | estudantes ano foram| ao autoconceito,
students. The Ziegler superdotados | submetidos testesinteresse e motivacdo
Gifted Child (1996); do 6° ano que padronizados entre 0s estudantes
Quaterly, 52(2), Ecller & | diz respeito g sobre habilidades superdotados.
146-159 Harold desempenho, | matematicas, - Diferencas deg
(1992) autoconceito, | interesse, género sdo mais
interesse €@ motivagéo € acentuados no grupo
motivacdo em autoconceito. de superdotado.
matematica.
Piatek-Jimenez, k. EUA Boaler, Identificar as| 5 mulheres| Essas mulheres ngo
(2008). Images o 2002; Fox| crencas de estudantes se viam como
mathematicians: a & Soller, mulheres voluntarias de um excepcionalmente
new perspective 2001 estudantes de curso habilidosas en
on the shortage of matematica universitario  de| matematica;
women in sobre a nivelamento em considerravam 0$
mathematical matematica, 0$ matematica, con) mateméticos como
careers. matematicos, | idade média de 20 muito inteligentes;
Mathematics sobre si| anos foram trés delas se viam
Education, 40, mesmas e submetidas a como futuras
633-646. planos futuros, entrevista matematicas.
semiestruturada
individual de 45
minutos  sobre
suas historias de
vida e planos
futuros para suas
carreiras,
crencas sobre g
matematica e 0%
matematicos g
sobre si mesmas.
Ursini, S. & | México | Sacrista’n, | Investigar ag Estudo Evidéncia de:
Sanchez. G Ursini, mudancas em longitudinal (3| pequena  diferencp
(2008). Gender Trigueros | 2 grupos - um anos) com grupo sobre as atitudes |e
technology  and & Gil, | submetido g experimental de autoconfianca de
attitude towards (2006) ferramentas | 430  estudantes meninos e meninas
mathematics: a tecnolégicas | submetidos ao uspao longo de trés anos;
comparative de matematica de  ferramentas o modo como
longitudinal study e outro ndo, tecnoldgicas € meninos e meninas
with Mexican ambos grupo controle de constroem suas
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Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
students. constituidos | 109, avaliados por atitudes e
Mathematics de meninos e meio de escalas -autoconfianca  co
Education 45, meninas, AMMEC, relacdo a matematica
59-577. sobre a| Computer-based | esta intimament
autoconfianca | Mathematics ligada ao referencidl
em (AMC) e | cultural sobre as
matematica. | Selfconfidence questdes de género fa
in  Mathematics| sociedade.
(CM) — sobre
atitudes e
autoconfianca em
relagédo El
matematica. Adg
fim do estudo, 12
meninos e 17
meninas  foram
submetidos 8
entrevistas.
Van de Gaer, E| Bélgica | Van Investigar ag Estudo Ha uma interacag
et al. (2008). Langen et| diferencas de longitudinal  do| entre a relacéo génefo
Mathematics al (2006) | género nol qual participaram & matematica e a
participation end desempenho | 6.000 estudantesidade. Na escola
mathematics em entre 0os 12 e 21 secundaria 0%
achievement matematica € anos. Uso de meninos participan
across secondar na escalas mais; ha uma relagéo
school. The role participacdo | padronizadas. reciproca entre a
of gender. Sex em participacdo e ¢
roles, 59, 568- matematica desempenho na
585. durante a matematica.
escola
secundaria;
examinar se a
relacdo entre
desempenho ¢
participacéo
em
matematica €
reciproca.
Anglin, P. L. | EUA Mindful Examinar 0| 45 alunas e 49 Os resultados
Pirson, M., & learning papel alunos do sexto mostram que 0s
Langer, E. (2008) theory mediador da ano de uma escolaalunos tém melhor
Mindful learning: (Langer, “mindful dos EUA foram| desempenho que as
a moderator of 2000). learning” -| expostos a dois alunas quando a
gender aprendizagem| tipos de| aprendizagem atenta
differences in atentiva -| aprendizagem: ndo € encorajada
mathematics como meio dg aprendizagem (instrucéo apenas) e
performance. intervir no| atenta e apengsas meninas
Journal Adult desempenho | instrucéo. apresentam
Development, da matematica desempenho
15(3-4), 132-139. guando de igualmente bom
alunos e quando a
alunas. aprendizagem atenta|

€ encorajada.

Conclui-se que a
aprendizagem atenta|
pode ser um

mediador nas
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Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
diferencas de
desempenho em
matematica.
Brandell, G.| Suécia | Abordage | Analisar  0s| Revisao de Ainda ha uma
(2008). Progres m da| programas de trabalhos  sobre consideravel
and stagnation o Educacado | intervencdo ng género e desigualdade de
gender equity; matematic | Suécia  com matematica, sobregénero na
contradictory a e| foco na| a participacdo das matematica; ha poucp
trends within abordagem| desigualdade | mulheres en| interesse politico pela
mathematics feminista. | entre género ¢ areas da questdo; as mulheres
research ang matematica. | matematica nastendem a escolhgr
education in duas Ultimag carreiras ligadas mais
Sweden. décadas e a matematicg
Mathematics estratégias de aplicada do que @
Education 40, intervencdo para apura; essa diferenca|é
659-672 equidade de menor no doutoradg.
género. As acbes para gerar
mudancas devem
considerar 0S
aspectos sociais e
culturais.
Morganson, V. J.| EUA Planty, Examinar 0| 1.061 estudantesAs mulheres utilizam
Jones, M., & Kenna &/ papel do| (75% homens e mais o enfrentamentp
Major, D. (2010). Hannes enfrentamento| 25% mulheres) de social do que 0%
Understanding (2009); social em| duas homens. O
Women’ Camp homens ¢ universidades dosenfrentamento social
Underrepresentat (2002) mulheres na EUA foram| € a melhor estratégia
on in Science campo dal submetidos g para 0 alcance ¢
Technology, Ciéncia, guestionarios e permanéncia das
Engineering and Tecnologia, escala de mulheres nessas
Mathematics: The Engenharias ¢ enfrentamento areas.
Role of social Matemdtica. | social.
coping. The
Career
Development
Quarterly, 592),
169-179
Weinstein, L.| EUA Benbow & | Investigar as 71 homens e 163 Os resultados
(2010). Sex Stanley diferencas de mulheres mostram que homens
differences in (1980); género sobre estudantes comse sairam melhor que
college students Benbow aprendizagem| idades entre 18 pas mulheres nos
elementary (1988) da matematica 57 anos foran) testes envolvendo
arithmetic ability. e célculos| submetidos g aritmética. Atribui-se
College Studen aritiméticos. | testes de a diferenca ad
Journal, 44(3) aritmética processo de
700-704 (Weinstein  and socializacdo de
Laverguetta, ambos.
2008)
Hottinger, S.| EUA Epistemolo| Examinar ag Analise dos| N&o diponibilizamog
(2010). gia relacbes entre trabalhos ng as ferramentas
Mathematics ang feminista. | as constru¢cbes campo da necessérias as
the Flight from da educacéo meninas e mulheres
the Feminine: The feminilidade e| matematica sob apara que conciliem
Discursive as Otica da| as identidades
Construction  of compreensfes epistemologia femininas com g
Gendered culturais  da| feminista. matematica.
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Referéncia Pais Referencial| Objetivos Método Resultados
completa tedrico
Subjectivity  in racionalidade Devemos
Mathematics e da reconceitualizar razap
Textbooks. matematica. e racionalidade de
Feminist Teacher modo a sel
21(1) 54-74 compativel com ¢
feminino.

Steffens, M. C., & Aleman | Bos et al.| Investigar 187 adolescentesOs esteredtipos que
Jelenec, Pl ha 2008; esteredtipos dé (idade média de associam 3
(2011). Mullis et | género 14 anos, 91 matematica aos
Separating al. implicitos nas| meninos e 96 sujeitos masculinog
Implicit Gender 2003); areas dd meninas) e 189 estdo presentes nos
Stereotypes Evans et matematica e universitarios homens e ndo ndgs
regarding  Math al. 2002;| da linguagem alemaes, mulheres.
and Language Nosek and| entre submetidos aqg
Implicit  Ability Banaji estudantes Go/No-go
Stereotypes  are 2001 alemaes. Association Task
Self-serving for (GNAT), que se
Boys and Men, trata de conjuntg
but not for Girls de técnicas para
and Women.Sex medir a cognicad
Roles, 64, 324- social  implicita
335. com foco na

atitude
Martinot, D.,| EUA Ceci and| Examinar se 398 alunos| Os resultados
Bages, C., & Williams os esteredtipos franceses do 5P sugerem que os
Désert, M. 2011, de génerg ano _ foram esterettipos
(2Q12). ’ French sobrg as subm_eﬂdpg 4 académicos de género
Children’s habilidades guestionarios para
Awareness  of académicas, | se verificar og devem ser
Gender frequentement| esteredtipos  de reconsiderados. Os
Stereotypes e consideradas género dados mostram que &
About como concernentes B concepcgao sobre o
Mathematics ang demonstradas| matematica. desempenho das
R_eadlng: When na literatura se meninas em
Girls Improve sustentam. o
Their Reputation matematica se N
in  Math. Sex alterou; a concepgao

Roles 66, 210—
219

sobre o desempenho
dos meninos em

matematica parece
mais pobre do que as
pesquisas anteriores

As pesquisas concernentes a 42 categoria sdo sadaetdizadas que apontam as

diferencas de género em cursos avancados e csrigjaglas a matematica. Favero e

Oliveira (no prelo) evidenciam dois aspectos cosseis: 1/ a socializacdo de fato

desempenha um papel indiscutivel nas crencas aalelacdo entre género e desempenho

em matematicas; 2/ essas crencas se articulamtotareeclasse social.
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Tabela 4: Descricao
avaliacoes oficiais.

dos estudos da 4?2 categoria @gdntes a analise dos dados das

Referéncia Pais | Referencial| Objetivos Método Resultados
completa
Lapointe, V.| EUA | Mullis & | Investigar ag Andlise comparativa O meio social e 0%
(2005). Fatorg Stemller razdes para asdos dados de ambiente e fatorep
associated with (2002); diferencas  deg avaliagbes oficiaig pessoais sao
mathematics Beaton et| género na de trés paiseq:fundamentais para g
achievement and al (1996),| procura del Noruega, EUA ¢ realizacdo nas
participation in Mullis et al | cursos de Canada. carreiras ligadas &
advance (1997) matematica emn matematica.
dmathematics niveis Diferencas de
courses: ar avancados. género na
examination of aprendizagem  da
gender differences matematica séo
from an menores nas séries
international iniciais da
perspectives. escolarizacdo e se
School, science ampliam ao longd
and mathematics da escolarizacao.
1051), 5-14.
Herzig, A. (2005). Investigar ag Analise da| Evidéncia de que a
Becoming EUA | Burton causas do baixp abordagem da noc¢&opersisténcia de
Mathematicians: (2001); ndamero del de integracdo nasmulheres e negros
Women and Maslen mulheres € comunidades sociaisno doutorado em
Students of Colo (2001); negros no| académicas  comp matematica esta
Choosing and National doutorado en| ponto critico para a relacionada 3
Leaving Doctoral Science matematica. persisténcia na argaqualidade de sua
Mathematics. Foundation da matematica experiéncia ng
Review of (2000a) (Tinto, 1993). graduacéo e
Education funcBo de su
Research 74(2), integracéo na
171-214 comunidades
cientificas e
académicas;
integracdo € vist
segundo trés plangs
de andlise;
individual,
interpessoal €
comunitario.
Besecke, L. M., & EUA | AAU Investigar os 30 participantes (20 Evidéncia de 3
Reily, A. H. (2004); fatores que mulheres e 10 fatores principais: a
(2006). Factorg Norby influenciam a| homens) com idadeinfluéncia da familia
influencing careel (2997); escolha de entre 26 a 46 anossobretudo g
choice for women Brush mulheres pelas que trabalhavam emauséncia dad
in science, (1991); carreiras nog campos cientificos encorajamento  as
mathematics and Hanson campo foram submetidos aescolhas ditas
technology: the| (1996) cientifico e| entrevistas com adequadas ap
importance of 4 tecnolégico. guestdes género  feminino;
transforming estruturadas focandopersonalidade;
experience. as razdes pelas quaiexperiéncias
Advanced Women eles foram| transformadoras
in Leadership introduzidos ng relacionadas a
Online Journal, 21 ciéncia e as ciéncia e tecnologia
1-8. influéncias que o0s
levaram a escolher @
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Referéncia Pais | Referencial| Objetivos Método Resultados
completa

ciéncia como
carreira

Na 52 categoria, organizamos os trabalhos quesanalo desempenho na area da
matematica com relacdo ao género e outros elemdatolentidade social, tais como raca,
etnia e classe social. Evidenciamos que, nessaedosstpredomina a tese de que nao se
podem estudar questdes de género sem a devidalagdic com outras expressoes
identitarias sociais, pois aspetos diferentes pogenobservados quando se considera a
questdes de género sob a perspectiva dessesosferabrtes sociais.

Além disso, outro aspecto observado nesses estudog todos sdo de natureza
qualitativa, demonstrando uma tendéncia correntpesguisa quando se trata da analise
desses temas.

Tabela 5 - Descricdo dos estudos da 52 categoriaferentes ao desempenho em
matematica segundo o género, classe social, raca

Referéncia Pais Referencial | Objetivos Método Resultados
completa tedrico
Lim, J. H.| EUA | Leder, 1992; Verificar de que| Entrevistas Os resultados estdo
(2008). (Hargreaves, | maneira trég abrangentes b em consonancia com
Adolescent Homer, & | adolescentes abertas com trésestudos  anteriores
girls’ Swinnerton, | oriundas de meninas gue afirmam que a
construction of 2008; Preckel| diferentes adolescentes asaprendizagem da
moral Goetz, classes sociais pquais fizeram parte matematica e ¢
discourses and Pekrun, &| ragcas constroemde um  estudo género estac
appropriation of Kleine; 2008 | suas identidadesetnografico anteriof relacionados a outros
primary identity sociais e| ampliado. As| fatores, como etnia,
in a académicas adolescentes erainclasse social e raca.
mathematics contexto de suagestudantes de uma
classroom. tradicionais escola de ensinp
Mathematics aulas de| médio e inscritas
Education, 40 matematica. em disciplinas de
617-631. matematica

avancada.
Spilmen, L. J.| EUA | Goodlad, Descrever Articulacdo dag A mudanca n3
(2008). Equity 2004 estudos sobre ateses e resultadgsrelacdo das mulhergs
in mathematicg questdo da de varios| com a matematica g
education: equidade de pesquisadores queuma questdo que
unions and género na a estudam as relacdegpode ser abordada
intersections of matematica de género e pela educacao
feminist  and numa matematica. matematica.
social  justice abordagem
literature. social mais
Mathematics ampla,
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Referéncia Pais Referencial | Objetivos Método Resultados

completa tedrico

Education, 40 envolvendo

647-657 dimensdes de
classe social €
etnia.

Na 62 categoria, estruturamos os estudos focadosaorecepcdes de professores
sobre a matematica, tanto como area de conhecinogTitifico como disciplina a ser
ensinada na instituicdo escolar. Nesses trababhiog0 central reside na consideracéo das
representacdes desses docentes acerca do ensimadgea tdo carregada de significados

sociais como o0 campo da matematica.

Tabela 6 - Descricao dos estudos da 62 categoriderentes a artigos que descrevem a
concepcao de professores sobre a matematica e soa&hcia

Referéncia Pais Referencial | Objetivos Método Resultados
completa tedrico

Fernandes, M. C| Brasil Scott (1995)| Pesquisar  a Entrevista As docentes
V. (2006). A Saffiot insercdo das semiestruturada narram: boa
insercao € (1975, mulheres ng com cinco mulheres relagdo com 4
vivéncia da 1992), Louro| docéncia dgq docentes de umamatematica; gostar
mulher na (1987, matematica escola publica de da disciplina desde
docéncia de 1997), em escolas de Ensino Médio. sua vida escolar
matematica: uma Schienbinger| nivel médio da| considerar 3
guestdo de (2001) Rede Publica matematica uma
género. de Ensino d3 matéria dificil;
Dissertacao de cidade de considerar que o0s
mestrado. Campina (as) alunos (as
Universidade Grande. apresentam
Federal da dificuldade em
Paraiba, Joaop aprender;  serem
Pessoa. desqualificadas

=

guando pretenden
ampliar seu espac
na escola po
serem  mulheres;

(@]

consideram 3
atuacao em
matematica de
predominancia
masculina.
Duru, A. (2011)| Tur-quia | Fenemma & Verificar se ha| Testes g - O desempenho
Gender-related Sherman diferencas de questionario sobre dos (as)
beliefs and (1998) género na crencas em professores (as) em
mathematics  of realizacéo matematica a 156 formacdo nédo fo
preservice profissional professores e 15binfluenciado pelg
primary teachers, em professoras de género, apesar de,
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Referéncia Pais Referencial | Objetivos Método Resultados
completa tedrico
Scholl Science matematica € matematica da nos dois primeiros
and Mathematics nas crencas Faculdade de anos, 0
111(4), 178-191 sobre essa argaEducacao de umadesempenho das
entre os| universidade turca professoras ter sidp
professores dé durante um periodo ligeiramente
matematica. | de quatro anos. superior a dog
professores.
- Os (as)
professores (as
pesquisados  (as)
acreditam que
matematica é uri
dominio neutro en;
relacdo ao género.
Gunderson, E. A{ EUA Gunderson | Explorar como| Revisédo da Ha& um ndmerg
et al. (2012). New et 0s parentes ¢ literatura sobre asrelevante de
Directions for al. (2011b) | professores relacdes entre trabalhos que
Research on the (as) crencas de género|econcordam com
Role of Parentg influenciam o| matemética  com tese de Gunderson
and Teachers in desenvolvime | relacéo aos (2011) acerca d

the Developmen
of Gender-Relateq

Math
Response
Commentaries.
Sex Roles,
191-196.

Attitudes:

tg
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|

nto de
meninas conl
crencas €
atitudes

afetivas

negativa sobrg
a matematica.

comentarios de tré
trabalhos acerca d
estudo anterior dg¢
Gunderson et a
(2011b):  Cheryan

sinfluéncias

efamiliares e do

2 (as) professore

| (as) sobre a relacdo
entre  género
matematica.

(2011); Lane

(2011); Shapiro anT

Williams (2011).

Atentamo-nos, mais precisamente, a algumas patidates presentes nessas

pesquisas, as quais tém relacdo mais direta coosso rproprio objeto de estudo. Como

exemplo, temos a pesquisa de Souza e Fonseca (B0@8nos fornece um aspecto

importante na discussao dos dados: as represestsgdiais de género em relagdo com as

aprendizagens matematicas. Elas pesquisaram os dbtiidos pelo INAF/2008 (Indicador

Nacional de Alfabetismo Funcional), no qual um téia final foi apresentado. Favero e

Oliveira (no prelo) analisam que as autoras focarsmse relatorio para apontar a

producdo de ideologias de diferencas entre gérerpartir da andlise do discurso de

instrumentos oficiais como este. Além disso, ndissmd@esse trabalho, Favero e Oliveira

(no prelo) apontam a reflexdo das autoras de quauakncas de discursos e préticas

desses documentos oficiais seriam fundamentais gadaninuicdo das diferencas de

género.
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Dentre os trabalhos evidenciados, a intervenca&ateimacher (2005) aponta a
necessidade de serem desenvolvidos trabalhos deventdo que diminuam essas
desigualdades. Durante trés anos, foi desenvoluisigprograma de intervencao que visou
0 enriquecimento curricular na area da matematicauemas interdisciplinares da Bryant
University, no Reino Unido. Seus resultados foratistatorios, pois O percentual de
mulheres que afirmaram continuar os estudos nad&eaatematica subiu de 60% a 90%
ainda no segundo ano de intervencédo. Os resultiis® trabalho corroboram a nossa tese
de que a mediacdo da disciplina da matematica itorsd fator fundamental para o
alcance de bons resultados, além de atitudesyassém relacdo a essa matéria.

O trabalho de Knowles (2008) desenvolveu um prajetantervencdo com quatro
alunos e seis alunas oriundas do curso de Psieglogiqual a autora era professora da
matéria de estatistica. Esses estudantes foramesidbs) aos testebly Mathematics
Feelings; My Mathematics Beliefs; College LearnMgtaphor e JMK Mathematics Affect
Scalesem sessfGes chamadas pela autora de aconselhagmenholas de matematica.
Nessas sessOes, Knowles (2008) identificava pap deeentrevistas o caminho percorrido
pelos alunos (as) durante a escolarizacdo nessilitia. A autora defende que o
desenvolvimento desse processo ao longo da egemlao seria a chave para a
compreensao do afastamento ou da aproximacéao sjoalaos (as) com a matéria, sendo
gue tal perspectiva aproxima-se da nossa tesediefenessa pesquisa.

Para fundamentar sua premissa, a autora apoia-seeeomados trabalhos
internacionais: “Como Chodorow (1978) evidenciognmas predominantemente criadas
por mulheres apresentam mais expressfes de seeg&o que meninos criados por
mulheres” (Knowles, 2008, p. 689, traducao noskt. se baseia nessa questdo para
discutir os resultados que evidenciaram que as masnperceberam, ao longo de sua

escolarizacao, diferencas de tratamento recebilbs fas) professores (as) com respeito
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ao género dos (as) estudantes, resultado estanpermn se aproxima da tese dos nossos
resultados aqui encontrados, conforme veremos adasite.

Ademais, a autora evidenciou de uma aluna que @& identificacdo com a
matematica, uma posicao identificada com o génexscuaiino, fato que corrobora a tese
defendida por Favero (2005) acerca das relacOes antrepresentacées sociais de género
com as areas do conhecimento.

Destacamos, também, alguns trabalhos que sustepams representacdes sociais
acerca das relacfes entre género e matematicéeratarno desempenho das estudantes
nessa disciplina. Iniciamos com a analise de Greskyl. (2005), na qual descreve um
trabalho que utilizou mapas de autoconceito em Qhhenes e 35 homens, estudantes de
Psicologia. Além disso, foram submetidos ao queétio de identificacdo com a area de
matematica (Smith & White, 2001). O objetivo da camat foi avaliar os efeitos da
atenuacdo do estereotipo de género, mostrandoapamaulheres, de uma maneira geral,
que elas possuiam outras habilidades importantesuas vidas cotidianas durante a
realizacdo desses mapas de autoconceito. Ou aggapp autores, a intervencdo no sentido
de mostrar as mulheres seus “multiplos papéisisb¢iraducdo nossa), presumivelmente
nao relacionados com o desempenho em matematiGanseamenizadores dessa “ameaca
do estereotipo” e, portanto, indiretamente levariasm mulheres a obter melhores
desempenhos ao serem avaliadas. Acerca da citadta do estere6tipo”, Gresky et al.
(2005) explicam:

Ameaca do estereétipo pode ser definida como a @neduacional
imediata que deriva de um amplo estere6tipo negatbre um grupo — a
ameaca da possibilidade de ser julgado e tratadpbase nesse mesmo
esteredtipo (Steele & Aronson, 1995, p. 798, canéocitados por Gresky
et al., 2005).

Nossa critica em relacéo a esses modelos de tosb@side no fato de que eles néo
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se concentram na intervencdo na area da matemiigso, ogender gap- “vacuo de
género” - nessa disciplina continua a existir, agefoi mudado de foco. As mulheres
passaram a perceber outras caracteristicas liganlaseu género, fato que mantém o
pensamento circular a respeito de caracteristidas tomo masculinas e femininas, o que
nao rompe com o binarismo rigido e dicotémico deegé

Apesar disso, os trabalhos que assinalam as repaieées sociais de género com
relacdo a area da matematica apontam a necessieagereconstruir valores culturais que
afetam a estruturacdo de conceitos relacionadasa disciplina, mesmo quando esses
trabalhos néo fazem referéncia direta a essa néades Com respeito ao conceito de
“ameaca de esteredtipo”, Corpus (2006) realizou pesguisa que objetivou evidenciar as
relacdes entre esse esteredtipo de género e o mEseonda matematica por mulheres.
Assim, homens e mulheres foram colocados frentguastdes, nas quais a “ameaca de
estereotipo” estaria, ora ativada, ora anuladaroBorando outros trabalhos relativos a
essas questdes, os resultados apontaram que idaefemeaca do esteredtipo” afeta o
desempenho das mulheres em relacdo a matematisa,gpando essa ameaca era
evidenciada nos testes apresentados, o desempelasaia menor do que quando os
elementos dessa ameaca foram anulados.

O que nos chama a atencéo na discussao dos resultasisa pesquisa é o fato de
gue os autores apontam que as mulheres que obtiveedhores resultados foram aquelas
que questionaram a validade dessas representag@ess sque as colocavam em
desigualdade acerca da aprendizagem da matem@sisim, tais mulheres ja notaram a
possibilidade de reconstrucdo de concepg¢Oes sogiasnaturalizam as diferencas e
impedem as pessoas de irem além das expectatisiagsgmara seu género.

No trabalho de Crombie et al. (2005), foram iderdadlos semelhancas e diferengas

acerca das crencas relatadas por alunos (263 ettajla alunas (277 estudantes) sobre a
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matematica. No que diz respeito as similaridadesrencas, os valores e as representacdes
sociais acerca da disciplina em foco sdo preditdesiesempenho das pessoas nessa
matéria, 0 que revela a importancia que € dadaeigas e valores quando se trata de
desempenho.

Com relacdo a essas mesmas crencas, Spelke (208%ou uma pesquisa
bibliografica acerca do assunto e evidenciou osistgs resultados: ndo se pode afirmar
gue os homens tém motivacao intrinseca para a rAatamas criancas de ambos 0s sexos
nao apresentaram diferencas cognitivas; ndo exisgeanes genéticos que acarretam
diferencas nas competéncias matematicas entras. se

No estudo de Steinthorsdottir e Sriraman (2008 puisres procuraram explicar as
razdes que levaram a Islandia a ser o Unico paipew onde os resultados do PISA/2003
(Programme for International Student Assessiardstraram desempenho melhor entre
as meninas do que entre os meninos. Quando os dadsa avaliacdo externa foram
desmembrados, verificou-se que os resultados aétigfs para as meninas concentraram-
se basicamente nas zonas rurais daquele pais. ,Ashipotese inicial dos autores foi a de
que existia alguma especificidade na educacaoadima zona rural que conduziria as
meninas a esse melhor resultado na area da matanedti relacdo aos resultados dos
alunos masculinos. Quatro anos mais tarde, osesutmrtrevistaram 19 estudantes, entre
meninos e meninas que participaram do PISA/2008 gratiender as razdes ja referidas. Os
resultados indicaram que fatores ligados a educagdarea rural, de uma forma geral,
contribuia para que as meninas obtivessem melhesaitados, sendo que esse estudo nao
focalizou especificamente a educacdo matematitiaada nessas areas.

O trabalho de Bezzina (2010) também empreendeu pgeguisa nessa mesma
linha, investigando o desempenho em matematicastielantes quando submetidos a

aprendizagem dirigida, a chamada “aprendizagemaegt (Traducdo nossa). Para isso,
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os (as) alunos (as) fizeram testes adaptados do([BTSEC Exames Board,1996-2004)
e do teste de Hart (1981).

Sobre essas diferencas entre resultados de meeimasninos nas avaliacdes
oficiais, Combset a.l (2009) pesquisaram em que medida as diferences @ntesultados
de meninas e meninos aparecemSaoholastic Assessment TESAT) American College
Test(ACT) nos anos de 2005-2006 e 2006-2007 no &stad’exas — EUA. Os autores
perceberam diferencas estatisticas significanteg @meninos e meninas, apesar de essa
diferenca estar em decréscimo nos ultimos anos:

Esses resultados confirmam estudos anteriores umis gesquisadores
tém documentado que meninas obtiveram resultad@sesaem exames
gue mensuram areas de conhecimento verbais, ao gpassneninos tém
obtido maiores resultados em exames matematicoforamalguns
pesquisadores tenham relatado que essas diferenéas séo
significativas. (Golombok and Fivush, 1994; HydeO20Nowell and
Hedges 1998, conforme citados por Combs.eR8D9, p. 453, traducéo

nossa).

As causas dessas disparidades entre meninas eosi@nmmatematica sdo objeto
de estudos de varios cientistas ha 40 anos. Sakrpdsquisas, 0 estudo reafirma os fatos
ja percebidos por investigacdes anteriores no gquesdpeito a essas diferencas. Algumas
das explicacbes podem ser encontradas, segundo sCetnbl. (2009) no ambiente
educativo e no curriculo, o qual contribui paraastrucéo dessas diferencas. Combs et al.
(2009) reiteram o afastamento das meninas de csigoeyiores e do ambito cientifico
relacionados a ciéncia da matematica (AAUW, 19@)42 resultando em um ndamero
menor de mulheres profissionais em matematica euntistas dessas areas (National
Science Foundation, 2003; Nelson & Rogers, 2004focme citados por Combs et al.,

2009). Além desses, outros estudos ponderam os miosnda escolarizacdo em que tais
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diferencas séo verificadas (Catsambis, 1995).

Em todos os esses trabalhos internacionais, \amfis a auséncia de um aspecto
qualitativo importante para o entendimento dessssstdes. Sao trabalhos que focam
basicamente nos resultados, realizando poucassdi@es no que diz respeito ao género e

as representacoes sociais da matematica.

1.3Psicologia do desenvolvimento, Psicologia do conimeento e Psicologia do
Género: uma articulagdo em busca de um sujeito int® e gendrado.

“Desde que nos propusemos a estudar questbesorgldes a construcdo das
identidades de género, juntando-nos as investigagésenvolvidas a esse respeito por
Favero (1999, 2000, 2004, 2005, 2007), uma pre@égsempre se colocou no centro das
discussfes: a implicacdo que a divisdo de papéirigados tem para o desenvolvimento
humano” (Abrédo, 2009, p. 263). O que Abrdo (20P6htua no trecho citado é uma
guestdo importante para aqueles que pretendem aestod desenvolvimento da
subjetividade humana a partir das construcdes isodeterminadas para homens e
mulheres. Por essa razdo, a integracdo entre aldgpac do Desenvolvimento e a
Psicologia do Género é necessaria para a compeeelsi pressupostos estabelecidos
nessa pesquisa. De fato, essa concepcdo estalspeceo género seja um fator
sociocultural, o qual esta ligado ao desenvolvim@sicologico do individuo, entendendo-
0 COmo sujeito ativo — que constréi a si mesmo sw conhecimento — e, a0 mesmo
tempo, essa subjetividade possui relacao dialéticaa mediacdo semiotica das interacdes
sociais.

Favero (2010a) sustenta essa tese afirmando, tangjoenos individuos constroem

seus paradigmas pessoais, ou seja, sua subjetyidadmeio das interacées sociais a que

€ submetido constantemente. Ela afirma que graedésdiosos da Psicologia do
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Desenvolvimento — como Piaget, Vigotsky e Wallorejeitaram a ideia de uma origem
puramente bioldgica das emocdes e comportamentosirfos ao defenderem que tais
expressdes humanas estariam ligadas as experi@zi@sisténcia e de seu instrumento
proprio para a criacdo das formas de atividadedadeiramente humanas, considerando
essa criagcdo como o produto da tomada de conszi@aaim plano de a¢cdes baseado nos
meios ja produzidos e transmitidos historicameRtevé¢ro, 2010a). Essa visao explicita
que:

Estamos reafirmando a defesa da tese segundo aogsed humano
constroi permanentemente seu desenvolvimento p@ de interacao
entre a sua atividade psicolégica individual e pjwato das atividades

que contextualiza um meio sociocultural partic{igvero, 2005, p. 36).

Nesses padrdes sociais, que participam da constdac8ubjetividade das pessoas,
também podem ser incluidos os padrées de géneralisAndo pesquisas em todo o
mundo, observa-se que ha um consenso acerca desstdajque tratamos aqui: ainda é
mantida a concepcdo de que homens e mulheres taensticategorias diferentes e
antagbnicas de pessoas, cuja implicacdo mais itaederia a postulacdo de papéis
diferentes (e desiguais) com base no sexo da péasoat, 2004; Ridgeway & Correl,
2004; Risman, 2004, conforme citados por Faver@9B) A referida concepcao social
fundamenta a tese da naturalizacdo da mulher (Ea2€&x10a), cujo pressuposto é a
condicdo emocional feminina naturalizada que a émantuma posi¢cao inferior a dos
homens. Dessa visdo resulta, por exemplo, o disfaeato das mulheres das éareas
cientificas exatas — como a matematica -, ja gua esse um campo masculino.

Por essa razdo, estabelecemos como critério deloegtara essa pesquisa a
integracéo entre o desenvolvimento humano — embaszld Psicologia do Conhecimento

— e a categoria género, que, segundo nossa viggsyipestreita ligacdo com o modo pelo
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qual o sujeito humano € construido. Para isso, 4ecomno recorrer a outras areas do
conhecimento, como a Filosofia, a Antropologia 8agiologia para enriquecer a analise
psicolégica do género em integragcdo com o deseimvehto humano (Favero, 2010a).

Recorremos, também, as autoras feministas, quentraz superficie aspectos ligados a
constituicdo dos sujeitos, suas aprendizagens eso@a ou fora dela — e sua formacgéao
com base nos papéis de género.

Abréo (2009) reflete sobre as relacdes entre debeamento humano e género a
partir da tese de que 0s processos infantis deraggma e individuacdo sdo muito
importantes para o desenvolvimento de uma idergid@dgénero. Fica evidente que esses
processos estao presentes e emergem na organgaagiiada do contexto escolar, quando
se trata de alunos e alunas criancas, por exemlal@ita os trabalhos de Gilligan (1982) e
Chodorow (1978), os quais sustentam que os filaosmpulsionados a separar-se da mae,
enguanto as meninas sdo aproximadas da genitaram@oquestdo de identificacdo. Essa
separacao dos filhos seria fundamental para aifidagfio com o género oposto ao de sua
mae. Nesse processo, as meninas sdo mantidas miextoode apego e relacionamento
com essa mae, “enquanto os meninos sdo levadopeairagntar as fronteiras do ego”,
num processo em que a individuacado € muito mais fpre a intimidade (Abréo, 2009).
Portanto, essa relacdo feminina com o outro do me&g@nero leva a menina a vivenciar a
si mesma de forma menos diferenciada que o0 menino.

Analisando esse processo de individuacéo e apega,Abrao (2009), as meninas
estariam, por esse motivo, dispostas a percebetro, suas necessidades e sentimentos,
portanto, apta para o cuidado e para as relact@subjetivas. J& os meninos, criados num
processo antagonico de separacdo, desenvolveratasribzalorizados socialmente, como
autonomia, responsabilidade e capacidade de agma& decisdes. Em outras palavras, as

pesquisas de Chodorow (1978) e Gilligan (1982)ieitpin que o contexto sociocultural,
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no qual as meninas e 0s meninos sao criados, die@mente os seus padrdes de
desenvolvimento e sua atuacio numa sociedade atmiente gendrada: “As mulheres
caberia a habilidade de se expressar e de seomdacienquanto os homens deteriam a
capacidade de executar tarefas objetivas, que raxigaciocinio e habilidades
instrumentais” (Abrao, 2009, p. 264).

Perrot (1973) explicita sua visdo acerca da impeoréada consideracédo do género
para a analise da histéria do conhecimento humBaca a autora, o conhecimento,
conforme entendemos socialmente, é masculino, peitchomens para os homens. Dai a
importancia de se estudar a Epistemologia a pddirarticulacdo dessa area com a
Psicologia do Desenvolvimento e a Psicologia doeBE&nPara essa autora, de muitas
formas as mulheres estiveram presentes na cog&ttaio conhecimento da humanidade,
mudando inclusive seu rumo com a sua contribuidd@onsideracdo da historia das
mulheres e suas consequentes relagbes com a vidthama, com a vida publica
institucional, com as subjetividades na vida spc@ahstituem-se exemplos que implicaram
nao apenas a elaboracédo de novas categorias @gear@ho também de outros métodos
de investigacdo na ciéncia.. Tais elementos caitdln para expandir campos da
discussdo, embora esses investimentos da critioeiféa em relacdo a construcao de
novas perspectivas analiticas tenham enfrentadtkiéesias ao contrapor-se a persisténcia
do conhecimento cientifico predominante (Band&@o®8; Fox Keller, 2006).

Dessa forma, iniciamos com a andlise de autore® dedmero (2010a), que, “em
boa companhia”’, podemos dizer, articula as testendielas por autores como Bordieu
(1990), Moscovici (1986), Bakhtin (1981), De Laisei(1994), Perrot (1973), os quais
defendem, em consonancia com a tese da autora,ctadfundamentos das questbes
relativas ao género e o0s significados sociais mediapela sociocultura. Assim,

consideraremos as ideias concernentes as reprg@esitaociais acerca do género e as
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areas do conhecimento como critério e elemento padtise e discussdo. Esses autores
propuseram pesquisas que levaram em consideracgaeafdes de género, sendo téao
presentes num meio sociocultural gendrado.

Favero (1997) assinalou que a historia da ciéncia listéria do género se
convergem, pois dizem respeito a questbes que wwamolh natureza e influencia as
praticas sociais. Para nds, é fundamental considergénero na abordagem dessas
questdes em pesquisa psicoldgica focada no deseéneoko humano, afinal “o sistema
sexo-género € uma construcdo social tal qual umatgpaemidtico” (Favero, 2009b, p.
45).

No trabalho de Andrade, Franco e Carvalho (2008)aatores colaboram com
nosso estudo ao afirmarem que quando se nasce aneunirmenino, a Unica certeza
sustentavel desta diferenca repousa nas caractsisisicas, bioldgicas. Andrade et al
(2003) sustentam que:

A partir desse estagio inicial da vida humana, rdkiéncias sociais,

econdmicas, culturais interferem fortemente na &péo da identidade
dos individuos — sem, com isso, perder de vistivelade pessoal desse
sujeito que interage socialmente — e no comporttore ser menino ou

menina (p. 78).

E, com certeza, na escola, essa forma de se idantdfomo pessoa influencia
fortemente na maneira como o conhecimento humaem -especial, para nosso caso, a
matematica — € mediado e aprendido, ou seja, h&ireacomo se ensina e se aprende

guando se € menina ou menino. Sobre a perspectisaiada, De Lauretis afirma que:

7

O sistema sexo-género €, enfim, tanto uma constrisg&iocultural

guanto um aparato semiético, um sistema de repeesen que atribui
significado (identidade, valor, prestigio, posicde parentes, status
dentro da hierarquia social, etc.) a individuostidede uma sociedade.

Se as representacdes de género sdo posicies spEdimzem consigo
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significados diferentes, entdo, o fato de alguémregresentado ou se
representar como masculino ou feminino subentendéotalidade

daqueles atributos sociais” (De Lauretis, 1994, faone citada por

Favero, 2010a, p. 93)

Dessa forma, Favero (2010a) defende a tese de gueracdo humana se da por
meio de trocas de significados entre sujeitos hesativos - conforme as premissas
basicas da Psicologia do Desenvolvimento — e, diesgaa, a construcdo dos géneros
também segue essa mesma linha. Dai a integracéeldagpm a Psicologia do Género. Na
escola, a natureza dessas citadas interacOesdif@oedite. Com bases na tese apresentada,
a autora reconhece que sao atribuidos sentidogiplaquilo que € biologicamente
herdado, isto €, o sexo dos individuos. “Séo atimi diferentes significados, que
fundamentam o que deve ser adequado ou inadequadimea um, definindo-lhes e
atribuindo a eles diferentes papéis” (Favero, 20@03a9), inclusive os papéis relacionados
com a area de atuacao profissional.

Essa perspectiva de atribuicdo de funcdes adeqpadashomens e mulheres esta
fundamentada nas representacfes sociais que s&truddas para 0s géneros, sendo
aquelas entendidas como um sistema de crenca® guplecitam por meio da linguagem
e respaldam praticas sociais. Moscovici (1988)nmafique as representacdes sociais S8o 0s
conteudos do pensamento cotidiano e do estoqudeigsique dao coeréncia as nossas
crencas religiosas, ideias, politicas e as conexdes entre elas criamos tao
espontaneamente como respiramos. Por esse racjcsgniais praticas estdo baseadas nas
referidas representacdes sociais, pode-se afigear receio, que as relacdes de género sao
também praticas fundamentadas em teorias — querpsde paradigmas pessoais com
significacdo social - as quais sustentam as difarente os géneros, conforme é

explicitado na concepcéao de Favero (2010a):
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A masculinidade e a feminilidade transcendem até§uoeda anatomia
sexual, uma vez que essa mesma anatomia € sigaifica
socioculturalmente, de modo que os homens e asemaglfatribuem a si
mesmos, e aos outros, valores relacionados adisgglu do que seja
masculino e do que seja feminino, valores essesfujugamentam o

patriarcado dito contemporaneo (Favero, 201089)p. 6

Reafirma-se, como ja foi dito anteriormente, querelacdes de género estdo
baseadas nas representacfes sociais que se teanosqbe é ser mulher e o que é ser
homem numa sociedade dividida em papéis, estegdies e num binarismo rigido dos
géneros, baseados nas dicotomias e dualismos wiolostrque opdem — entre outras
categorias — o0 homem e a mulher (Bourdieu, 199830“esta presente no nosso dia a dia,
quando dizemos que ‘mulher chora a toa’, que ‘mutken um sexto sentido’, que a
‘mulher tem mais jeito para cuidar de criancasg uhomem é melhor em matematica™
(Favero, 2010a, p. 21). A autora toma parte negesatgo analisando como a Psicologia,
em consonancia com outras ciéncias, contribuiu @ssa reparticdo dos aspectos relativos
ao ser humano, como mente e corpo, ser humanaesiade, razdo e emocao. O socidlogo
Durkheim, por exemplo, insistia na divisdo epistiEgica entre as areas da sociologia —
voltada para as representacdes coletivas — e adardasicologia, ligada as questbes
individuais.

Em busca de uma integridade desse mesmo ser hufarep (2010a) defende a
tese da articulac&o entre os dados sociologicascelpgicos em busca de um ser humano
inteiro. Para isso, € fundamental repensar essasichs dicotomias citadas para se
perceber o amplo caminho de possibilidades que sendelvimento humano pode
possibilitar, incluindo as diversidades desse medgesenvolvimento nas questdes relativas

ao género humano.

Tais concepcdes associam as mulheres a uma condajfmla aos instintos
78



naturais — a chamada tese da naturalizacdo da npdlzes feministas — quando os homens
sdo dotados de racionalidade enquanto ser penszerelo a matematica uma area de
conhecimento associada a capacidade de raciodgioo| tem-se a crenca de que a
mulher teria dificuldade em aprendé-la, ja que restaistanciada dessa pretensa
objetividade tida como naturalmente masculina.

Como estamos abordando essas questdes a partir nde perspectiva
desenvolvimentista, apresentamos aqui uma viséaustéi de ser humano, que é capaz de
reelaborar suas crencas, culturas, valores; efdirey escolhas que permeiam seu proprio
desenvolvimento, num movimento continuo de condbuge reconstrucdo. Para a
compreensao desse fendbmeno, utilizaremos concdiosepresentacdes sociais para
analisar o movimento dialético entre a socioculterao individuo. Essas crencas e
concepcdes que interagem com o ser humano, ind@adonstrucdes sociais de género,
estariam nas bases das praticas culturais, por vésoalém dos estereotipos. Segundo

Almeida (2009), para Jodelet (1991), as represéatagociais Sao:

Formas de conhecimento corrente, dito “senso comuaracterizado
pelas seguintes propriedades: 1. socialmente edbos partilhado; 2.
tem uma orientacdo pratica de organizagdo, de dondo meio
(material, social, ideal) e de orienta¢do das ctarsdel da comunicagao; 3.
participa do estabelecimento de uma visdo de em@iccomum a um
dado conjunto social (grupo, classe, etc.) ou mllt(odelet, 1991, p.
661, conforme citado por Almeida, 2009, p.26).

Conforme Almeida (2009), as representacdes socs@s uma forma de
conhecimento social, psicossociologico, que préssapcomunicacdo desses saberes entre
as pessoas que partilham da sociocultura e adnstracao do real. Nessa comunicacéo,
as representacdes sociais dao suporte por meisndeddigo para suas trocas e um codigo

para nomear e classificar, de maneira univoca,agegde seu mundo, de sua histéria
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individual e coletiva” (Moscovici, 1961, p. 11). @&onhecimentos que regulam a
dindmica do mundo e afetam as formas de pensamatitedual. S&o como “guias de
interpretacdo e organizacdo da realidade, fornecetementos para que 0s sujeitos se
posicionem diante dela e definam a natureza deagiises sobre esta realidade” (Almeida,
2009, p. 26). Essas representacbes somente podstit expartir do pressuposto da
interacdo entre os individuos de uma sociedade quagas elementos do concreto sejam
construidos. Assim, a classica separacao entrigosajebjeto perderia seu valor, pois ndo
haveria fronteiras entre o universo externo e muenado se distinguindo rigidamente,
portanto, o eu e o outro (Almeida, 2009). Tais emnnentos possuem uma orientacao
pratica, que da suporte ao sujeito pensar — e-agjimnte do mundo concreto em que esta
inserido:

Como saber do senso comum, elas ainda orientamngsoctamentos e as
praticas: intervém na definicdo da finalidade daagido e antecipam e
prescrevem praticas “obrigatdrias”, na medida em definem o que é
aceitavel em um dado contexto social. Por fim,egseasentacfes sociais
permitem justificar a posteriori, 0s comportamentos e a tomada de
posicdo. Se elas desempenham papel importante teamdeacdo das
acoes, elas também intervém apos a sua realizagéuitindo individuos

explicar e justificar seus comportamentos (AlmeRE€49, p. 27).

Dessa forma, Moscovici (1994), escreveu no prefdeimma obra com coletaneas
organizada por Guareschi e Jovchelovitch (1994)asurepresentagcdes sociais adquiriram
um carater transdisciplinar, a medida que difeseni@ncias se apropriaram de seu campo
conceitual para refletir sobre a origem e o patilento de seus proprios conceitos. “A
Teoria das Representacdes Sociais ndo sO nos atilmai® de uma cultura da ciéncia,
como também nos permite vé-la sob nova luz” (AlmeRD09, p. 29). Assim, a luz dessa
teoria, vemos a necessidade de se analisar a ai@nci articulacdo com o0s saberes

populares que foram negados por ela durante mentpd. Afinal, os saberes cientificos
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sdo formas diferentes e complementares daquilo ueroduzido no ambiente
sociocultural. Sobre essa articulacdo e negocideasignificados entre as representacdes
sociais populares e a ciéncia, Almeida (2009) pogte:

As teorias do senso comum ou representagdes samai® se denomina
na Teoria das Representagbes Sociais, correspoadsnsignificados
construidos nos jogos psicossociais. Esses sigddg sdo
compreendidos como constituidos pela e constitsitilgorealidade social.
Intimamente articulada, as teorias cientificagsepsesentacdes sociais ou
as teorias do senso comum submetem os conhecinedabmsados pelas
ciéncias a um processo de ressignificacdo, visto Sfio negociados e

recriados no bojo das teorias populares (Almei@@92p. 33).

Assim, da mesma forma que as representacbes s@miadtizem formas de
existéncia baseadas em teorias construidas no d®jaima sociedade organizada
culturalmente, a ciéncia também produz suas cobespsociais a fim de se produzir
modelos tedricos que prescrevem, especificam dfigast as acbes humanas. As
representacdes sociais de género buscam, enquadrna@ssoas e as conduzem a pensar (e
agir) socialmente de acordo com essas premisssi®, giue, em qualquer cultura ou
momento histérico, nasce-se macho ou fémea e, #r plsso, sao construidos
instrumentos representativos generizados para @ssstdo biologica. “Aquilo que é
biologicamente determinado, ou seja, 0 sexo dow/ituwbs sdo atribuidos diferentes
significados que fundamentam o que deve ser adeqgeathadequado para cada um,
definindo e lhes atribuindo diferentes papéis” @fay2010a, p. 29).

As autoras feministas nos auxiliam a entender @gf@una as questdes relativas ao
género interferem nas diversas interacdes da maliger homem com a sociocultura. De
Lauretis (1994) ja argumentava a necessidade dateader as relacdes entre o social e o

pessoal, ou seja, as representacdes sociais ereepugsentacao.
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Segundo a autora, as citadas praticas estdo femdadas, portanto, na ideia do
patriarcado. Del Priore (1993), em sua obra “Ao dmlcorpo”, relata a formacao desse
patriarcado no periodo colonial brasileiro — qusiste até os dias de hoje como um
patriarcado contemporanee com a seguinte assertiva: “No avesso do papellmgs era
delegado pelas instituicbes de poder masculingrega e o Estado, elas (as mulheres)
costuravam as caracteristicas de seu género, aarpaaticas culturais e representacdes
simbdlicas sobre a maternidade, do parto, do ctanminino e do cuidado com os filhos”
(Del Priore, 1993, p.16). A autora completa: “A eraidade extrapola, portanto, dados
simplesmente bioldgicos; ela possui um intensoetald sociolégico, antropologico e uma
visivel presenca na mentalidade historica” (Debi;i 1993, p.18).

O papel das mulheres no mercado de trabalho tesuideerapidamente no mundo
ocidental, nos ultimos tempos. Percebgageentanto, que areas ligadas as ciéncias exatas
— em especial a matematica — ainda possuem preponeil@ente a presenca de homens
em seus quadros. Os estudos de Bruschini e Lom(28@0), apontam que as mulheres
ocupam, na maioria das vezes, cargos auxiliareanmoiente de trabalho dessas areas.
Tradicionalmente, as areas citadas sdo considenadasulinas e, como ja foi dito
anteriormente, partiihamos da premissa que essathas profissionais sdo frutos das
representacdes sociais de género e da area docooehe. Por essa razdo, entendemos
que a menor presenca de mulheres ocorre pelo éatjud existe uma construcdo social
engendrada que organiza os papéis e funcdes sdei@sordo com o que é considerado
adequado para os géneros. H4 mais uma vez, nessaubta estreita ligacao entre as teses
desenvolvimentistas da Psicologia, com os estudogé&hero e com a Psicologia do
Conhecimento.

Além disso, os estudos de Watts (2009, conformadgitpor Favero, 2010a)

confirmam que as expectativas em relacdo ao pazintilheres na sociedade muitas
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vezes nao sao compativeis com essas func¢des a@musEidemasculinas no mundo do
trabalho, incluindo, nessa perspectiva, as pradss@seadas na matematica. Nesse estudo
— realizado com engenheiras civis na Inglaterr@rifigcou-se que as mulheres que nao
disponibilizavam uma quantidade de tempo neces§@ia o reconhecimento de seu
trabalho ndo eram bem vistas pelos seus colegasn®npa que elas precisavam conciliar
seus papéis de cuidadoras da familia e de praifsisidd dos homens ndo é cobrado na
mesma intensidade que as mulheres essa dedicéaadia.

“Seria a inteligéncia um atributo masculino?” Cossaindagacao, Borges (2005,
p. 667) contesta a naturalizacdo dos atributosakoente relativos aos géneros e a
categorizacdo rigida deles. Para isso, embasa isgassfio nas ideias do filosofo
Immanuel Kant (2000), que prop6s que a inteligéasteagara a mulher e sua beleza. Para
o filésofo, a inteligéncia pode ser alcancada palither, porém, ela teria que se contentar
apenas com o respeito do homem, mas ndo com o @mnmsexo forte, conforme ele
considera. Sua frase que resume sua posicdo édaent® as discussdes em torno das
representacdes sociais de género: “O esforco dwiai@ sublime, pesado, portanto é
masculino; o sexo feminino é belo, leve, ele apmaediatamente” (Kant, 2000, p. 49).
Desqualificando o papel de mulheres que, no séxMbl, empreenderam atividades
consideradas intelectualmente masculinas, comadu¢ao de classicos greco-romanos
por Anne Darcier (1654-1720) e a traducao de umnmo$a obra de Newton pela marquesa

de Chatelet, Gabrielle Emilie (1704-1749), comenta:

A uma mulher que tenha a cabeca entulhada de goego,a senhora
Darcier, ou que trave profundas discussdes sobredmt@, como a
marquesa de Chételet, s6 pode mesmo faltar uma,baoks esta, talvez
consiga exprimir melhor o ar de profundidade a ag@ram (Kant, 2000,
p. 49).
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No comeco do século XX, Paul Morbins (1901) argutanea que a incapacidade
intelectual da mulher, inclusive a incapacidaddader escolhas, era condicdo necessaria
para a manutencdo da espécie humana (Favero, 2@E$¥a) condicdo naturalizada era
ponto chave para a visdo da mulher como respongélelreproducédo por meio de seu
instinto maternal. Seu desenvolvimento intelectral interrompido pela maternagem, o
que seria necessario a essa manutencdo da esp@emlrcér, 1891). Favero (2010a)
completa esse raciocinio, afirmando que, por esssgmento, seria perfeitamente natural
que a mulher necessitasse de um tutor (pai, maetikb,mesmo filho adulto), pois,
relacionando essa tese com a Psicologia do Desemenlto, a formacdo moral e a
capacidade da mulher em fazer escolhas estariamuigas. Assim como a mulher ndo
poderia escolher nem mesmo os momentos da reladmls por exemplo, tampouco
poderia fazer escolhas profissionais, muito menesessas fossem ligadas areas
eminentemente masculinas. Por tudo isso, Stanldy(H#6) propunha uma escola que
formasse mulheres para o exercicio de esposa efatéeque, se hoje essa concepcao
parece ultrapassada, pesquisas demonstram qumestdidade ainda reside — em escala
bem menor - no imaginario escolar nos dias de Rgea ele, seria o “suicidio da espécie
humana” a competicdo com os homens (Favero, 1997).

Essa mesma mentalidade pode ser evidenciada nodogstie Favero e Melo
(1997), em que foram abordadas as relagcbes entraternidade e a escolarizacdo. Na
revisdo bibliografica sobre o tema, as autoradiearam hegemonicamente duas linhas de
interpretacdo: Uma que atribuia a gravidez o bdesempenho escolar e o consequente
abandono da escola e uma outra linha que entemptevlez como uma consequéncia das
baixas expectativas escolares e profissionais @asas, que viam nesse novo papel, o de
mae, uma maneira de ser “alguém” na sociedademAssigravidez, nessas pesquisas,

assumia um carater inexoravel de permanéncia, agrndn-a como um marco de
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determinacdo perene na vida dessa mulher, que eding por toda a vida em muitos
casos, de ascender em outras areas, como, por lexengp ambito profissional. A
maternagem seria, portanto, incompativel com aa&satem disso, os estudos ndo faziam
alusdo as relacbes entre questdes de género escdul®, muito menos eram feitas
reflexdes sobre os papeis masculinos e femininofatooda gravidez. Além disso, mais
uma vez evidenciou-se, nos estudos de Favero (Ii87p maternidade na adolescéncia
seria tida como razéo para que outras pessoassderidsobre a vida dessa mulher. Ela
nao seria capaz de fazer escolhas, por ser novdhem

Contrapondo as ideias obscurantistas de Kant, sgjumadora americana do
Departamento de Historia e Filosofia da Ciéncia ldstituto de Tecnologia de
Massachussets, Evelyn Fox Keller (2006), em segoa@iual foi o impacto do feminismo
na ciéncia?mostra-nos que a critica feminista mudou em vaggectos a filosofia das
ciéncias, mesmo que de uma maneira menos profmda se imaginou inicialmente. Ela
afirma, de inicio, que o movimento feminista daadtscde 1970 e 1980 — a segunda vaga
do feminismo — foi um movimento politico. Para essavimento, 0 mundo precisaria
mudar para que se mudassem as condicfes das msulAeeritora expde que, a partir
desse movimento politico, a teoria feminista foifada na academia, de modo a se pensar
cientificamente os caminhos para essa mudanca.

A andlise de Fox Keller (2006) revela que sua geragparou em campos distintos
0 pensamento racional, atribuido ao homem, e ad@muesnocional e seu pouco controle,
atribuido as mulheres. Essa dicotomia distancion@beres do mundo cientifico, o que
se aproxima do nosso objeto de estudo, ja quedrmasios estreitas as relacdes entre as
representacdes sociais de género e 0 ensino damétai® sendo essa area do
conhecimento a porta de entrada para diversas areatsficas como ja nos referimos

anteriormente:

85



Em particular, procurei compreender a génese d&sadivsexual e
emocional do trabalho, tdo conspicuamente dominamteminha prépria
geracdo, que rotulava mente, razdo e objetividatieoc'masculinas” e
coracao (e corpo), sentimento e subjetividade cti@mininos” e que,
portanto, estdo subjacentes a exclusdo das mulheresnpreendimento
cientifico (Fox Keller, 2006, p. 15).

Para a autora, havia “tracos da ideologia machigteg’ eram responséveis pelo
distanciamento das mulheres da ciéncia. Assim,@eadtada das cientistas feministas nao
tinha como objetivo mudar a ciéncia, tornando-asnfi@minina, e, por isso, proxima as
mulheres. Essas intelectuais almejavam torna-la mlbjetiva, no sentido em que esta
fosse, nas palavras da autora, “independente dergjé-ox Keller, 2006, p. 16). Sendo
assim, a retomada dos aspectos historicos referanteaxis humana nas ciéncias serviria
para revelar seu carater social e, portanto, trari@z os significados subjacentes a
construcdo do campo conceitual das areas do comdetn. Nas palavras de Favero
(2005), considerar a subjetividade € tornar a @éainda mais objetiva.

Fox Keller (2006) continua sua analise, colocande gssa mudanca na ciéncia
causada pelo feminismo pode ser observada de \@rgdos diferentes. Ela pontua que,
nos anos de 1970, o numero de titulos de doutormatosgados as mulheres nos Estados
Unidos representava cerca de 8%, enquanto nositiais, por volta do ano de 2005, esse
namero chegava a 35%, assim como nessa mesma epdd#jcil encontrar mulheres em
docéncia universitaria como titulares em discigimdentificas. Atualmente, segundo a
autora, o numero de mulheres docentes nessaslidiasiphega a 46%.

No campo da Biologia, area que requer grandes eeleat/olvendo as questdes de
género, algumas mudancas significativas foram detaglas, sendo todas fruto da
combinacdo de estudos cientificos objetivos, refidade na producdo cientifica e
pressodes politicas das académicas feministas.dkaacita os trabalhos de Martin (1991) e
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Gilbert (1989), os quais desenvolveram estudodivetaa fertilizacdo, contrapondo as
ideias correntes de passividade do 6vulo femin8egundo o estudo descrito por Fox
Keller (2006), o espermatozoide era visto comovtdii “vigoroso” e “autoimpelido”.
Essas caracteristicas, atribuidas obviamente aoernsem oposicdo as mulheres pelos
motivos ja citados anteriormente, permitia a essélsilas masculinas atravessarem
forcosamente a capa do Ovulo, que entregava sewss gwnformadamente e, assim,
iniciava-se 0 processo de desenvolvimento biolodgimser humano. (Fox Keller, 2006).
Muitas pesquisas e estudos anteriores na area ceanpm essa caracteristica dos

espermatozoides:

A apresentacao classica, dominante por séculaatjzafa o desempenho
do espermatozoide e relegava o évulo ao papel @éjwomnte da Bela
Adormecida... O 6vulo era central nessa trama, en@sim personagem
tdo passivo como a princesa dos irmaos Grimm. Agormaa-se claro que
0 Ovulo ndo é apenas uma grande esfera cheia da gem o
espermatozoide perfura para dotar de vida novaquias recentes
sugerem a visdo quase herética de que espermatoeoiglvulo séo
parceiros mutuamente ativos (Schatten & Schatt®83,1 conforme
citado por Fox Keller, 2006, p. 18).

Sobre essa constatacdo cientifica acerca das exdsticas “comportamentais” de
ovulos e espermatozoides, a autora cinicamentdwane os pesquisadores encontraram
porque procuravam por eles (Fox Keller, 2006). BHepsrspectiva, outros exemplos
citados pela autora quando analisa as questdesffdas e ideoldgicas humanas em
articulagcdo com as questdes de género na produc@&encia. Uma dessas questdoes de
andlise é a valoragédo diferente entre o nucleo aitoplasma celular, sendo este, na
reproducdo humana, associado ao 6vulo feminin@reegsa razdo, foi por muito tempo

considerado em segundo plano. J& o espermatozmitidd como o verdadeiro nucleo da
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célula e, por isso mesmo, o mais importante elemneattransmissao de caracteristicas
reprodutivas.

Com a assertiva de que para a ciéncia “o 6vulocérpo, e o nucleo, o espirito
ativador” (Fox Keller, 2006, p. 24), Fox Keller () assinala que esses debates atuais
citados refletem a discussdo anterior acerca dasitmaicoes femininas e masculinas na

hereditariedade, e:

Uma assimetria persistente se evidencia nas coigibis masculina e
feminina a fertilizagdo: o gameta fémea, o 6vulmuitissimo maior que
o0 gameta macho, o espermatozoide. A diferencai®masma, derivado
da mée (uma terra de ninguém, de fato); por cdetrasespermatozoide
€ quase puro nucleo. Nao é entdo surpreendente nguediscurso
convencional sobre nucleo e citoplasma, o citopdaseja considerado
rotineiramente como sindénimo do évulo. Além dissoe—-por uma
conhecida distor¢céo légica — o ndcleo foi tomadma@osinbnimo de

espermatozoide (p. 24).

Na Biologia evolutiva, essas questdes séo eviddasiguando se analisa o papel
das mulheres nessa area do conhecimento. BirkHeb,( conforme citado por Fox
Keller, 2006), afirma que as mulheres sempre astiveem segundo plano desde os
primeiros estudos sobre a evolugcdo humana. Par®atein classificou as relagdes entre
homens e mulheres como selecao natural advindaadha das fémeas pelos machos,
evidenciando tracos da citada ideologia machistelalaoracédo de teorias bioldgicas, ja
que, muitos pesquisadores desse campo nem considera capacidade mental das
mulheres em fazer escolhas.

Em sua discusséo, Fox Keller (2006) conclui quenples entrada das mulheres na
ciéncia foi o inicio de mudancas nessas e em opi@sosicdes, juntamente com 0s

debates introduzidos pelas cientistas feministasocme ja citamos anteriormente. Para a
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autora:

O género faz diferenga para mulheres nas ciénéd@agor causa do que trazem em
Seus corpos e as vezes nem mesmo pelo que podesn doem sua socializagéo,
mas pelas percepcdes que as culturas da ciénzamtra comunidade tanto das
mulheres quanto do género — e, por sua vez, pa@acda que tais percepcoes

trazem para os valores comuns de disciplinas péates (p. 29).

Bandeira (2008) cita o pensamento de Fox Kellel0g20a qual coloca que
fundadores dos parametros cientificos racionaisiocbrancis Bacon e Renné Descartes,
rejeitaram qualquer relacéao entre o pesquisadder@neno estudado, sendo estes apenas
coletados na natureza. Assim, a critica feministdrariou esses elementos cientificos que
marcam uma ciéncia masculina, universal e neutra.

Acerca do papel da Biologia nos estudos de génemadhora as diferencas
biologicas entre o sexos sejam obviamente impa@saré critico distinguir entre essa
diferenca biologica e o significado social a egdio (Rossi, 1979, conforme citado por
Riger, 1992).

Ainda sobre a presenca de mulheres no mundo aentiflelo e Oliveira (2006)
elaboraram um estudo que visou mapear a produeatifia das mulheres no Brasil, com
dados extraidos da base de dados SCIELO e nadpiatai_attes, tendo em vista que
“estudos (anteriores sobre essa producao) ignorayaen mulheres e homens tém
trajetérias diferenciadas e que é necessario cenltec dados por género dsituacdes
analisadas para compreender o papel de cada unmumadoneientifico e tecnoldgico. Tal
critério, sob aparente neutralidade, de fato igumaque ndo sdo iguais no acesso a
carreiras cientificas e tecnoldgicas” (Melo & Olnag 2006, p. 304).

Entre outros maiores resultados apresentadosegéldo dos autores, destacamos
0S seguintes: os homens sado maioria nas considea@acias “duras”, sendo que as

mulheres representam apenas 2% dos pesquisad@grilgicam em autoria Unica. Nos
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oito anos anteriores a 2006, periodo pesquisadis eitores, as mulheres representavam
32,28% dos pesquisadores que publicaram no SCIEe@Jo um crescimento relevante.
Bandeira (2008) ressalta que, segundo os dadoveosleao Diretorio dos Grupos de
Pesquisa — DGP do CNPQ , no tocante as bolsasod@tidade cientifica, havia em
2004, 41.168 homens e 36.080 mulheres engajadae®ouisa. Esse numero significa um
total de 47% de participacdo feminina, sendo grgmalte desse numero de mulheres
concentrado nas areas ligadas as ciéncias humanas.

Acerca desses numeros, 0s autores avaliam quen@eci@vanca e a participacao
feminina também e, no futuro proximo, havera cgtai de ambos 0s sexos e a ciéncia
perdera a imagem misogina atualmente dominanteo(MeOliveira, 2006). Sobre essa
analise, entendemos que uma ciéncia melhor preasm da consideracdo de dois sexos,
numa alusao a categorizacao rigida de pessoastidgoa anteriormente.

Nos meios cientificos brasileiros, essa constatagacé diferente. Em consonancia
com os trabalhos de Fox Keller (2006) e Bandeif®82, a assessora técnica do CNPq,

Isabel Tavares, faz a seguinte assertiva sobresempga de mulheres no nicho cientifico:

As é&reas do conhecimento também se caracterizanmumpodominio
maior de um ou de outro sexo. Nas tecnolégicassechamadas hard
sciences — Engenharias, Exatas e da Terra — asigdggraredominam o0s
homens. As mulheres sé&o pouco representadas,palimeinte na Fisica e
na Matematica. Do total dos pesquisadores das Bagas, no DPG, as
mulheres sdo aproximadamente ¥ do total de pesiguesa e 1/3 nas
areas de Exatas e Agrarias (Tavares, 2007, confcitado por Bandeira,
2008, p. 217).

No artigo citado acimaA contribuicdo da critica feminista a ciéncibpurdes
Bandeira (2008) discute que outros grupos e mowvioselambém fizeram grandes criticas

a ciéncia. Para a autora, ndo se pode considdeminaismo académico como um corpo
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tedrico, Unico para o pensamento critico, ja queasaorrentes dentro desse movimento
realizam essa critica de forma diferenciada e dfspeec

Para ilustrar seu pensamento sobre essas queBi#iedeira (2008) cita uma
entrevista da historiadora francesa Michelle Peaajual discorria sobre a invisibilidade

das mulheres na historia:

Os homens estéo ai. A histéria dos homens estaipfesente. Ela ocupa
todo o espaco e ha muito tempo. As mulheres sefopam concebidas,
representadas, como uma parte do todo, como gargsue negadas, na
maior parte do tempo. Podemos falar do siléncidhidtdria sobre as
mulheres. Nao € de espantar, portanto, que umax&efl histérica
participe dessa descoberta das mulheres sobregp®pdas e por elas
mesmas, aspectos de sua afirmacdo no espaco piblicporque a
emancipacao das mulheres no que diz respeitoagdes entre 0s sexos,
€ um dos fatos maiores do século XX. E aquelessgusurpreendem,
provavelmente ndo estdo a par do desenvolvimermtsidaravel dessa
reflexdo no mundo ocidental ha um quarto de sé¢Bkmdeira, 2008, p.
211).

O pensamento de Bandeira (2008) situa as mulheestistas na posicao de
“sujeitos do conhecimento que compartilharam dasmmas exclusdes e incertezas
relativas a outros grupos sociais, nos caminhosodatrugdo cientifica, tais como certos
grupos étnico-raciais” (p. 211).

Segundo Schiebinger (2001), a exclusado das mullklereg€ncia foi explicada, em
muitos momentos, por razdes ligadas a PsicologiaFésiologia femininas — o que se
articula com a citada tese de Favero (2010a) acerceturalizacdo da mulher: “mesmo a
grande feminista inglesa Mary Wollstonecraft, emssesforcos para criar uma igualdade
entre 0s sexos, encorajava as mulheres a tornaemags masculinas e respeitaveis.”

(Schiebinger, 2001, conforme citado por Bandei@®82 p. 218). Na época, assemelhar-se
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aos homens em seu comportamento era fator de anttasl mulheres nos circulos
académicos.

Para Rouch, 2003 (conforme citado por Bandeira,8R00ap0s a Revolucéo
Francesa, o pensamento liberal garantiu o acessdadania masculina e suprimiu as
conquistas femininas na politica advindas do AnRggime.

Conforme pesquisas recentes (Favero, 2009a, 20&6a)epresentacdes sociais
sobre as areas do conhecimento relacionam-se mema com as representacdes sociais
de género. Também se evidencia que a escola massas representacdes hegemonicas
baseadas no heterossexismo, na ideologia patreweal articulacdo com o capitalismo e

em consonancia com as ideologias conservadorasdia m

1.4 A pesquisa psicoldgica sob o ponto de vista fiensta

Compativel com as formulacdes tedrico-conceituais tés autores classicos da
Psicologia do Desenvolvimento - Piaget, Vigotskiallon -, asseveramos que defendiam
0 que hoje denominamos de método de analise duwaitaom foco no sujeito humano e
sua subjetividade com a preocupacao central dgpaksar a ideia da causalidade biolégica
e as classicas dicotomias da psicologia (Faverd5)20Por essa razédo, nosso trabalho,
conforme veremos a seguir, segue uma linha quergisaar o sujeito cognoscente na
analise psicoldgica.

Articulada junto a pesquisa, com foco no desenwmdvito humano, pontuamos a
necessidade de situar nossa dissertacdo numaigagést cientifica desenvolvida sob o
ponto de vista feminista. Varias implicacdes coess e metodoldgicas advém dessa
articulacéo, entre estas, a consideracao dos iparites como inseridos num contexto de
mediacdo semidtica que inclui o género como fundémnpara o desenvolvimento dessas

pessoas.
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Beetham e Demetriades (2007), por exemplo, citlguneas caracteristicas da

pesquisa que considera as questdes de género,aprelas pertinentes a esse trabalho:

[...] &/ Consideracéo das relacdes hierarquicagoder entre homens e
mulheres que tendem a apresentar desvantagenglpsrdsso envolve
tanto o reconhecimento das desigualdades de géaexida cotidiana
das pessoas e também a natureza do processo desaesay si. b/ A
integragdo da diversidade, incluindo as difereritgmmas como raga,
etnia, classe social, sexualidade, idade, defi@érafetam as relacfes de
género, com especial atencdo para as vozes dogalaapos em todos
0s niveis do processo de pesquisa. ¢/ A andlisectiagdes entre todas as
partes, incluindo o pesquisador. d/ O uso comumékedos qualitativos
considerados métodos nao tradicionais nas ciéfisiaas e sociais e na
pesquisa em desenvolvimento em particular. e/ Atagdo de métodos
guantitativos na consideracdo de aspectos de |ldifiensuracao, tais
como o empoderamento de mulheres e itens senaivatncia baseada
em género (Beetham & Demetriades, 2007, p. 20du¢&o livre).

Interagindo com as proposi¢cdes das autoras aciragy Mergen (1988) defendeu
as seguintes questdes, como principios centraisnd@étodo feminista:

Reconhecimento da interdependéncia do experimentadoassunto;
contextualizagdo do assunto ou experimentador amnssio social e
historico; reconhecimento e revelagdo dos valoregaenatureza em um
contexto de pesquisa; aceitacdo de que os fatos ewdstem
independentemente de seus coédigos de produtoreguidiitos;
desmistificacdo do papel dos cientistas e estatmaiiec uma relacdo
igualitaria entre os fabricantes de ciéncia e é@oonsumidores (Gergen,

1988, p. 47, traducéo nossa).

A partir dessas proposi¢coes, fundamentamos a neadss de considerar a
complexa trama envolvida na construcado dos papéisis de género e suas articulacdes
com a identidade individual e psicolégica das passdlor isso, partimos de uma

abordagem focada na ciéncia e escolarizacdo, phsgagla relacdo entre género e
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matematica para, no fim, fundamentar a tese deegistem articulacbes fundamentais
entre ciéncia, género e a mediacdo da disciplimaatamatica na escola.

Nesse estudo, faz-se necessario analisar de gua fw género se constitui e em
gue medida essa categoria se articula junto aceconknto humano construido. A fim de
se entender essas questdes, vamos recuperar alpsasgjue analisam o género a partir
dessa perspectiva. Consideramos pertinentes teistigacbes com foco em género, tendo
em vista as transformacdes sociais que estamosdidgi@o a partir de pesquisas que
tenham esse objeto de analise. Para isso, na @opante dessa dissertacdo, séo
focalizadas as contribuicbes de autoras feminggéaa a constituicdo de um método que
analise sujeitos gendrados socioculturalmente.

Pelas razGes acima, discutiremos na proxima parestodo de nosso estudo com
base na critica aos procedimentos metodolégicosuni@gamento positivista. Segundo
Riger (1992), o uso de meétodos cientificos paradest seres humanos tem algumas
caracteristicas especificas: quando os procedimengtodoldgicos das ciéncias naturais
séo utilizados como um modelo, os valores humantsm no estudo dos fendbmenos
sociais e sdo considerados apenas como objeto. di€sn, o objetivo da investigacao
cientifica social passava a ser a construcdo dgeoleigeneralizacbes como as ciéncias
naturais. Por ultimo, as ciéncias sociais tem umpmmente demasiadamente técnico, com
instrumentos de conhecimento Unico.

Riger (1992) aponta que a investigacéo psicologgcgénero nem sempre caminha
fora de uma concepcéao tedrico-metodoldgica fechdesses casos, a pesquisa psicologica
contém uma fonte de preconceitos, com um vacuacaaky contexto social que envolve
os elementos da pesquisa. O proposito da expexiédei laboratério é isolar o
comportamento de variaveis tidas como contaminadtesnodo a ser afetada apenas pela

variavel experimental. O paradigma experimental@gsque os individuos deixam o seu

94



estatuto social, historia, crencas e valores j@g; tomo eles quando entram no laboratorio
(Fine & Gordon, 1989; Parlee, 1979; Sherif, 19@hforme citados por Riger, 1992).

A autora postula que, em vez de elementos contalmiea da pesquisa, estes
fatores podem ser determinantes criticos do compento. Pelo comportamento
desvinculado de seu contexto social, pesquisa@doneBsicologia com bases behavioristas
podem desconsiderar o estudo de fatores socioaiglter histéricos, e implicitamente
atribuir causas a fatores intrinsecos a pessoa Aigso, uma auséncia de consideracdo do
contexto social de pessoas e de acfes ndo se dmikaboratério de pesquisa. Em uma
inversao irdnica do ditado feminista da década @€0,1 quando o contexto social &
ignorado, a politica € mal interpretada como pdggaiinger, 1987).

Para Morawiski (1990), aqueles que defendem unmieiéheutra argumentam que
o conhecimento produzido de forma imparcial ir&visetomo base para uma politica
social mais justa. No entanto, alguns autores pandgue a frequente analise de casos de
pesquisas enviesadas pela ideologia da dominaragauiina tem levado-os a concluir que
uma pesquisa livre de valores € impossivel, sejamgeiais forem, mesmo se for feito por
aqueles de boa fé (Hare-Mustin & Maracek, 1990farame citados por Riger, 1992), até
mesmo na definicdo dos problemas da pesquisa.dBarrazao, criticos afirmam que os
métodos tradicionais ndo revelam a realidade;liehé®m a nossa compreenséo acerca das
experiéncias humanas.

Alguns pesquisadores argumentam que 0s procesgmdtivos das mulheres e
modalidades de pesquisa sé@o diferentes dos mastulifem sido evidenciado nas
mulheres pesquisadoras um estilo comum feminisfgedquisa que enfatiza a cooperacéo
do pesquisador e sujeitos, além de uma valorizalgdaontextos naturais e o uso de
métodos qualitativos. Essas caracteristicas coatnasom um modelo masculino que

prima pela distancia do pesquisador dos sujeitasneanipulacdo de temas e do meio
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ambiente, e a utilizacdo dos dados quantitativaesi$Gn, 1972, conforme citado por Riger,
1992).

Articulada junto as teses de Chodorow (1974), Fellek (1985) tentou dar
motivos para esta posicdo com uma visdo psicaralitd desenvolvimento infantil. Ela
argumentou que a necessidade da crianca do sexalmaspara diferenciar-se da sua
mae o leva a desenvolver sua autonomia com andigt@le outros no seu processo de
socializacdo. Essa posicao reflete e produz umasénia ciéncia da distancia, poder e
controle. Fox Keller (1985) identifica um modeldeahativo de ciéncia baseada ndo no
controle, mas sim na “conversacao” com a natureza.

Numa visdo poés-estruturalista, de ciéncia feminsiguestao central ndo € como as
producdes cientificas formam os fatos, ou comoset#tes constituem a realidade. Ao
invés disso, o foco da critica desses autores paemistas é quais instituicdes sociais,
valores e grupos podem ser favorecidos pelas nadtigrsdes de realidade (Riger, 1992).

Essas concepcdes pos-estruturalistas de prodygatiea cientifica interagem com
as criticas de Gergen (1985) acerca do que coaswar realidade, com base nos
resultados cientificos. Para esse autor, constrigtés sociais veem métodos de pesquisa
tradicionais como objetificacdes ou ilustracfessdawalidade, semelhantes a fotografias
usadas para argumentacao persuasiva, ao invésdieles tidas como validadas.

Dessa forma, como veremos na Parte 2 desse tralpatitmramos construir uma
investigacdo pautada nos principios socioculturamsiderando o vinculo entre a
realidade social e o trabalho de pesquisa psiadadgNo nosso trabalho de campo,
procuramos entender de que forma os processos dmg@e de significados estavam
relacionados a subjetivacdo dos sujeitos partitgsarconforme explicaremos na segunda

parte dessa investigacao.
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PARTE 2: ENTRANDO NA SALA DE AULA DE MATEMATICA
2.1. O problema e o método

Essa pesquisa tem por objetivo principal analiearao conhecimento matematico
€ mediado em sala de aula, focando as construgdesssrelativas aos papéis de género e
a mediacdo do conhecimento matematico.

Nossa hipodtese inicial € de que a mediacdo dosgsofes associa a matematica a
objetividade cientifica e a racionalidade acadéngeado essas caracteristicas associadas
a chamada natureza masculina (Favero & Oliveirgratm). Ha indicios de que os alunos
masculinos sdo mais solicitados a participar derast aulas, perguntando e procurando
solucdes para problemas, enquanto as vozes dasaé@o menos ouvidas durante as aulas
de matematica. Dessa forma, a participacdo dasnaseseria desqualificada, como se elas
nao pudessem aprender satisfatoriamente, sendalsicatddades tidas como naturais e,
portanto, esperadas para seu género (Favero & iliveo prelo). Essas atitudes do
professor revelariam que as expectativas docemeelacdo a aprendizagem das alunas
acerca da aprendizagem matematica sdo menores ed@squesultados esperados das
alunas.

Baseados nas representacdes sociais da area daatiedeem articulacdo com as
representacdes sociais de género, esses refendizsos levariam os professores a crer
gue as meninas possuem dificuldades naturais eenratita, e, portanto, essa area nao
seria adequada ao género feminino (Favero & Olyeio prelo). Por essa razdo, as
meninas estariam distanciadas das carreiras guugusa matematica como filtro de
acesso e permanéncia.

Para ampliar nossa compreensao, decidimos adentaiverso da sala de aula
para verificar a maneira como as aulas de matean@simvam sendo ministradas, de modo

a perceber em quais momentos o0s enfoques ligadasosda perspectiva eram
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contemplados. Procuramos perceber em quais momastaslas eram ministradas com
base na representacdo de que a matematica é wiginhsacadémica rigida, que exige
pensamento abstrato e memorizacdo de regras nodegaonstrucdo de conceitos. Além
do mais, procuramos entender em quagsnentos das aulas de matematica tal disciplina
era focalizada de forma a considerar os alunosutiass como mais aptos a aprendé-la.
Estudos apontam que o tratamento das areas doocimemeo como regras a serem
repassadas e aplicadas tem, como consequéncias lvasultados em avaliacdes oficiais.

Acerca dessas praticas de ensino e aprendiz&gamro e Neves (2009) apontam que:

Varios estudos tém relatado a permanéncia de uaigdocente ainda pautada
em memorizacao de regras e procedimentos em datdrde desenvolvimento de
competéncias conceituais. Além disso, estudos ammie Favero e Soares (2002)
e Favero e Pimenta (2006) tém evidenciado que slun@rofessores vém
desenvolvendo uma compreensao limitada do sisteamaémco, das quatro
operacdes e, consequentemente, dos algoritmosifoengas associados (Favero
& Neves, 2009, p. 114).

Interligando-nos a essa questdo, nessas aulastdenatiga, buscamos a natureza
da pratica em sala de aula que evidenciasse reg®esl existentes entre as representacoes
sociais de género e as representacdes sociaisedasd® conhecimento humano, no nosso
caso, a matematica. De que maneira as meninas psdenafastadas da disciplina
académica da matematica ao longo de sua vida €3cdtamo a mediacdo de professores
pode contribuir para a mudanca de concepcdo sdeiajue a matematica e as areas
consideradas exatas ndo sdo apropriadas para asmgkn

Essas indagacdes pautaram a construcdo dessddradpad visa trazer luz a esses
guestionamentos que possuem relacdo de causatjdaddo se evidencia o pouco acesso
e permanéncia das mulheres nas carreiras ligadé@n@a e a tecnologia, as quais, como
ja dissemos, veem a matematica como filtro de acesssas areas.

Tendo em conta esta vinculacdo entre conhecimdasgnvolvimento psicolégico
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e género, Favero (2009b) propds e presidiu o | ot Internacional de Psicologia do
Conhecimento “A Educacao Cientifica e Filosofica para a Integm&ocial, o Didlogo
Intercultural e a Cidadania” — evento inter e naigitiplinar que ocorreu em Brasilia no
ano de 2008. Um dos objetivos especificos desteua foi evidenciar no mundo social,
politico e cientifico, a articulacéo filosdfica, litwal e histérica das no¢cbes de género
masculino e feminino e sua importancia na educpaé® a cidadania e uma de suas mesas
redondas teve como tenfas relacbes de género na construcdo e na mediagdo d
conhecimento cientifico(Favero, 2009b)

Cidadania e trabalho, como questbes de génerocag@gorias que se encontram
integradas. Nesse aspecto, as contribuicbes daol&tge do Conhecimento séo
importantes para se analisar de que forma as negliperdem romper com as barreiras de
género postas a construcao de conceitos cientilimoguais as empoderam para escolhas
no mundo profissional. Conforme ja foi mencionadégvero (2009b) sustenta a
necessidade de se analisar esses aspectos emauwis@mom o desenvolvimento humano,
pois 0 género, como categoria evidenciada nastetaescolares e categoria relativa ao
trabalho, influencia em varios aspectos esse me&senvolvimento — subjetivo e social.

Por essa razéo, o que defendemos nessa investi@agiessa € uma questao de
cidadania e de inclusdo social de pessoas. Susiesnigue o referido acesso das mulheres
nas areas matematico-cientificas relaciona-se comeliacdes de significados que elas
recebem ao longo de sua vida escolar.

Do ponto de vista metodoldgico, para dar contaakso objeto de estudo - analisar
como o conhecimento matematico € mediado em salaldefocando as interacdes sociais
— procedemos, como descrito a seguir, ao regigtrauths e sua analise do ponto de vista
dosatos da falgpresentes nas interlocucdes e as andlises des;iies professor-aluno, do

ponto de vista didatico.

99



Desenvolvemos um estudo transversal, com o intidtabranger as séries cruciais
da escolarizacdo, a saber. o 1° ano do Ensino Fwemal — entrada no sistema
educacional; o 6° ano do Ensino Fundamental, sgreerepresenta um afunilamento na
escolarizacdo e o 3° ano do Ensino Médio, a sadgak) adolescentes da escola basica.
A escolha destas séries se fundamentou nos dadosawddiacOes oficiais, como ja

referidos antes.

2.1.1 Sujeitos:

Participaram deste estudo dois grupos de sujeitomieracdo em sala de aula: um
constituido de professores e professoras de matangbutro, constituido de alunos de
escolas da Rede Publica de Ensino do DF.

Para o grupo de professores foram escolhidos &&s gle professores voluntarios,
cada um constituido de um professor e uma prof@smatematica que atuavam na rede
publica de ensino do DF e que estavam em atividadente.

Nosso critério de escolha para selecionar os pgueslecionavam e no Ensino
Médio é que todos tivessem cursado a licenciatoraneatematica. Para aqueles que
lecionavam nas séries iniciais do Ensino Fundarheétaconsideramos essa exigéncia.

Assim, foram constituidos os trés pares. O primdéoonado de uma professora e
um professor que lecionavam no primeiro ano do riengtundamental. O segundo
formado de uma professora e um professor de matentate lecionavam no sexto ano do
Ensino Fundamental. O terceiro formado de uma psofa e um professor de matematica
gue lecionavam no terceiro ano do Ensino Médio.

Porém, ndo foi possivel fazer as transcri¢cbesititaagens das aulas da professora
que atuava no 6° ano do Ensino Fundamental, p@sjos/os das gravacdes apresentaram

problemas técnicos que impossibilitaram o acessmateido em audio e video.
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O tempo de formacédo desses profissionais variava @€l8 anos de magistério.
Todos os (as) participantes (as) atuam em escolasladas a Coordenacdo Regional de
Ensino do Recanto das Emas e compunham o quadreoefia Secretaria de Estado de

Educacao do Distrito Federal.

Tabela 7: Dados sobre os professores e professoras

Formacéao Idade Sexo Ano de Tempo de | Série Local de atuacao

graduacéo magistério que

atua

Pedagogia 33 F 2006 10 anos 1° EF E.C. 803/CRERec
Matematica 24 M 2010 1 ano 1° ER E.C. 803/CRERec
Matematica 35 F 2010 1 ano 6° ER C.E.F. 802/CRERec
Matematica 43 M 1999 15 anos 6° EF C.E.F. 802/CREREe
Matematica 34 F 2000 12 anos 3° EF CEM 804/CREReg
Matematica a7 M 1990 22 anos 3° ER CEM 804/CRERec

O segundo grupo foi constituido de cerca de 180oslde ambos os sexos, dentro
da faixa etaria entre 6 a 18 anos de idade, de&s s&5colares ja descritos.

Como ja dito, todas as escolas eram vinculadasoédd€oacao Regional de Ensino
da Regido Administrativa do Recanto das Emas, il a cerca de 30 km do Plano
Piloto de Brasilia. Trata-se de uma regido receate cerca de 19 anos de fundacdo. No
anexo, apresentamos um mapa com sua localizacBestrdo Federal. As escolas foram
escolhidas por acolheram positivamente o projetoaiso estudo quando apresentado a
direcao.

Como ja dissemos, as séries foram escolhidas poesentarem anos cruciais para
a escolarizacdo das criangas e adolescentes: epfaes 0 inicio, 0 meio e o fim da
escolarizacdo bésica, configurando-se como anodafnentais para a formacdo dos

estudantes. Dessa forma, podemos considerar nstsgtme&€omo de natureza transversal.

2.1.2 Procedimento de coleta dos dados

ApoOs a aprovacgdo do nosso projeto de pesquisaCuetuté de Etica na Pesquisa
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do Instituto de Ciéncias Humanas da UniversidadeBidesilia e com a anuéncia dos
professores, trés aulas de cada um, sempre comsmanarma de alunos, foram

registradas em audio e video. O intervalo de teemp@ um registro e outro para 0 mesmo
professor ou professora foi de, no minimo, trés,ds&ndo que cada registro teve no
maximo quarenta minutos de duracéo.

Utilizamos para este registro, uma camera filmaderalta resolucdo, com audio e
video, bem como discos para o armazenamento delmmt Também utilizamos um
diario no qual registramos aspectos particularsgmiados, que por questédo de ruido nas
salas, ndo puderam ser registradas pelo audio.

Antes de se iniciar os referidos registros, em cadwm das salas de aula,
procedemos a uma explanacao aos alunos sobredw eStonforme exigéncia do Comité
de Etica, o procedimento de registro s6 era iniciapds o assentimento oral dos
estudantes sobre sua participacdo na pesquisadés, [pais e/ou responsaveis receberam
um documento que Ihes informava o teor da pesguas@pcéo de recusa da participacao
de seus (as) filhos (as). Nao houve nenhuma retaiggermissdo do registro, nem por

parte dos alunos nem por parte dos pais ou resggEiesa

2.1.3 Procedimento de analise dos dados

Procedemos a transcricdo na integra dos registroawglio e video obtidos tal
como descrito antes. Esta transcricdo foi submedidipis tipos de andlise: a andlise
proposta por Favero (2005) e aquela proposta poking(2005).

Favero (2005) tem desenvolvido pesquisas que adatarmprocedimento centrado
no trabalho com grupos de professores, nos quaispsg@ilegiadas as interlocugcdes
verbais. Por meio dessas mesmas interlocucbegyvadenciadas as representacdes sociais

partiihadas acerca de elementos presentes no aesztbdar, como o0 que € ensinar e
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aprender, o que é ser um bom professor, quaisra®gEdes presentes sobre as areas do
conhecimento mediadas pela escola. Ou seja, néssatcucdes sdo expostos 0s
fundamentos representativos que baseiam as préscatares docentes. “Nao se trata de
abordar técnicas didaticas particulares; trataese, Gltima andlise, de trazer para a
discussédo o campo conceitual da propria psicoldgidesenvolvimento e sua relagdo com
a aquisicao de conhecimento” (Favero, 2005, p. 23).

Sua proposta articula as representacdes sociaiguagem e a mediacdo semiotica
com a Psicologia do Desenvolvimento, no sentidocdenpreender o processo de
compartilhamento de significados sociais no metlas. Ela tomas atos da falaomo
unidade de analise. Esta autora fundamenta suagieopm Vion (2000) e em Chabrol e
Bromberg (1999), que defendem quato da falarepousa essencialmente no conceito de
inter-acao.

Assim, osatos da falaconstituem uma forma de interacédo entre as pesgSo&so
entendimento desse processo repousa na acao magheta fala no outro com o qual esta
interagindo. Por essa razao, a funcdo da linguagg@nmuito além de transmissédo e
recepcdo de uma mensagem. E um ato social no qupéssoas trocam significados,
interagem entre si, afetam uns aos outros, num@nc@nconstrucao intersubjetiva. Dessa
forma, os sujeitos envolvidos constroem juntosaidade na qual estdo inseridos. Para
Chabrol e Bromberg (1999):

E preciso dizer que a teoria dos atos de linguagepousa
essencialmente sobre o conceito de acdo, enquardgda de ato
da fala repousa essencialmente no conceito deagés. Nessa
perspectiva, a interagdo constitui um processwésrado qual os
atores sociais se constituem como sujeitos, caetreuas
identidades através dos jogos complexos, do papeflag
expectativas reciprocas, colaboram para a constracfara a

manutencdo de uma realidade social comum” (Chaldol
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Bromberg, 1999, p. 296, conforme citados em F4v2005, p.
23).

Assumimos, nesse trabalho, que os processos dealitacao e externalizagéo do
sujeito humano ativo estdo presentes nessa proffeétaro, 2005, 2012). Entretanto,
como veremos na apresentacdo dos resultados, mascricBes evidenciam que a
interlocucéo entre os professores e alunos apeesemd caracteristica particular: na maior
parte do tempo, apenas o (a) professor (a) term@grocesso comunicacional. Ou seja, a
comunicacdo entre esses sujeitos se apresento@adpauta transmissao de regras
matematicas por parte do (a) professor (a), def@rcategoria contratual de atos da fala.

A analise de Favero (2005, 2012) se articula parfeente com a analise de
Leinkin (2005). Em seus trabalhos, Leinkin (200B3lesa o ensino como um ambiente de
aprendizagem para professores e alunos. A estretuaa propriedades das interacdes
instrucionais foram detalhadas por meio de um noodekenvolvido a partir de varios
estudos de caso (Leinkin, 2005). Esse modelo perdescrever a proficiéncia de um
professor ao interagir com os alunos e demonstgotencial das interacdes para novas
aprendizagens dos proprios professores de matembtteracbes mais proficientes entre
um professor e seus estudantes mostraram que tén podencial de desenvolvimento
para ambos os envolvidos nessas interagoes.

Para a autora, interacfes sao geralmente defigim@® um processo reciproco
pelo qual a informacdo € trocada entre individumavas de um sistema comum de
simbolos, sinais, ou comportamentos (Leinkin, 200&) acordo com esta definicdo, por
meio de interacdes instrucionais, que sao oriestg@wa a aprendizagem do aluno, o
professor aprende também por meio da troca deniafpies com os alunos.

Sua proposta apresenta um modelo de interacOesdiosiais que caracteriza a

proficiéncia do professor. E, dessa maneira, soedalgem objetiva caracterizar como as
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qualidades dessas interacfes se relacionam consemwdvimento de professores de
matematica. Leinkin (2005) desenvolve um modelo tpraa possivel uma analise
detalhada dessas interagcdes em um sistema deseis big themey conforme citado a
seqguir:

(1) O proposito da interagdo do (a) professor (@) os estudantes; (2)
iniciacdo da interacdo pelo (a) professor (a) daspalunos; (3) motivos,
gue podem ser externos se eles sédo designadosnpatado sistema
educacional, ou internos, incluindo conflito coyat incerteza, desacordo
ou curiosidade; (4) reflexdo sobre como nas expea8 prévias de
professores (as) ou estudantes; (5) acbes querfiemiam o processo
interativo, isto €, aviso, apresentacgdo, questienséme discusséo; (6) foco
na interacdo que pode ser de natureza matematioadagdgica. Cada um
destes temas pode ser subdividido em outras c@egate modo que
qualquer interacdo pode ser vista como um vetorstogido de seis

coordenadas (Leinkin, 2005, p. 1, traducdo nossa).

Dessa forma, inicialmente, procedemos a uma leinteggral das transcricoes de
cada aula registrada em video. Em seguida, subliobano texto da transcricdo as
categorias de interacdo em sala de aula, tenddgs®, como ja foi dito, as categorias
propostas por Leinkin (2005). Com base nessa ptaposnstruimos, para cada série, duas
tabelas: uma referente a situacdo em sala de anmla @rofessor de matematica e a outra
com a professora de matematica.

Com relacdo a proposta de Favero (2005), submetamtranscrigcdes a teoria que
considera ostos da falacomo unidade de analise. Assim, estruturamos ossdael cada
contetdo de aula gravada em tabelas, nas quaisemps os trechos das transcri¢des, as
esferas e as categorias aguss da falapresentes nesses dados. A seguir, mostramos 0s

resultados organizados conforme nossa proposta.
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PARTE 3: RESULTADOS E DISCUSSAO

Na tabela abaixo, submetemos os dados as categeriaderacao propostas por

Leinkin (2005). Organizamos os resultados em da@snas: a primeira corresponde as

categorias de interacdo entre professores (asyka® @e matematica e seus estudantes.

Na segunda coluna, citamos os trechos das tradssricorrespondentes as

categorias propostas, conforme podemos evidenuiax@

Tabela 8: Categorias de interacdo entre o professate matematica do 1° ano do
Ensino Fundamental e seus alunos

CATEGORIAS DE

através de perguntas
respostas esperadas.

CcoITj

sabem até agora?”.

Extrato 2:

Professor:*Vocés sabem me dizer quando surgiu esses ndm
da onde surgiu, quem inventou? Sabem? N&o?”

Extrato 3:

Professor “Comega aqui com o zero; depois do zero ven
que...?".

Extrato 4:

ProfessorVocés sabem por que eles estdo nessa ordem? Ro
eu ndo poderia fazer nessa sequéncia desse jedofu® cada un
desses representa uma quantidade? por exemplo, ro,
significa...”.

Aluno: “Nada.”

Professor‘Nada, que a gente ndo tem nada.”

Extrato 5:

Professor:*O 2 ja representa uma quantidade maior, ndo é7
depois do 2 vem o qué?
Alunos:“3!”

Extrato 4:

Professor:*O que é melhor, vocé ganhar duas balinhas ou {

tar

INTERACAO E EXTRATOS DE TRANSCRICAO
SUBCATEGORIAS

Categoria 1 Extrato 1:
Professor‘Nés vamos falar um pouco sobre nameros, ta bom?7.
Extrato 2:
Professar“Hoje a gente vai aprender a contar até o niméf ta
bom? Eu vou falar um pouquinho sobre a histériasdesnimeros
de onde eles surgiram...”
Extrato 3:
Professor: “Entdo, para a aula de hoje, a gente vai es
trabalhando esses numerais aqui, ta Bom
Extrato 4:
Professor:“Hoje a gente vai ver como representa a quantidade
com esses numeros.”.

Categoria 2 Extrato 1:

12 Subcategoria: Iniciacdo| ProfessorVocés ja sabem alguns nimeros? Que ndmeros Vi

OCcés

eros,

n o

r qu

rés

balinhas?”.
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22 Subcategoria: Iniciacdo por
meio de  perguntas com
expectativa de confirmacéo.

Alunos “3!”

Professor‘Porque trés é mais do que duas, né?”".

Extrato 5:

Professor:“E se eu tivesse feito o contrario? Se eu tivess®
assim? Olha!”

Alunos*“10!”

Professor‘E esse?”

Alunos:“9!”

Professor‘E esse?”

Alunos:“8”

Professor‘E assim por diante, até chegar ao nimero zero.”

Extrato 1:

ProfessorOntem a gente aprendeu a contar os niimeros de U
nove, néo foi? Colocando em sequéncia, vocés aadambram?
Quais sao os numeros de um a nove? Lembram?”

Aluno: “Tem o zero.”

Extrato 2:

Professor:“Vocé vai la na estante aqui, olha... No desenhimeh
verifica quantos livros tém aqui dentro dessa dstath bom? H
coloca a quantidade, o niumero correspondente a gasatidade
dentro do quadradinho, tA bom?”

ma

Tabela 9: Categorias de interacdo entre a professmrde mateméatica do 1° ano do
Ensino Fundamental e seus alunos

troSs

j&

D
§

nte

CATEGORIAS DE -
INTERACAO EXTRATOS DE TRANSCRICAO

Extrato 1:

Professora?Eu vou chamar as criangas para escrever 0s nume
gue nos ja aprendemos. Vamos falar quais sdo o®msgue nos
ja aprendemos.”

Alunos:“0, 1, 2, 3... 10.”

Extrato 2:

Professora“A Tia Ana quer que vocés me falem quais sdai.n&o
guero mais que vocés me falem, acho que mudei!”

Extrato 3:

Professora:“Ndo facam nada ainda... Isaque! A tia hoje
conversou com vocés sobre ouvir, escutar... Quandp estd

Categoria 1 falando, o outro presta atencao!”

Extrato 4:

Professora‘Agora nés vamos brincar e depois dessa brincadeira
gue a Tia Ana vai fazer com vocés, vai ajuda-lészar o dever. S
gue essa brincadeira que eu vou fazer, vai ajuda€s. A Tia Ang
vai mostrar alguma quantidade de alguma coisa eés0€d0 me
dizer que nimero que representa essa quantidade.”

Extrato 5:

Professora‘Nessa atividade, nds vamos contar, contar, coritar!
Extrato 6:

Professora’Cada fileira vai resolver um problema, um problen
para a Tia Ana. E vai ter que vir aqui ho quadr@kcar como vocé
conseguiu resolver os problemas.”

Categoria 2
12 subcategoria: Iniciacdo por| Extrato 1:
meio de perguntas com Professora:“Caud, quando a gente tem um problema, a ge
respostas esperadas. precisa?...”
Aluno: “Resolver!”
Extrato 2:
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Professora:*Vamos contar na blusa da Antbnia quantas co
diferentes tem, t& bom?”

Professora:*Se algum coleguinha escrever espelhado vocés
avisam? Avisam?”

Alunos: “Avisam!”

Extrato 3:

Professora‘Eles se chamam problemas. Vocés ja ouviram faka
problemas?”

Alunos:“Ja!”

Professora: O que € um problema?”

Aluna: “E uma coisa que a gente n&o fez no tempo e jaopass
Professora: “Ah! E uma coisa que a gente fez noptene ja
passou...”

Extrato 4:

Professora:10 nds ja aprendemos?”

Alunos “J4!”

Professora:Mas, vocés ja conhecem?”

Alunos:“Conhecem!”

ProfessoraSe vocés ja aprenderam tudo bem; sem problemas.

res

me

Tabela 10: Categorias de interacdo entre o professode mateméatica do 6° ano do
Ensino Fundamental e seus alunos

CATEGORIAS DE

EXTRATOS DE TRANSCRIGCAO

=

12 Subcategoria: Iniciacdo pelq
professor por meio de perguntag
com respostas esperadas.

INTERACAO

Categoria 1 Extrato 1:
Professor: “Aqui, olha, a primeira atividade do exercicio ¢
fixacdo.”
Aluno: “Qual pagina mesmo, professor?”
Professor:“O exercicio de fixacdo que passei no quadro eif
para que trouxessem hoje mais a atividade da awlasada,
valendo dois pontos positivos, ndo €é isso?”
Extrato 2:
Aluno: “Professor, eu ndo terminei o dever ainda, possmiear
agora?”
Professor‘N&o.”

Categoria 2 Extrato 1:

Professor‘Galera, o que € um namero primo mesmo?”
Aluno: “E um ndmero que € divisivel por 1 ou por ele mesmo
Professor‘E, somente é!”

Professor:“Somente por um e por ele mesmo. Beleza? E

esquecer do somente?”
Extrato 2:

Professor‘N&o é divisivel, né?”
Alunos:“Tal”

Professor‘Por 5.”

Aluno: “Vai sobrar, professor.”
Professor:“Vamos ver entdo por 7. Sim, mas vamos faze
divisdo.”

Aluno: “Se sobrar é composto, pronto.”

Extrato 3:

ProfessoriPresta atencao. Olha aqui, olha! Quais saorasneros
primos fundamentais que nés ja vimos la... quai®’sa
Alunos:“2,5,,9,11,13,1,19...”

Extrato 3:

ProfessoriTem que decorar tudinho!”

Aluno: “Porque, vai cair tudo na prova!”

Extrato 4:
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Professor‘Vamos la, a questao ndamero 1 fala o que ai?”

22 Subcategoria: Iniciacdo pelg Extrato 1:
professor por meio de perguntag Professor:“Pessoal, vamos entender entdo. Ela fala o seguinte
com expectativa de confirmacdo. | considere esses numeros, certo? Pede para vocé fazpie?
Escrever os divisores, néo é isso?”

Alunos:“E.”

Tabela 11: Categorias de interacdo entre o professde matematica do 3° ano do
Ensino Médio e seus alunos

CATEGORIAS DE EXTRATOS DE TRANSCRICAO

INTERACAO

Categoria 1 Extrato 1:
ProfessorfAgora vamos comecar outra delicia!”
Aluno: “Delicia, com certeza!”
Extrato 2:
Professor“Vocés ficam assim, olha: ‘que interessante o que
professor diz! Para dizer que entende! ™
Extrato 3:
Professar“Entdo, vamos la: 5x mais y-1=0 e S vai ser 3x¥=2.
Olha s6, essa primeira reta aqui, preste atencas$eEprimeira
reta R aqui, ela € inclinada E. Por que Tem X, ¥nse ela fosse
vertical ou horizontal, teria s6 X ou teria sO YssB aqui também
Mas a gente sabe que pode cair aqui também, nasseagjui, ndo
e?”
Extrato 4:
Professor“Agora, vamos ver se eu vou despertar vocés aqui!

Categoria 2 Extrato 1:
Professor‘Quem é o coeficiente angular de 5?”
Alunos:“5.”
Professor*E? Vamos ver? E igual a -5x+1. Quem & o coefigent
angular?”
Alunos:“- 6.”

Professor:“Erraram, né? E ao vivo! ‘Vou responder rapido $0
para aparecer! ™

12 Subcategoria: Iniciacdo pelo | Extrato 1:

professor por meio de perguntas | ProfessorAgora vocé faz isso de cabeca: 3x (-5) = -15 daul
com respostas esperadas. da- 17"

Alunos:“Nao!”

Professor‘Néo, né? Entéo elas nao sédo perpendiculares.”
Extrato 2:

Professor‘Olha, vamos colocar aqui Y=mx-b, nédo é isso? Quem
esse M aqui? O coeficiente angular. T4 certo?”

Aluna: “N&o, mas o0 5?”

Professar“Aqui?”

Aluna “E.”

Professor‘Aqui? Olha s6, aqui, 0 5 ndo esta aqui?”

Aluna “Ahan!”

Professor‘Mas ele veio para céa e subtraiu, né?”

Aluna: “E porque toda vez que...”

Professor‘E porque toda vez que ¢ a reduzida aqui é a gekgli
nao é a geral?”

Extrato 3:

Professor‘Beleza, entdo a tangente de letra vai ser o qu&?
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22 Subcategoria: Iniciacéo pelo
aluno por meio de
perguntas/davidas

32 Subcategoria: Iniciacéo pelo
professor com referéncias ao
género.

5x3? -15x (-15) + 1?”

Alunos:“16.”

Professar“-14, nao é nao? Ta devendo 15, paga 1, mends 14.
Extrato 4:

estdo na origem do plano cartesiano? Estdo aqui@, Na?”

Extrato 1:

Aluna: “Espera ai, professor! Coeficiente angular é s6 ngdea ele
esta para ca da raiz, quando ele esta para ca?”
Professor‘Quando vocé faz a reduzida. Lembra da reduzida?
Aluna: “H&?” (Como?).

Extrato 1:
ProfessorComo é que eu vou saber se essa reta S € exterr
lambida?”.

Aluna: “Quando a distancia entre S for maior que o raio.”
Professortlsso! O raio € s6 até aqui, olha. Aqui € o raicdgha,
aqui, olha. Em homenagem as meninas...”

Extrato 2:

ProfessorVocés acreditam que um dia uma menina disse as
‘Professor, eu ja sei por que eu ndo entendo sugemaa Ai eu

do diabo!” (Referindo-se a um simbolo usado pelo profe
alusivo a um tridende

Extrato 3:

Professor‘Esta passando mal, meu bem? Quer sair da sala?(
ir & direcdo? Vai la, s6 porque vocé esta passamad”
Extrato 4:

Professori2° caso. Eu espero.”

Aluna: “N&o quero perder a explicagéo!”

caso, sO vou escrever o titulo para a gente, naB@$ €, a mening

eu acho que néo, porque comecei a fazer outro nala tirou
zero. Gente, ndo tentem fazer uma circunferéndagtifeita comqg
a minha.”

Aluna: “Se acha!”

perguntei: ‘Por qué? ’ Ela disse: ‘Porque o sentfaz esse sinal

Professor:“Mas, meninos, olha! Ela quer mandar em mim! 2

disse que néo estava aprendendo porque era o dmahpeta, mas

Professor “Perguntinha béasica: As coordenadas desse centro

ao

Sim

5SOr

hue

A

Professor‘Néao é nao!”

Tabela 12: Categorias de interacdo entre a professode matematica do 3° ano do
Ensino Médio e seus alunos

CATEGORIAS DE

EXTRATOS DE TRANSCRIGAO

INTERACAO

Categoria 1 Extrato 1:
Professora‘Bem, prestem atencao!”
Extrato 2:

Professora:‘Da nimero 01 a numero 06. Andlise combinato
Principio multiplicativo, arranjo, combinacdo e peutacdo. Andlise
combinatéria, toda a parte de analise combinatéyize € principio
multiplicativo, permutacdo e combinacé&o.”

Extrato 3:

Professora“Gente, eu estou percebendo que tem muita gemengo
esta fazendo os exercicios e eu s6 vou explicapuecerrigir se
tiverem feito. Seria muito bom que todos fizessem.”

ia.
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12 Subcategoria: Iniciagédo Extratol:

pelo professor com referénciag ProfessoraAcho que vocé devia fazer (faculdade de) materaa
ao género. ndo é dificil ndo. A &rea de portugués estd muitdurada.”
(Conversa informal entre aluna e professora duraateaula de
matematica).

Extrato 2:

Professora‘O noivo dela tem um cargo comissionado, mas é.del
ela?” (Conversa informal entre aluna e professoraahte a aula de

matematica).
Categoria 2 Extrato 1:
12 Subcategoria: Iniciagcao por | Professora“Primeiro vocé vai ler o problema para a identéigéo.
meio de perguntas com Isso é arranjo ou combinag&o? Trés comissariasireco a ordem
respostas esperadas. das trés, vou obter algo novo? N&o, vao contingsrde comissarias,
entéo é por isso queaddmbinacgéo.”
Extrato 2:

Professora!Na mega sena, eu vou escolher seis nimeros. l@aoft
ordem dos numeros? Importa se eu escolhi primei2odepois o 15
importa a ordem? Quem sortear vai saber se eu bBspoimeiro o 2
depois 0 15, 3 e 24? Vai saber a ordem? Nao!”

Extrato 3:

ProfessoraEu dei a vocés o exemplo da direcdo. Se eu trdec
lugar o vice com o diretor, eu vou ter um grupo am@orque Sao
cargos diferentes. Isso é arranjo. Trocou a ordesm algo novo. S
vocé troca a ordem e ndo tem nada novo, isso € ioag#n. Dei 0
exemplo da vitamina: coloco o leite, 0 aclUcar eamdna; depois @
aclcar, a banana e o leite. Vou ter algo novo? Ndibinverti a orden
e obtenho a mesma coisa.”

11

Para a organizacdo dos dados obtidos com a pasqumi sala de aula, criamos,
conforme a proposta de Leinkin (2005), subcategoda interacdo entre os (as)
professores (as) e os (as) alunos (as), de modadaneiar as especificidades dessas
interacbes em momentos diversos. Tais categormam@&sentadas em uma sequéncia de
complexidade, da mais complexa a menos complesa.significa que as interacdes entre
professores e alunos nas quatro ultimas categoe@sssitam de um nivel intelectual mais
abrangente de interlocucao nessas trocas pedagogica

Dessa maneira, 0 que constatamos com os dadoo®ldidjue a Categoria 1
encontrada nos nossos estudos (O proposito dagateido professor com os estudantes)
se limitou ao anuncio do propésito da aula. Nessa®entos, os professores limitaram-se
a comunicar o assunto que seria abordado naqualeAdiCategoria 2 (iniciacdo da

interacdo entre o professor e os alunos) se lindticiacdo pelo professor e dentro da
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subcategoria “iniciagcdo através de perguntas.” Bnfpuisso, as categorias 3, 4,5 e 6,
categorias estas mais complexas envolvendo distuds8acordos, curiosidade, reflexéo,
questionamento, propostas pedagogicas, ndo foraenv@uas. O estudo evidencia, dessa
forma, categorias de interacdo 1 e 2. Portantosedvidenciaram as seis categorias, com
interacfes permanecendo nas categorias 1 e 2.

Na categoria 2, evidenciou-se uma subcategorieoprednte: A iniciacdo atraves
de perguntas por parte do professor. Podemos g@es@esa subcategoria como aquela
focada em perguntas colocadas em sequéncia semdagte@mpo necessario para uma
resposta. Na maioria, a sequéncia de perguntaa datsgoria termina com uma pergunta
que o professor espera que seja completada. S&magqunde colocamos nos exemplos
reticéncias antes da interrogacao (ver exemplalned 9).

N&do se observou interacdo iniciada por alunos. Nwsine Médio, eram
frequentemente duvidas colocadas em forma de pagulém disso, ndo evidenciamos
a interacdo como definida por Leinkin (2005), oja seteracées como processo reciproco,
pelo qual as informacgdes sdo trocadas entre indhgigpor meio de um sistema comum de
simbolos, signos ou comportamentos.

Podemos dizer, portanto, que o processo interédivoomo observamos nas salas
de aula nas quais esse estudo se desenvolvewegtéometido, e, segundo o aporte que
estamos adotando, comprometendo a aprendizagem.

Para ela, de qualquer forma, toda interacdo relacs@ com as experiéncias
prévias das pessoas que interagem: “Um professoureansala de aula pode reagir as
experiéncias dos estudantes (desempenhando reftemdacao); ele ou ela pode refletir
sobre seus planos e suas proprias experiénciasabllidade de refletir sobre as
experiéncias de seus estudantes caracteriza-os pafioentes e traz grande potencial

para sua propria aprendizagem” (Leinkin, 2005, pajucdo nossa.). Dessa forma, esse
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processo interativo, segundo as palavras da ayiseaé um caminho de mao dupla, no

qual informacbes desses signos sociais sao traocadssibilitando a aprendizagem de

professores e alunos por meio dessa interacdo.t@aaainda assevera: “As acdes de
professores mais competentes promovem participatiéia dos estudantes no processo
interativo, ao passo que as acdes de professomegsncempetentes sdo mais ativas que
reativas” (Leinkin, 2005, p. 4, traducdo nossa).

No trabalho de Leinkin (2005), o conceito de engirtomado em seu sentido mais
profundo: “Esse conceito inclui elementos pré-aivplanejamento), interativos
(desempenho), e pds-ativos (analise) propostoshklre 2005, p. 2, traducdo nossa). Ela
destaca que a proficiéncia de um professor de ndditsare associada com sua habilidade
para realizar interacfes baseadas nas iniciativasestudantes, sendo estas as principais
origens para as aprendizagens do professor. E etanpD aprendizado de estudantes e
professores depende dos professores perceberess@sstas inesperadas dos alunos e
avaliar estas respostas como algo que vale a mFnanalisado” (Leinkin, 2005, p. 3,
traducao nossa).

Nisso, evidenciamos que Leinkin (2005) defendeorpariamente, que as
interacdes entre professores e alunos possibififaendizagens para ambos na medida em
que situacbes inesperadas e respostas diferensegxgactativas dos professores sao
apresentadas pelos alunos, fato que possibilitaraf@ssor realizar adaptacdo de seus
esquemas iniciais e, assim, promovendo desenvat@né autora considera competente
0 professor estimular motivos internos dos estw$arwmo balizadores para as interagdes.

Ela ainda pontua que a habilidade de uma profesqmadicipante de sua pesquisa
— em mudar a trajetéria de seu planejamento arp#etiuma interacdo iniciada pelos
estudantes é tida como evidéncia de sua profi@érfi€€omo resultado, ela e seus

estudantes entraram em um novo territério mateoiaticeinkin, 2005, p. 4, traducdo
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nossa).

A autora completa que “as acbes proficientes ddéegsores podem estimular
iniciativas dos alunos e gerar motivacao para ajizagens internas dos professores numa
acao reflexiva de um processo interativo, o qual teais poteciais para suas proprias
aprendizagens” (Leinkin, 2005, p. 4, traducéo npossa

Nessa abordagem, o professor que nao interagéasaismente com os alunos
perde oportunidades sociais de enriquecimento tegrpara si mesmo. Nisso, a autora
citando ainda essa mesma professora participantaeesquisa, a qual, para Leinkin
(2005), apresentou fatos que sinalizam sua comgatépois estruturou acdes que
encorajaram seus estudantes a participar ativandestéarefas propostas. Ela relata que
essa referida professora oportunizou a voz a danssa assegurando, dessa forma, suas
proprias aprendizagens durante as tarefas, porat®,tcomo ja dito, de um modelo
interativo de mao dupla. Para ela, toda acédo éatinta por natureza: “Entdo, ela [acdo
interativa] pode ter diversas qualidades” (Lein@05, p. 4, traducéo nossa).

Para tanto, levamos em consideracéo a propostavied-(2012) e criamos tabelas
para cada uma das transcricdbes das aulas regssteadavideo. Algumas aulas néo
puderam ser transcritas, devido a problemas téswmimm as gravacoes.

Essas tabelas foram compostas de 3 (trés) coluNas.primeira coluna,
apresentamos as transcri¢cdes das interlocucossgnada, as esferas daes da falee na
terceira, as categorias da®s da faladas interlocucdes. Cada interlocucéo foi separada d
outra por linhas horizontais.

Optamos por apresentar o conjunto das tabelasullas r@gistradas em video, por
série. Assim, inicialmente apresentamos todasbedas do 1° ano do Ensino Fundamental.
A essas tabelas se segue uma discussao dos dadiss.oBEm seguida, apresentamos

todas as tabelas do 6° ano do Ensino Fundameségjujda da discussdo dos dados. O
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mesmo procedimento foi repetido para as tabelasemties as aulas do 3° ano do Ensino
Médio. Como veremos, um dado comum é a predomiadlecfala do professor.

Nessas discussfes sobre cada série estudada, $azefeoéncia a aspectos
particulares, remetendo o leitor as tabelas. Essagao pela qual optamos por numerar 0s
extratos analisados.

No final da exposicdo e discussao das referidadasle respectivas discussoes,
apresentamos uma discussao dos resultados, temdbape as duas analises: aquela

fundamentada em Leinkin (2005) e aquela basead@agero (2005, 2012).

Tabela 13: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 1° ano do
Ensino Fundamental. (12 aula)

Extratos das transcri¢cdes dos atos da fala] Esferaes atos da fala Categorias dos atos da falp
Extrato 1

Professor:
“No6s vamos falar um pouco sobre |oAcional Incitar/Declarar
nameros, t4 bom?”

“Vocés ja sabem alguns nimeros? Sabem®ional Incitar
Que numeros vocés sabem até agora?”

Alunos: “10, 5...”

Professor:
“Até10? Até 5? Entdo t4. Hoje a gente ydicional/Contratual Declarar/Gestdo do contratp
aprender a contar até o nimero 10, t& bom?

E eu vou falar pra vocés também um

pouquinho da histéria desses nimeros,|de
onde eles surgiram. Vocés sabem me dizer
da quando surgiu esses numeros, da onde
surgiu, quem inventou, sabe? Nao?
Aluno: Sabe.

Prof.: Quem? Sabe quem foi? Acional Incitar
Aluno: Até o dez.

Prof.: Até o dez, né? Tudo bem. Interagéo Reconhecer

Extrato 2

Professor

“Olha, muito antigamente, vocés lembrammformacéo Informar/Exemplificar

Vocés ja viram aquele pessoal que vivia has
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cavernas e tudo, sabe? Muito antigame

nte

mesmo, eles ndo sabiam contar os numerais
gue a gente usa hoje, o um, dois, trés,

guatro... Sabe o que eles usavam para e

star

contando as quantidades as quantidades de

animais que eles tinha ali, quantidade

de

comida que eles tinha que contar; sabe o

que eles usavam para contar iss

0?

Pedrinhas, marquinhas em madeira, pegava
um pedacinho de pau ali na floresta, ia 14 e

cortava uns “piquinhos” assim, fazia ur
arranhdes na madeira assim olha, p3a
representar a quantidade que eles tinham

S
ra

Extrato 3

Professor:
“Por exemplo, eles tinha ali, trés vaca
para eles ndo esquecer a quantidade

sInformacéo
de

vacas que ele tinha, ele ia l4 na madeira e

fazia trés risquinhos la. Cada risquinh
daquele era uma vaca, s6 que eles
tinham essa representacdo que a gente
hoje. O ndmero 1, o ndmero 2, nao tin
isso, ta?”

o}
nao
tem
ha

Informar/Exemplificar

Extrato 4

Professor:

“Depois que ficou precisando assim, q
eles comecgaram a viajar pelo mundo to
ai eles precisavam de uma medida Unica
um valor que onde eles estivessem, alg
saberia que aquilo ali representava aqug
valor. Por isso que eles comecaram a fa
essas representagfes de numeros. Ai
estabeleceram se vocé tem um amigui
esse amiguinho é representado por €
simbolo, 1. E aonde quer que vocé fosse,
exemplo, vocé saia daqui e dizia a vou |
Minas Gerais, se vocé chegar la e tivesse
amiguinho e escrevesse esse simbolo 4
ele saberia que isso aqui representa 1 u
Unica coisa, se VOCé escrevesse isso aq
representaria dois. Ai esses simbo
ficaram conhecidos no mundo inteiro, m
antes nao tinha isso.”

uénformacédo
Ho,
de
Hém
tle
zer
eles
ho,
sse
por
A a
um
qui,
ma
Ui 2,
los
as

Informar/Exemplificar

Extrato 5

Professor:

“Téa vendo, que pra alguns esse aqui ti
um valor, eles sabiam; alguém l|a sal
guanto valia isso aqui. Mas se chegasq
aqui pra nés e falassem: quanto tem g
N&o sei. E por isso que eles precisaram u
um simbolo que fosse conhecido no mu

Haformacéo
ia

em

li?

sar

ndo

Exemplificar
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inteiro, foi dai que surgiram esses numera

aqui, olha, que a gente usa até hoje, t4?”

S

Extrato 6

Professor:

“Sabe porque eles estdo nessa orde
Assim comeca do zero e vem, um, dois,
... ha é porque ndo poderia ser feito ass
porque eu nao poderia fazer neg
sequencia desse jeito? Porque cada

n#cional/Informacao
trés
m:

desses tem um valor que representa yuma

guantidade, por exemplo, o zero, significa
Alunos: Nada.
Prof.: Nada, que a gente ndo tem nada.

Informacao

Incitar/Informar

Confirmar

Extrato 7

Professor:

“O um ja significa que vocé ja tem alguminformacédo

coisa. Bem pouquinho, mas tem né?
exemplo, ela tem uma garrafinha, é poy
mas ela tem, uma garrafinha. Vocé tamb
tem uma garrafinha.”

Por
co
ém

Informar/Exemplificar

Extrato 8

Professor:

“E depois do um quem vem?”

Alunos:

“2n.

Professor:

“Dois. J& é uma quantidade maior, qu
dizer que vocé ja tem uma quantida
maior, tem mais alguma coisa. Por exemg
ela tem uma garrafinha, ai vamos sug
aqui, ha ela aqui estd com dois cadernos
cima da mesa.”

Aluno:

“Eu também.”

Professor:

“O dois ja representa uma quantidag

maior, ndo é? Algo a mais que vocé tem.

depois do dois quem é que vem?”

Acional

einformar
de

lo:

or

em

eAcional/Informar
E

Incitar

Informacao

Incitar/Informar

Extrato 9

Professor:
“Aqui gente, olha a primeira centopeii
olha, para vocés terminarem de fazer p
menos a primeira, olha. O 01. Depois do
guem vem?”

Aluno: “Dois”

Professor: “E depois?”

Aluno: “Trés”.

Professor: “e depois do trés?

Aluno: “quatro.”

Professor: “e depois do quatro?”

Aluno: cinco.

a,Informacdo/Contratual
elo
D1,

e assim por diante até chegarem

ao

Exemplificar/Gestéo do
contrato
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ndmerol10.”
“Entdo, a primeira centopeia tem que fic
dessa forma, olha, 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10.

segunda centopeia? Todos ja terminaram

E a segunda centopeia? Ja terminaram a

Extrato 10

Professor:
“Gente olha, a maioria ja terminou
segunda também, olha aqui como é que

perco alguma coisa, olha, eu tinha 10 e p
1 eu vou ficar com quanto?
Aluno: Nove.

dnformacéo
vai

ficar a segunda agora, a segunda comecou
do 10, passou pelo 5 ndo foi? E terminou no
1. Nado foi isso? Entdo, vai acontecern a
mesma coisa que aconteceu aqui comqg eu
expliquei para vocés, olha. Vocé vai egtar
perdendo quantidade. Entdo olha, 10. Se eu

erdi

Exemplificar

Extrato 11

Professor: Gente, esses sdo 0s numeros
Esses vdo ser 0s mesmos numeros
qualquer lugar que vocés forem. Qualq
lugar do mundo que vocés forem, vocés
encontrar esses valores ta? Gente ago

sairem para o recreio, bateu o sinal
recreio, depois a gente volta, ta bom?

thformacao/Contratual
em

Lier

vao

ra a

gente vai guardar a tarefinha ta? Para vocés

do

Declarar/Informar/Gestao d
contrato

Tabela 14: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 1° ano do

Ensino Fundamental. (22 aula)

Extratos das transcricdes dos atos da fala|

Esferd®s atos da fala

Categorias dos atos da fal

Extrato 1

Professor:

“Ontem a gente aprendeu a contar
nimeros de um a nove, nao foi? Coloca

p#cional
ndo

em sequéncia, vocés ainda lembram? Quais

sdo 0s numeros de um a nove? Lembram
Alunos: “Tem o zero.”

Professor:

“Zero? E depois do zero?”
Alunos: “Um.”

Prof.: “E depois do um?”
Alunos: “Dois.”

Prof.: “Depois do dois?”
Alunos: “Trés...”

Prof. “Depois?”

Alunos: “Quatro...”

Professor:
“Muito bem, entdo esses sdo 0s nimeros
Alunos: “... 2,3,4,5,6,7,8,9, 10.”

?n

Acional

.Avaliacéo/Acional

Incitar

Incitar

Incitar/Avaliar

Extrato 2
Professor:
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“Hoje a gente vai ver como representg
guantidade com esses nimeros. A gentg

estar utilizando esses numeros aqui p
estar indicando a quantidade de coisas,
Quantidade de frutas, quantidade

objetos, quantidade de
guantidade... indicar a quantidade, ta?

“Olha aqui para vocés verem. Aqui eu ten
guantos cadernos?”
Alunos: “Dois.”

Professor: “Entdo, ai que vai esta

associando, o namero a quantidade. My

bem. Entdo, qual
representa esses dois cadernos?

caderng

@ontratual
vai

ara

1a?

de

S,

hécional

Informacao/Avaliacao/Aci
itonal

desses nUmero agui

Gestao do contrato

Incitar

Informar/Avaliar/Incitar

Extrato 3
Professor
“Entdo, é isso que nés vamos estar faze

na nossa tarefinha de hoje, ta bom? V

pegar aqui um exemplo pra vocés aqui

hdiontratual
ou
na

tarefinha, para eu poder explicar para vocés

como é que ela vai ser feita, ta? “

Gestdo do contrato

Extrato 4

Professor:

“Entdo a gente tem a cadeira la né? Ai
pergunto, quantos pés tem a cadeira?
vocés vao contar quantos pés tem a cad
e dentro desse quadradinho aqui olha, vo
vao colocar o niumero de pés da cadeira.
caso é o numero?”

Alunos: “4.”

Professor:
“Tudo bem? E assim com as outras figur
Vocé vai ver a casinha, ai eu vou es

7

perguntando, qual € o numero que €

einformacédo
Ai
eira
Ccés
No

agcional/Informacao
tar
SE|

nessa casa? Qual é o numero dessa casg? Ai

vocés observam a casinha e veem qual
namero que estd na casinha. Coloca
namero dentro do quadradinho, td bom?”

Professor:

“Na estante, temos quantos livros? Vocé
la a estante, aqui olha, no desenhinhd
verifica, quantos livros tém aqui dent
dessa estante, ta bom? E coloca

7

eo
[0}

vaéimformacao/Acional/Contr
aual

[0

a

qguantidade, o nimero correspondente a gssa
qguantidade, dentro do quadradinho, t& bom?

Professor:
“E o dinheiro, quanto vale essa nota
dinheiro? Se é um real, se dois reais, s

dénformacédo
e é

cinco reais... A quantidade que tiver nela

vocé vai e coloca no quadradinho, tu

bem? Ai na segunda parte deg
atividadezinha, é para vocé ligar
namero.”

do
sa
o}

Exemplificar

Incitar/Exemplificar

Exemplificar/Incitar/Gestao
de contrato

Gestédo de

Exemplificar

contratg
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Professor:

“Os outros eu ndo coloquei por falta d
espaco, a gente tem esses ai, 1,3,6 e 0
vocé vai ver ai do lado, qual a quantidal
de frutas que tem? E vocé vai ligar
guantidade ao numero, ta? Por exemp
bananas. Quantas bananas vocés es
vendo aqui mais ou menos? Da para vo
verem?”

Alunos: “Trés.”

Professor: “Trés. Entdo, vocés vao pegar
vao tracar um traco da banana até o nim¢
trés aqui do lado, ta bom? E assim com
outras figuras. Conta quantas frutinhas tg
e liga o ndmero correspondente
guantidade. Tudo bem? Vamos 14? V
passar para vocés a atividade entdo ta?
depois que terminar de ligar e de escre
0S numerozinhos, vocés pegam e pintan
figurinhas, ta? Que depois eu vou recort
para vocés colarem no caderno, ta bo
Pinta bem bonito t4?”

Informacéo/Contratual
e
7. Ai
de

a
lo:
5tao
cé&sformacao/Contratual

e
Bro
as
M
a
ou
Al
ver
N as
ar
m?

Exemplificar/Gestéo dc
contrato

Exemplificar/Gestao dq
contrato

Extrato 5

Professor:

“Essa segunda atividade é para vo
ligarem. Vocés vao pegar e vao passar
traco no numero que esta ai do lado ate
figura que esta do outro lado. S6 que tem
indicar as quantidades.”

“Por exemplo, as bananas. Tem que
guantas bananas t4 desenhada ai e peg
ligar elas até o nimero que correspon
essa quantidade.”

cdnformacédo
um
> a

de

dnformacao
ar e
de

Informar

Exemplificar

Extrato 6

Aluna:

“Ai pode pintar?”

Professor: “Pode pintar. Respondg Contratual Gestéo do contrato
primeiro que eu vou passar olhando para

ver se esta certo, ta bom? Depois que vQcés

terminarem de responder, vocés pintam, ta?

Primeiro respondam, depois a gente pintd ta

bom? Vou passar olhando para ver se gsta

tudo certo, ta?”

Extrato 7

Professor:

“Leticia, ta me chamando?

Aluna:

“Nao, é s6 para ver se esta certo.”

Professor:

“Deixa eu dar uma olhada. Ta tudo certpAvaliagao Avaliar

Otimo.”

Tabela 15: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 1° ano do

Ensino Fundamental (32 aula)

Extratos das transcricdes dos atos da fala|

Esferd®s atos da fala

Categorias dos atos da fal

Extrato 1
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Professor:“Vocés vao colocar a quantidag
de blogquinhos que vocés ganharam @
neste primeiro quadradinho ta? E depq
vou estar perguntando também quan
bloguinhos vocé tem. Quantos vocé ganh
E depois vou dar mais bloquinhos pra vod
para vocés estarem juntando com o0s
vocés tinham e para ver com quantos v@
ficaram, ta bom?”

leContratual/Acional
qui

DiS

tos

pu?

és,

ue

cés

Gestao do contrato/Incitar

Extrato 2

Professor: “Ai vou depois vocés vao ganh
mais bloquinhos vao juntar tudo e Vv
guantos vocés ficaram ta bom? Vou entre

aiIContratual/Acional
er
gar

Gestao do contrato/Incitar

a folha e vou estar explicando melhorzinho

para vocés, td bom?

Vocés tem lapis ai, né?”

Extrato 3

Professor: “S6 um minutinho, para ver seContratual Gestéo do contrato
ainda tenho lapis. Quatro, oito, doze. Gerite,

eu vou la embaixo rapidinho pegar uns lapis

para vocés t4? Todo mundo sentado| é

rapidinho.”

Extrato 4

Professor: “Meninos, nas folhas de vocé
ai, que vocés ganharam, tem U
guadradinhos. Nesse primeiro quadradin
ta explicando o seguinte, olha! Eu tenho,

*Contratual/Acional
ns
ho
eu

tenho. Eu vou passar agora uma quantidade

de bloquinhos para cada um, e cada um
ganhar a quantidade de bloquinh
diferentes, t& bom? Ai vocés véo colocal
guantidade de bloquinhos, nes
quadradinho de vocés ai onde esta esd
“Eu tenho”. Ta? Vamos la entdo: eu vqg
passar e entregar uma quantidade

bloquinhos para cada um ta? Ta, ent
espera ai que ja vou pegar um para voce.

Aluno: “Tio, vai colar com qué?”

Professor: “N&o, ndo vai colar ndo! E s
pra contar, quantos quadradinhos cada
pegou.

Pronto? Ja distribui os quadradinhos p
todo mundo né? Entdo...”

Aluna: “Aquela ali tem apontador!”

Professor: “Tem? Empresta-me  s¢
apontador s6 para eu apontar o lapis de
Pronto. Agora todo mundo vai pegar e
ver ai quantos quadradinhos cada um pe
e essa quantidade vocés vao colocar ng
primeiro quadradinho ai.”

vai
DS
ra
se
rito
u
de
Ao

o]
®Bontratual

a

gq_:ontratual

ai
jou
bSSe

Gestao do contrato/Incitar

Gestdo do contrato

Gestao do contrato

Extrato 5

Professor: “N&o, ndo é para colar ndo,

o}
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para contar!”

“Por exemplo, a nossa coleguinha aq
olha, quantos quadradinhos ela tem?”
Alunos: “1, 2,3 e 4.

Professor: “4, entdo ela vai pegar e vg
colocar quatro quadradinhos no primei
espacinho ai da folha de vocés, viu? Ne
primeiro quadradinho aqui
coloquem a quantidade de cubinhos ¢
vocés tem, ta? Cada um tem uma quantid
diferente, entdo néo precisa colar do cole
ndo ta?

Vocé tem quantos?”

Alunos: “2.”

Professor: “Dois? Entdo vai

da folha,

l& nessg¢

uContratual

i
Olnformar
sse

ue

ad@ntratual/Informar
ga

guadradinho aqui e coloca dois, tudo be “@ontratual
i’

J& colocou ai? Otimo! Quantos vocé tem

Gestao do contrato

Exemplificar

Gestéo
contrato/Exemplificar

Gestao do contrato

de

Entéo coloca la no primeiro quadradinho. |E
vocé?”
Aluno: “1, 2, 3.
Professor: “entdo coloca no primeirg
. : ., | Contratual
guadradinho aqui olha, coloca de l4pis, Gestio do contrato
escreve de lapis.
Vocé tem quantos?”
Aluno: “dois.” -
Avaliagcédo

Professor: “dois? Otimo. E vocé?” Validar
Aluno: “quatro.”
Professor: “Escreve ai, quatro, ta bom?” | Contratual B

Gestéo do contrato
Extrato 6
Aluno: “Tio, como €?”
Professor: “quanto vocé ganhou?”
Aluno: “dois.” Contratual Gest&o do contrato
Professor: “dois? Entdo coloca nesse
segundo quadradinho ai.”
Extrato 7
Professor: “Beleza! Todo mundo ja ganhouContratual Gestéo do contrato
ndo ganhou, os quadradinhos? Ganhou |da
primeira vez e depois ganhou de novo, nao

foi? Agora a gente vai ver quantos vocés tem

ao todo ta? Contando todos eles que vocés
ganharam vocés tem quantos agora?
Juntando tudo, vai dar quantas
guadradinhos?”

Extrato 8

Professor: “Essa quantidade total que deu
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ai, que vocés tem agora, vocés vao coldc@ontratual

nesse ultimo espacgozinho aqui da folha,
Esse ultimo aqui da primeira linha.”
Aluno: “Tio, ndo d4a.”

Professor:“Ta, depois a gente vai ver da qu

ta?

nao ta? Nao faz pontinho ndo, se ndo depaintratual/Acional

nao vai dar pra ver.”

Aluno: “levanta e mostra para o professor

a atividade”

Professor: “Isso, 6timo.”

Avaliacédo

Gestao do contrato

Gestdo do contrato/Incitar

Validar

Extrato 9

Professor: “06? Entdo coloca nesse ultim
guadradinho ai.”

oContratual

Gestao do contrato

Extrato10

Professor: “Gente, isso que vocés acabar
de fazer agora é uma nocéo de adicéo, o
é uma adicdo? E vocé pegar uma coisa
vocé ja tem e juntar com uma outra co
gue vocé que vocé vai ganhar. Ou jun
com algo a mais que vocé vai ganhar,

anmformacéao
que

jue

sa

tar

vai

ser dado a vocé, t& bom? Entdo, isso é

adicdo, t4? E vocé juntar uma coisa ¢
vocé ja tem com outra que ganhou. Eu
isso ai com vocés, eu dei um pouco

ue
fiz
de

cubinhos no inicio, depois eu dei mais
cubinhos para vocés e no final vodés

ficaram com muitos cubinhos, nao foi?

Vocés tinham um pouquinho, depois botei
mais um pouquinho e no final vocé juntou

tudo. Esse juntar € adi¢do.”

Informar/Explicitar

Extrato 11

Professor: “Vamos fazer mais um agora, t
bom? Eu vou recolher os quadradinhos
vocés, vou recolher todos eles, e a gente
fazer de novo outras quantidades ta?

Nos vamos fazer do mesmo jeito, s6 qué
vou dar quantidade de quadradinh
diferentes para vocés também, ta bom?
Ent&o vamos la!”

aContratual
de
vai

2 eu
DS

Gestao do contrato

Extrato 12

Professor: “Pronto. Vocés ganharam esg
qguantidade de quadradinhos ai, vod
ganharam essa quantidade de quadradir
ai né? Agora a gente vai fazer a segur
parte que € ganhar mais quadradinhos,

Entdo a gente vai ta distribuindo m3g

guadradinhos de novo, e depois no fina'!I a

gente vai juntar todos eles para ver qua

aContratual
és

1ho

da

a?

is

to

Gestao do contrato
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deu, td bom? Entdo vamos |4?”

Extrato 13

Professor: “Pronto, ai € de novo adicag, Contratual
olha, vocés tinham ganhado um pouquinho

no inicio, ganhou mais um pouquinho,

agora. Agora a gente vai juntar e v

er

guantos quadradinhos vocés tem ao todo.
Quantos quadradinhos vocés tem ao todo

para colocar nesse ultimo espaco.”
Aluno: “Eu tenho sete.”

Professor: “Sete? Entdo coloca aqui nesse

ultimo quadradinho. E o seu?”

Aluna: “cinco!

Professor: “cinco? Coloca ai. E vocé de
guanto?”

Aluna: “trés.”

Professor: “trés, coloca ai.”

Gestao do contrato

Extrato 14

Professor: “Gente, deu uma ideia do que

énformacéo

adicdo? Vocé pegar uma quantidade que

vocé tinha mais uma quantidade que v

DCé

ganhou, juntando isso tudo vocé vai figar

com um resultado bem maior, com u
guantidade bem maior. Ou seja, vocé
uma adi¢do vocé juntou uma coisa que Vi
tinha com outra coisa que vocé ganhou,

ma
fez
0cé

ta

bom? Isso é adicdo. Vocé tem um pouco,

junta com mais um pouco e fica muito.”

Informar

Extratol5’

Professor:  “Otimo, ja
entenderam essa questdo de adi¢do ag
eu vou passar uma outra atividadezin

que vocés Contratual

ora,
ha

para vocés; vocés vao estar fazendg a
mesma coisa que vocés fizeram nessa aqui,

s6 que ndo vai ser com os cubinhos mais,
ser com os desenhos. Ta vendo que aqui

val
tem

os desenhos, olha, tem os pedes, mais olitros

pedes, mais outros pedes. Vocés véo ju

ntar

todos esses que estdo aqui, mais esseg que

estdo aqui, mais esses que estdo aqui e
ver quanto tem ao total, ao todo, e

escrever essa quantidade aqui embaixd ta

bom?”
Aluno: “ai vai escrever o nimero?”
Professor: “vai escrever o nimero aqui.”

vao
ai

7

Gestdo do contrato

Extrato 15

Professor: “Isso. Depois vocés vao para
chapeuzinho, junta, esses aqui, com e
aqui com esses aqui. E coloca o resultg
aqui embaixo ta bom? A mesma coisa

vocés fizeram com os cubinhos sé que ag
vai ser com os desenhinhos. TA bom? E

OAvaliacdo/Contratual
55eS

do

ue

ora

tao

Avaliar/Gestao do contrato
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vamos la.
“O professor entrega uma folha para cada
aluno™
Professor: “gente, a mesma coisa que vodés
fizeram com o0s cubinhos ta& bom? Jupta
esses pibes com esses e com esses|e vé
guantos tem ao todo viu? Ao todo! Colocd ai
embaixo a quantidade t4 bom? Eu Vvou
recolher os cubinhos agora ta?”
Aluno: “Tio, como faz o nimero seis?”
Professor: “Wem ca que vou te mostrar
como faz o numero seis. O oito é aquelas
duas bolinhas! Se tiver davida pogde
perguntar ta gente?”

Na analise das transcricdes das aulas do profelesonatematica do 1° ano do
Ensino Fundamental, evidenciamos alguns padroasved a mediacdo de conhecimentos
matematicos. Para iniciar a tematica da aula,ettema rapidamente o que foi trabalhado
na aula passada, porém rapidamente ele passatpmaacatual da aula, sem retomar de
maneira significativa o que ja foi trabalhado, cqmedemos notar no Extrato 1 da 22 aula.

Nesse extrato, observamos que, na Ultima aularofegsor pressupde que 0s
alunos aprenderam a contar os numeros de 1 at®l6cando-os em sequéncia. A partir
das palavras do professor, podemos notar que @rs@ggao dos numeros seria fator
fundamental para a aprendizagem de contagem, damuigém observamos na aula da
professora do 1° ano conforme veremos mais tarddelciamos que o professor nao
propde atividades que tratam do conceito de numeno sentido mais amplo. Por essa
razdo, os alunos dao indicios de que memorizaranalif@de valorizada nesse
aprendizado) - a partir das técnicas empregadasppefessor — a posi¢cdo dos numeros,
ndo sendo notado o ensino dos conceitos relatiapsedndizagem numérica.

Outro aspecto observado nesses registros € o datpuel os alunos, mesmo tendo
apenas seis anos, precisam fazer exercicios coogptexabstracdes, j& que ndo se observa
a preocupacao do professor em planejamentos did&gice considerem a centracdo dos

alunos nessa fase especifica com 0 objeto de edtsiosignifica que, nessa idade, os
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alunos precisam agir diretamente sobre o objetacatdhecimento, para que possam
reconstrui-los, de acordo com sua propria légiceematica. A maneira demasiadamente
abstrata com que o professor expde 0s conteudgse ari nivel de descentracdo que 0s
alunos ainda néo estéao prontos para fazé-la.

Durante todo o tempo da aula, a mediacao do mafexorre no sentido de fazer
com que os alunos realizem adequadamente as tgmefpsstas. Isso significa que as
expressdes de pensamento das criancas ndo saaalasra aparecer durante a realizacao
dessas atividades. Todos os alunos devem fazeredmanforma o que foi proposto, ndo
sendo oportunizado a eles o raciocinio de manefeaedte da forma ensinada pelo
professor. O professor assegura que todos devgmonadsr as questdes com 0 mesmo
padrdo ensinado, esforcando-se durante toda apatdagarantir que as respostas sejam
semelhantes, como podemos evidencigextmto 3 da 22 aula.

No Extrato 7 da 22 aula, os alunos demonstram sejalede corresponder as
expectativas do professor, chamando-o constantempata avaliar se as respostas
empregadas estdo de acordo com o esperado pedsgoof

No decorrer da aula, evidenciaram-se quatro Esfem@dominantes doatos da
fala: Acional, Informacéo, Contratual e Avaliacdo. Afdta Acional foi evidenciada na
proposicdo do conteudo estudado e na transmiss@igrdoedimentos de resolucdo das
tarefas propostas. Nessa esfera, predominou aocatdgcitar, pois o professor detinha a
acao de conduzir a linha de pensamento dos alEmesaplo:Extrato 2 da 22 aula.

Na Esfera da Informacao, as categorias predomisigate Informar e Exemplificar,
ou seja, dizer as caracteristicas das tarefaemgenlizadas e exemplos a serem copiados
pelos alunos, de acordo com o observado no Extrata 32 aula.

No trecho acima, percebe-se 0 mesmo padrdo dusamigla: cabe aos alunos

apenas complementar o pensamento do professor, temtabiva que todos raciocinem da

126



maneira considerada adequada por ele. Alem digglereiamos que o conceito de adicao
€ explicade aos alunos como apenas a completude de uma cadmtidque era pouca -
com outra, com o intuito de se ter “muito”. As @keisubjacentes a adicdo, num sentido
mais amplo, ndo foram trabalhadas com os alunos.

Na Esfera Contratual, a Gestdo do Contrato foitagosia dominante, visto que
cabia ao professor direcionar os caminhos para@na@dizagens dos alunos. Para isso, em
alguns momentos, ele declarava as regras que tighamser seguidas para a apresentacao

de resultados satisfatorios, conformextrato 6 da 22 aula.

Tabela 16: Extratos da analise dos atos da fala dsala da professora do 1° ano do

Ensino Fundamental. (12 aula)

Extratos das transcri¢cdes dos atos da fala|

Esferd®s atos da fala

Categorias dos atos da fal

Extrato 1

Professora:

“Numeros. Entdo a tia Carol vai apontd
para 0os nimeros e vocés vao me dizer
namero € esse, e vdo me mostrar qual
dedinhos a gente precisa pra represen
esse numero, ta bom?]Apontando no
cartaz.

Alunos: “0,2,4,1.”

Profa.: “Beleza, agora eu vou piorar, v
ficar mais dificil.” [Apontando no cartaz].”
Alunos: “5, 9, 7, 6, 3, 8.

Contratual/Acional
1§
que
ntos
tar

aiContratual/Acional

Gestao do contrato/Incitar

Gestao do contrato/Incitar

Extrato 2

Professora: “Beleza, entdo, esses séo

numerais.”

“Quando a tia quiser escrever um nume
bem granddo, eu uso quais numerais?
esses daqui, ndo €? Com esses numeros
a tia consegue escrever qualquer nimero
Alunos: “Consegue.”

Profa.: “Consegue. Entdo, vamos falar p
tia os numerais, vamos 14?”
Alunos: “0,1,3,4,5,6,7,8,9.”

Profa.: “Isso. A gente foi falando d
numerais e eles foram crescendo, nao foi
Alunos: “Foi.”

Profa.: “Cada numero que a gente falava
um dedinho aumentando, ndo ia?”
Alunos: “la.”

daformacéo
récional
So

aqui
?H

ra\cional

sAcional
)H

idcional

Informar

Incitar

Incitar

Incitar

Incitar
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Extrato 3
Professora:

“Agora, noés vamos falar os nimeros @&ontratual

grandéo pro pequenininho. Do maior pard
menor.”
Alunos: “9,8,7,6,5,4,3,2,1,0"

Professora:
“Beleza! Entdo vamos descobrir que did
hoje e quantos amiguinhos vieram hoje |
escola pra gente comecar e hoje a tia
comecgar com um joguinho, beleza?”
Alunos: “Beleza.”

Professora: “Agora nés vamos contg
guantos nds temos aqui. Quantos mening
guantas meninas.”

o

1 Avaliacdo /Contratual
bra
vai

rContratual
S, e

Gestao do Contrato

Avaliar/Gestao do contrato

Gestao do contrato

Extrato 4
Professora:

“Entdo belezaAgora nds vamos descobiirContratual

gque dia é hoje para que a gente po
comecar o joguinho, beleza? Ontem, ontg
foi quarta-feira, vem céa Patricia, ve
marcar pra tia Carol. Ontem foi quartg
feira dia 18, ontem néo teve aula por qué
tia Carol estava de abono. A Paty \
marcar esse dia pra gente.”

5Sa
em,
mn

> a
ai

Gestdo do contrato

Tabela 17: Extratos da analise dos atos da fala dsala da

Ensino (22 aula)

professora do 1° ano do

Extratos das transcri¢cdes dos atos da fala] Esferaes atos da fala Categorias dos atos da falp
Extrato 1

Professora:

“...eles se chamam, problemas. Vocés| Jaformacao Informar
ouviram falar de problemas”

Alunos: “ja”".

Professora:“O que é um problema?” Acional Incitar
Aluna: “ é uma coisa que a gente ndo fez|no

tempo e ja passou.”

Professora: “Ah! E uma coisa que a gentelnformac&o Confirmar
ndo fez no tempo e ja passou.”

Extrato 2

Professora: “O que vocé acha que é ymicional Incitar
problema Léo?”

Aluno: “Eu acho... ai pega no chdo e jps

pessoal joga fora.”

Extrato 3

Professora: “Quando a gente tem umAcional Incitar
problema a gente precisa fazer o que com

ele?”

Aluno: “ Ajudar!”

Professora: “Ajudar? Mas quando a genteAvaliacdo/Acional Criticar/Acional
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tem um problema. Gabriel e Julio, larga ai.

Aluno: “Resolver.”

Professora: “H&, Caud? Quando a genteAcional Incitar

tem um problema a gente precisa...”

Alunos: “Resolver.”

Extrato 4 Contratual Gestdo do contrato

Professora: “Entédo hoje a tia Carol trouxg
trés problemas pra vocés. Cada grup

3

D....
Junior, larga o0 que vocé ta fazendo! Cada
um problema um

fileira vai resolver
problema pra tia Carol. E vai ter que v

z

r

aqui no quadro explicar como é que vdcé

conseguiu resolver os problemas. Quandp a
gente resolve um problema, a gente
encontra uma solucao, ndo é?”

Aluna: “ E”

Extrato 5

Professora: “Se eu resolver meu problemaAcional

quer dizer que ele ndo é mais problema,
eu resolvi...”

Alunos: “Nao é mais!”
Professora: “Ah! Se eu

se

resolver um Acional

problema ele ndo vai ser mais problema,

ndo é?”
Alunos: “E”

Professora: “Entdo quando a gente tem yninformac&o/Acional
problema na nossa sala a gente predisa

fazer o que com ele”?
Alunos: “Resolver.”

Professora: “E quando a gente tem um

problema na nossa casa? O que a gente

precisa fazer?”

Alunos: “Resolver.”

Professora: “E quando a gente tem u
problema com o0 nosso amigo?”

Alunos: “Resolver.

m

Incitar

Incitar

Exemplificar/Incitar

Extrato 6

Professora: “Entdo, 6timo. Entdo a tia Acional/Informacgédo/Contr

Carol hoje trouxe trés probleminhas. S6 duatual

eu escolhi trés probleminhas muito fofinh
Eles ndo séo probleminhas comuns. Eu
ler os probleminhas, vocés vao ouvir
probleminhas... Jhonata!... e vao me di

por que ele sdo tdo bonitinhos, tdo

engracadinhos, tdo parecidinhos? Esc
s6: LA no céu tem 9 estrelas todas elas
fileiras. 1 é minha, 4 sdo suas. As out
tantas sdo do Moreira. Porque es
poeminha é engracadinho?”

Aluno: “ Porque ele ta escrito.”
Professora:“Por que ele ta escrito?”
Aluno: “ E”

Professora: “Porque esse problema, a tia
até respondeu “4"! porque esse problemd
engracadinho? O: L& no céu tem 9 estre
todas elas em fileiras. 1 é minha, 4 séo st
As outras tantas sdo do Moreira. 1
palavras estdo combinando ai? Tao?”
Aluno: “ Estdo.”

DS.
vOou
oS
yer

ita
em
as
se

Acional/Informar

ja
) €
las
las.
%S

Incitar/Informar/Gestédo

contrato

Incitar/Exemplificar

d
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Extrato 7

Professora: “Quando as  palavra
combinam, a gente diz o que? Que rim
néo é? Eita tia, rimou , ndo é? Entdo ess

um probleminha rimado, td bom? A tia vai

falar o préximo probleminha, t&? Vam
ouvir Samuel: Paula tem 1 rosa, tr
violetas, 2 jasmins. De tantas suas flor|
ndo da nenhuma pra mim. Es
probleminha, também rimou?”

Aluno: “ Rimou.”

Professora:“As palavrinhas combinaram?
Aluno: “ Combinarant’

5 Acional/Contratual/Inform
pagao
e é

DS
pS
es,
se

Incitar/Gestao dg

contrato/Exemplificar

Extrato 8
Professora: “Olha ai que bonitinho, mai

s Avaliacdo/Informacé&o/Aci

um probleminha rimado. E a tia trouxe maisnal

um: Uni Duni Té 2 sorvetes coloré,
brigadeiros de comer, meus tantos doces
vocé. Rimou?”

Aluno: “ Rimou”.
Professora:“Combinou?”

Aluno: “ Combinou.”

3
pra

Acional

Avaliar/Informar/Exemplific
ar/Incitar

Incitar

Extrato 9

Professora: “Entéo, esse é um probleminhanformacgéo/Contratual/Aci Exemplificar/Gestao dc
rimado, ta? A tia ndo vai ajudar muito vocgenal contrato/Incitar

a resolverem o0s problemas. Vamos

combinar entdo, ta vendo esse problema

aqui?”

Aluno: “ Estamos.”

Extrato 10

Professora:“Esse problema vai ser pra ess&ontratual/Informacéo Gestéo do

fileira aqui 6, todos vocés. Ta vendo e
problema aqui? Esse problema vai ser [
essa fileira aqui. Ta vendo esse proble
aqui? Esse problema vai ser pra vocés a¢
beleza? Agora a tia Carol vai entregar

problemas, por enquanto vocés ndo fag
nada. L& no céu tem 9 estrelas todas elas
fileiras. 1 € minha, 4 ddo suas. As outl
tantas séo do Moreira. Esse € o problemin
de vocés! Agora é o probleminha

fileirinha do meio: Paula tem 1 rosa, tré
violetas, 2 jasmins. De tantas suas flor|
ndo da nenhuma pra mim. E esse ¢
probleminha dessa fileira. Agora da ultin
fileira: Uni Duni Té 2 sorvetes colore,

brigadeiros de comer, meus tantos doces

vocé. N&o, a tia vai escolher uma resposta.

5se
ra
ma
jui,
DS

am
em
as
ha
da

pra

contrato/Exemplificar

Extrato 11

Professora: “Agora a tia Carol vai ajudar
s6 esse grupo aqui e as outras duas fileir
vao fazer siléncio. S6 esse grupo aqui a
Carol vai ajudar a entender o probleni
porque vocés ainda ndo sabem ler tudo, t
Olha sé: La no céu tem 9 estrelas todas ¢
em fileiras. 1 € minha, 4 dao suas. As ou

Contratual
as,
tia
a
a7
las
ras

tantas sdo do Moreira. Qua é a primeifa

coisa que a gente precisa fazer? Qu

a

Gestao do contrato
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gente pode fazer pra ajudar a resolver e
problema, Léo?”

Aluno: “ As nove estrelas séo...”
Professora: “Ha?”

Aluno: “ Porque as nove sdo melhor.”
Professora:“As nove sdo melhor? Por qug
Porque elas sdo melhor?”

Aluno: “ Por que elas brilham no céu.”

Professora: “Por que elas brilham no céut

Ha! A tia Carol pode ajudar vocés Junig
primeiro mostrando pra vocés que se Vo
descobrirem que tem nimeros escritos ja
ajudar. Quais sdo os numeros que nos te
nesse probleminha aqui?”

Aluno: “9e4. 1"

5Se

2 Pnformacado/Acional

”
r,
cés
vai
mos

Professora:“9,4 e 1. SO esses ndo é? Entao

a gente sabe 0, que os trés nimeros 1
importantes pra resolver o probleni
Gabriel, 09,01 e 0 4, beleza?”

Aluno: “Beleza.”

nais
a

Exemplificar/Incitar

Extrato 12

Professora: “Agora t4 perguntandg
guantas estrelas sdo do Moreira. Nao € €
o problema que a gente tem que descobri
Aluno: “ E”.

Professora: “Ndo é? Eu tenho qu
descobrir, quantas estrelas sdo do Morei
Agora, olha pra tia Gabriel, quanta
estrelas tem l& no céu?”

Aluno: “ 4; 5;9.”

, Informac&o/Acional

sse
r?”

elnformacédo/Acional
ral
S

Informar/Incitar

Informar/Incitar

Professora: “9. Ahl. L4 no céu, 9 estrelasAcional Incitar
1, quantas que sdo minha?

Aluno “1."

Professora:“Quantas que séo sua?” Acional Incitar
Aluno: “ 4.”

Professora: “E quantas vao ser dpAcional Incitar
Moreira? Nao sei! Como € que eu vou fager

pra descobrir?”

Aluno: “ 4.

Extrato 13

Aluno: “ Eu contei 4 depois eu vi que tinha

mais 4 e eu s6 coloquei.”

Professora: “Ah! E uma sugestdo. Vampsvaliacio Validar
pensar de outro jeito que a gente pagde

resolver esse problema, olha s6: quantas

estrelas tem no céu?”

Extrato 14

Professora: “4.! Olha ai, ja conseguimosAcional Incitar

resolver o problema!

Vocés também podem fazer com

dedinhos, desenho das nove estrelink
tirando uma pra vocé, quatro, uma pra mi
quatro pra vocé e vé quantas estrelinh
sobraram. Entdo vamos resolver e
probleminha ai no papel. Resolv
desenhando, com numeros, do jeito

vocés quiserem. Vocés precisam descob

@ontratual /Acional
as,

m,

as

se

e,

que

ir a

Gestao do contrato/Incitar
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resposta certa. Quebrem a cuca, he

Siléncio. Agora vamos pra fila do meio,

atencéo, atengdo. Espera ai, vamos esperar

pra resolver daqui a pouquinho se nao
acabar com confusdo. Vamos ajudar aqui

coleguinhas da coluna do meio 6: Paula tem

1 rosa, 3 violetas, 2 jasmins, de suas tar

tas

flores, ndo da nenhuma pra mim. Como que
eu vou descobrir quantas flores a Paula tem
ao todo? Como que eu fago pra descobrir

guantas flores a Paula tem ao todo?
Aluno: “Contando nos dedos.”

Professora: “Contando nos dedos? Hum.

Primeira coisa que a gente pode olhar aqui
0, é ver que ndimeros a gente tem nesse

problema. Quais sdo 0s numeros d
aparecem nesse problema?”

ue

Extrato 15

Professora: “Olha sé! Entdo a a gente jaAcional/Informacgéo/Contr
sabe que aparecem 0s numeros 1, 3 ¢ aual

Olha s6, a Paula tem... olha pra tial...
rosa, 3 violetas e 2 jasmins. E qual é
problema que a gente tem que resolver?
guero saber quantas flores ela tem ao to

1
o]
Eu
do.

SO eu juntar tudo isso aqui e contar. Vamos

contar com a tia.”
Alunos e professora: 1,2,3,4,5,6. Entag
guantas flores que a Paula tem?”
Alunos: “6.”

Incitar/Informar/Exemplifica
r/Gestédo do contrato

Tabela 18: Extratos da analise dos atos da fala dsala da professora do 1° ano do

Ensino (32 aula).

Extratos das transcri¢cdes dos atos da fala|

Esferd®s atos da fala

Categorias dos atos da fala

Extrato 1

Professora:“A tia Carol, quer que vocés m
falem quais sdo... Gabriel! Entdo, eu n
guero que vocés me falem! Acho que
mudei. Eu vou chamar as criancas pd
escrever 0s nimeros que nés ja aprender
Vamos falar quais sdo os numeros que
ja aprendemos.”

Alunos: “0, 1, 2, ... 10.”

Professor: “10, nés aprendemos?”
Alunos. “Ja".

Professor:“ 10, nés aprendemos?”
Alunos. “Ja.”

Professora:“ Mas vocés ja conhecem?”
Alunos. “Conhece.”

Professora: “ Se vocés ja aprenderam, tu
bem, sem problema.”

eContratual
Ao

eu

ira

nos.

noés

Informacao

ddonteracéo

Gestdo do contrato

Infirmar

Conformar

Extrato 2

Professora:“Entéo a tia Carol vai convidar
o Danilo, e ele vai vir aqui e vai escrever

Contratual
o]

namero 0 aqui pra tia. Rapidinho, Danilo!

A

Gestdo do contrato
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Camile vai vir aqui escrever o nl]meroJ
Aqui em cima, Camile. A tia vai botar den
da nuvenzinha, vocés vao ter que escreve
nameros que a tia pedir,

1.
ro
ros

dentro da

nuvenzinha. Danilo, O e agora a Camile vem

aqui, vai escrever o 1 para a tia Carol.

1.

Agora o Leonardo vai escrever o 2 para tia

Carol.

Atencdo com aquela conversa que nds

tivemos ontem. Lembra que a tia falou g
vocés estao escrevendo ao contrario? Cq
€ que a tia chama quando escreve
contrario?

Alunos: “Espelhado.”

Professora: ‘“Espelhado. Vocés estd
espelhando, entdo vamos ter atencéo!
Muito bem! Se um coleguinha escre
espelho, vocés me avisam? Avisam?”

ue
mo
ao

er

i0Acional/Interagéo /Aciona

Incitar/Confirmar/Incitar

Extrato 3

Professora: “Vitéria, vem escrever
niamero 3. Ana Paula, vem escrever
nimero 4. Tissiane, vem escrever o numn
5. Alex, vem escrever o nimero 6. Vocé
nimero 5, ta Tissi. S6 isso Tissi? Van
escrever aqui granddo, pros coleguinh
ver? Ta certo o numero! Ela s6 preci
escrever ele grandao! Alex o numero
Milena o nimero 7. E, tem que ser grand

assim! Psiu, senta. Samuel o nimero §.

Gabriel Santos o numero 9. Ai vocés
falaram que a tia ndo ensinou 0 nimero
mas que vocés sabem ndo €? Quem é m
gue sabe aqui escrever o 10? Ent
Gustavo, vem escrever o 10. Ja que eu
ensinei e vocés ja sabem, eu ndo vou
ensinar mais! Vamos, tenta. Beleza. Ag
ndés vamos brincar e depois essa brincade
gue a tia Carol vai fazer com vocés,
ajudar vocés, Samuel, a fazer o dever. H
a atividade de matemética, vocés vao fa
sozinhos, vao ter que quebrar a cuca,
Carol ndo vai ajudar, beleza? S6 que e
brincadeira que eu vou fazer, vai ajud
vocés. Aqui gatinha. Gatinha, cabecinha
pudim! Vamos la entdo. A tia Carol v,
mostrar alguma quantidade de alguma co
e vocés vdo me dizer que nimero

representa essa quantidade? Senta Jhon
senta Samuel, todo mundo na cade
Vamos la, vamos contar quantos dedos 4
tem aqui.”

b Contratual/Acional
o]
ero
éo
nos

as
5a
6.
ao
E
me
10,
£SMO
AO,
nao
hem
ora
Bira
ai
oje
zer
tia
sta
ar
de
Al
sa
ue
ata,
ra.
tia

Gestdo do contrato/Incitar

Extrato 3
Professora: “Beleza. Agora a tia Carol vg
mostrar algumas partes do corpo dela,
cada parte que eu mostrar vocés vao cor
um numero pra mim. Uma quantidade.
vou fazer assim, 6. 1, 2. 3, 4, Beleza? En
vamos la. Atencad.

i Contratual/Acional
e

tar

Eu

tao

Gestdo do contrato/Incitar

Extrato 4
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Professora: “Beleza. Entdo, nessa primei

raAcional/Informacao/Contr

atividade aqui 0, vou mostrar para vocésatual

vocés vao contar, quantos objetos tem e
colorir 0 quadradinho que representa
guantidade. Vamos s6 tentar o primei
Vamos s6 contar quantas rosinhas t
aqui.”

Alunos: “1,2,3,4,5,6.”

Professora: “Entdo, aqui, eu tenho que

encontrar o nUmero que representa 6 e
pintar ele. Beleza? Facinho néo é!”
Alunos: “E.”

vao
a
0.

em

daoteragéo

Incitar/Avaliar/Exemplificar/
Gestéo do contrato

Confirmar

Extrato 5
Professora: “O outro € mais dificil. E ¢

Informacéo/Avaliacao

outro, vado aparece nameros que a tia Cafrol

ainda nao trabalho, mas como VOCés 9
muito espertos, ja conhecem milhares
nameros, eu estou tranquila.”

“VYamos contar,
guantas cores, diferentes tem na blusa dg
Carol, ta? Deixa a tia ajudar. Vamos |
Azul né? 1.”

ao
de

na blusa da tia Caral,Acional

tla
A,

Informar/Avaliar

Incitar

Extrato 6
Alunos: “Tia, tem que desenhar?.”

Professora: “Ndo. A tia vai falar o que temContratual/Acional

gue desenhar ta? Pra vocés entende
aonde vocés tem que escrever. Nao fa
nada ainda, Samuel. A tia hoje ja converg
com vocé sobre: ouvir, escutar! Quando
ta falando o outro presta atencdo. Gise

em
cam
ou
m
el

Vamos parar com esse barulhinho? Nao
escrevam nada ai. A tia Carol vai pedir para

vocés fazerem um desenho antes, ta? Pe
lapis de escrever, segura ele ai, deixa to
os alunos receberem a atividade. Co
direitinho. Vamos 14? Todo mundo esta ¢
atividade de contagem nas mé&os? Ne
atividade, Samuel, nés vamos contar, cor|
e contar. A tia Carol quer que vocés colh
a atividade da menininha que ta cheia
desenhos na roupa, ta olhando? Aqui €
escrito assim, circulos, tridngulos,
guadrados. Mas como nem todos vo
ainda sabem ler, n6s vamos desenhar
bom? Ta vendo o primeiro quadradinho
esta escrito circulo? Ndo? Na frente dg
vocé vai desenhar pra tia um circul
Desenha ai, na frente do primei
guadradinho, um circulo. Na frente, isg
Beleza?”

Alunos: “Belezd!

ga o
dos
nta
om
ssa
tar
PMm
de
sta
e
cés
ta
ue
tle
D.
[0
0.

Gestao do contrato/Incitar

Extrato 6

Professora: “Agora nés vamos para

quadradinho de baixo. O quadradinho

baixo esta escrito, triangulos. Na frente d¢
vocé vai desenhar um tridngulo. Para vg
saber que é aqui que vocé vai sabe
namero de quantidades do triangulo,

oContratual/Acional
de
cle
cé
o]
o]

Gestdo do contrato/Incitar
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ndmero que representa a quantidade
triangulos. Isso mesmo! Vocé ta nota
né? Depois que a gente conversou com a
mae sua vida mudou para melhor! Agd
vamos para o quadradinho de baixo.
escrito, quadrados, entdo desenha

guadrado na frente do quadradinho. Para

gue vocés desenharam? Para saber d
vocés vdo contar os circulo, mas V
escrever o resultado aqui. Vao contar
tridngulos, mas vao escrever o resultg
aqui. E vao contar os quadrados, mas \
escrever o resultado aqui, beleza? Pq
fazer! Por dltimo é que vai escrever 0 no
e a data de hoje. Gatinho! Cant
quadradinhos, ndés temos na sainha
menininha? Vamos contar.”

de
10,
sua
ra
T&
um

ue,
ao
oS
do
ao
de
me
DS
da

Extrato 7

Professora: “22. Vamos contar de noy
para a tia Carol? Eu quero que vocé fa
uma coisa pra te ajudar. Cada tridngulo q
vocé contar, vocé vai fazer um risquink

QAcional/Contratual
ca
e

0,

pra saber que aquele vocé ndo pode comtar

mais. Vamos la.

20. Esse numero aqui representa o0 4
Entdo escreve pra tia como vocé acha
escreve 0 numero 20. Beleza!”

»0&cional/Contratual
que

Incitar/Gestédo do contrato

Incitar/Gestao do contrato

Extrato 8

Professora: “19? Vamos conferir ess
contagem? A tia quer que vocé risque
tracinho para cada triangulo que voq
contar, pra vocé nado se perder. Saber ¢
aquele triangulo, vocé ja contou. Vam
contar, sO pra gente ter certeza, tA bom?”

aAcional/Contratual
um

é
jue
0s

Incitar/Gestédo do contrato

Acerca da andlise das transcrigcbes da professofi® dno, observamos o0 mesmo
padrdo de ensino do professor de matemética dool%aprofessora faz associacéo entre
a representacdo numeérica e as quantidades, usandedos para a contagem. Ndo se
evidencia trabalho com base no conceito de numero.

Extrato 1 — 12 aula

Profa.“Numeros. Entdo a tia Carol vai apontar para 0s reénos e VOocés
vao me dizer que numero é esse, e vao me mosiatapudedinhos a
gente precisa pra representar esse numero, tad bopApbntando no

cartaz].

Alunos: “0,2,4,1.”

Profa.: “Beleza, agora eu vou piorar, vai ficar mais difitiJApontando

no cartaz].”
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Alunos: “5,9,7,6, 3, 8.
No que se refere ao género, observamos um padeiierde na maneira de lecionar

em comparacao com o professor do 1° ano. A prafessostra-se mais solicita, carinhosa
e amavel com os alunos, conforme pudemos percebanalise dos gestos. Em outro
momento, notamos, também, que professora sepameosos e as meninas como
elementos de classificacdo durante o ensino do mirAs criancas que estdo na sala séo
utilizadas para atividades de contagem e classi#aaEla procura enquadrar as criancas e
ela mesma nessas categorias, mediando, dessa fpuentgdos e todas que estdo naquela
sala devem ser classificadas em pessoas do sexalmas do sexo feminino. Segundo a
professora, esse tipo de contagem de meninos enaserdcontece todos os dias,
evidenciando a pratica institucionalizada da esdeladistinguir rigidamente os alunos,
alunas e a propria professora em duas categopasasias. Além disso, a escola classifica
as pessoas em outros momentos, como filas de nse@ime@ninas, brincadeiras, banheiros
e atividades em geral nas quais 0s alunos sdoapspelo critério do sexo.

Em outro momento, a professora inicia declarandu® os alunos vao aprender
naquele dia. Ela informa que a tematica da aul@ases niameros. Logo em seguida, a
professora apresenta as regras do contrato dédadte daquela aula. Diz passo a passo o0
que sera trabalhado e o que os alunos precisam rfazeproximos momentos. Ela ndo
oportuniza aos alunos que exponham o que ja sabbre sumeros e contagens. Além
disso, ela parece surpresa quando um aluno deradassaber contar com quantidades
acima daquelas trabalhadas em sala de aula em rtasaaneriores.

Ela aponta para o cartaz com numeros na sala,itaotio que as criancas
identifiquem os numeros apontados. Num primeiro e ela faz essa acdo apontando
0S numeros na ordem. Em seguida, ela solicita atifibacdo dos numeros de forma

aleatoria, sem seguir a sequéncia numérica, aftmguoe essa proxima acao teria mais
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dificuldade:“Beleza, agora eu vou piorar, vai ficar mais dificifApontando no cartaz].

Os alunos responderam prontamente, em unissorpresentacdo dos numeros apontada
pela professora. Essa atividade revela que, parafassora, ndo basta saber a sequéncia
para identificar os numerais, apesar de abordasme de numeros em técnicas e hdo em
conceitos, assim como fez o professor de matematica

O tempo todo ela esforca-se para que os alunoseaiesn respostas adequadas
com as expectativas da professora. Ela instigalosos a dar a resposta tida como
apropriada, questionando varias vezes até que afiumo responda de maneira tida como
correta.

A professora demonstra desconhecer processos $agielmcionados ao
desenvolvimento infantil, pois conduz as criancagssociar termos como “grandao” e
“pequenininho” aos numeros. Entretanto, as criaest® num periodo desenvolvimental
que segundo o qual precisam estdo centradas nio,ofigeforma que o uso de metéaforas,
como numeros “grandes ou pequenos” podem serpimlaslas como literais. Além disso,
ela afirma que se pode escrever qualquer niUmerandg ou pequeno”, com os algarismos
de 0 a 9. Esse nivel de abstracdo € inadequado quemacas nesse periodo de
desenvolvimento, conforme podemos evidenciar n@a&xabaixo:

Extrato 2 — 12 aula

Profa.: “Quando a tia quiser escrever um nimero bem grandd uso
quais numerais? S6 esses daqui, ndo é? Com essegaslaqui a tia
consegue escrever qualquer numero?

Alunos: “Consegue.”

A resposta dos alunos sugere automatismo, poi®mdepam positivamente sem
refletir sobre o que haviam respondido. Além disgsoando os alunos terminam de

identificar os algarismos no cartaz, a professareega a atividade, afirmando, nesse
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mesmo extrato:
Profa.: “Beleza, entdo, esses sdo 0s numerais.”.

Nesse momento, a professora ndo oportuniza aogsaluexposicao da construcéo
de seus conceitos. Ela conclui a atividade de ifiteagdo dos numeros, afirmando que
agueles eram 0s numerais, sem que as criancasspaodelzer suas impressdes sobre
aquela aprendizagem. Para ela, a simples idewgtificaequencial ou aleatoria dos niumeros
seria suficiente para que as criangas soubesseanaeito de numero. Os alunos néo
puderam socializar seus sentidos acerca daqueklndipagem. A avaliacdo que a
professora fez ocorreu com base em respostas gl&igm significar memorizacdo dos
numerais, sem que se pudesse evidenciar o nivebrigrucdo cognitiva deles sobre a
numerizacao abordada na aula.

Tabela 19: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 6° ano do
Ensino Fundamental (12 aula).

Extratos das transcricdes dos atos da fala] Esferaes atos da fala | Categorias dos atos da fala

Extrato 1
Professor: Pessoal, psiu! Fazer siléncio aiContratual Gestédo do contrato
Ja vou olhar ai. A galera que ja olhei o
caderno, se continuar o barulho ai, vou tjrar
ponto!

Extrato 2

Professor: Pessoal, agora é o seguinte, olhAcional Incitar
galera é o seguinte olha. Siléncio, silénciof
Aluno: Professor, olha o menino me
enchendo o saco aqui olha!

Professor: Siléncio, siléncio! Pega o©Acional Incitar
caderno de matematica ai!
Alunos: De novo?

Professor: Sim. Galera, vamos corrigir oContratual Gestédo do contrato
exercicio ai de fixagao, quer ver!
Aluno: N&o. Uai, professor é a pagina 115

Professor. Corrige depois. Sandro, olha pr&ontratual/Acional/Inform| Gestao do

frente, presta atencdo aqui olha! Pesspaltdo contrato/Incitar/Declarar
Faz siléncio galera. Aqui olha, a primeira
atividade do exercicio de fixacao.

Extrato 3
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Professor o exercicio de fixacdo que euContratual

passei no quadro e eu falei que qu

em

trouxesse hoje, mais a atividade da gdula

passada, valendo dois pontos positivos n
iss0?

10 é

Gestao do contrato

Extrato 4

Professor: Pessoal, como que vai entendeXcional
aqui? Presta atencdo! Aqui esta pedinda os

multiplos de 3 e os mdltiplos de ...
Alunos: 4.

Incitar

Extrato 5

Professor: Psiu, calma, calma. Deixa euContratual/Acional

falar! Os multiplos de 3 e os muiltiplos de
Entdo vamos la.

4,

Gestao do contrato/Incitar

Extrato 6
Professor: Entdo, aqui esta de quanto erAcional Incitar
guanto?
Alunos: De 12 em 12.
Professor: 12 mais 127?
Alunos: 24.
Professor: 24 mais 127?
Alunos: 36
Professor: mais 127?
Alunos: 48.
E assim por diante até 84.
Extrato 7
Acional Incitar
Professor: Proximo?
Alunos: Mdltiplos de 5. “Nés tem’
capacidade!
Professor: Mdltiplos de?
Alunos: 5.
Professor: Calma! Pessoal, respira, ndo

precisa ter pressa! Vamos la!

Extrato 8

Professor: Sandro, presta atencéo, se V¢
ndo cooperar vai pra fora, tA bom? Vocé
para direcdo. Tem que chamar atencao?
Aluno: ele é atriz de novela professor.

pa&cional/Contratual
vai

Incitar/Gestao do contrato

Extrato 9

Professor: 81. Pessoal, presta atencdo ag
Divisores! Se midltiplos estd relacional
com qué? Presta atencdo, multiplos ta lig
com a...

Alunos: Multiplicacédo!

Professor: E o divisores?

Alunos: A divisdo.
Professor: Divisdo né?

jucional/Informacéao
do
ado

Informacao

Incitar/Declarar

Confirmar

Extrato 10

Professor: Presta atencéo, galera, oll
Divisibilidade por 3 é quando vocé soma
algarismos e a resposta for divisivel por 3

Por que é divisivel por 4? Se vocé pegar 1

dividir por 4 da quanto? E divisivel por 4?
Aluno: E.
Professor: E divisivel por 67

aAcional
0s

2e

Incitar
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Aluno: E.
Professor: Por que?
Aluno: Porque 2 vezes 0 6 é 12.

Professor: Beleza? Vamos la! Vamos p
esse numero aqui. Galera, deixa eu termir

raAvaliacdo/Acional
nar!

Confirmar/Incitar

Tabela 20: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 6° ano do

Ensino Fundamental (22 aula).

Transcricdo dos atos da fala

Esfera dos atos da &al

Categorias dos atos da fala

Extrato 1
Prof.:

“Pessoal, vamos entender entdo! Ela fala Acional Incitar
seguinte: ‘considere esses numeros’, cernto?

Pede para vocé fazer o qué? Escrever| os

divisores, ndo é isso?” Informacao Confirmar
Alunos:

“E. De dois, de trés, de cinco e de dez.”

Extrato 3

Prof..

“Ah, ndo! E para dizer se esses nimeros saxional Incitar

ou nao divisores por... dois, € ou ndo é?”

Extrato 5

Prof.

“Como é que eu sei que o niumero é parRcional Incitar
terminado em que?”

Extrato 6

Prof.: “Como é que eu sei? Qual é o critérjoAcional Incitar
para vocé saber se o nimero é divisivel por

3?"

Alunos: “ Somando.”

Prof.: “Somando o que?” Acional Incitar
Alunos: “Os nimeros.” Informacao Informar
Prof.: “Os algarismos.” Interacdo Contestar
Aluno: “E! Os algarismos, ja ia falar!” Informacao Confirmar
Extrato 7

Prof.:

“Somando os algarismos e verificar o que?Acional Incitar
Alunos:

“Dando o resultado multiplo de trés.” Interacdo Conformar

Prof.:
“Se ele for multiplo de 3.”
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Extrato 8
Prof.:
“Galera, € 0 seguinte: quando vocé fizer

Acional

soma dos algarismos ou se esse numero

também for mdltiplo de 3, ou a soma deg
algarismos for multiplo de 3
consequentemente, ele é divisivel por?”
Alunos: 3.

Prof.: “6?”

Alunos: “E.”

Professor:“14?"

Alunos: “Nao.”

Professor:“40?”"

Alunos: “Nao.”

Professor:“48?"

Alunos: “Nao/ Sim.”

Aluno: “E sim.”
Professor:“135?”

Alunos: “E.”

Professor:“9247?”

Alunos: “E.”

Professor:“1 mais 6?”

Alunos: “7."

Professor:“mais 4?”

Alunos: “11.”

Professor:“Mais 1?”

Alunos: “12.”

Professor:“E?”

Alunos: “E.”

Professor:“9 mais 7?”

Aluno: “16.”

Professor: “Mais 2?”

Alunos: “18.”

Professor:“18 é mdltiplo de 3?”
Alunos: “N&o/E.”

Professor:“E? E divisivel por 3?”
Alunos: “E.”

Ses

Incitar

Extrato 9

Prof.:

“Verifigue que 0s numeros abaixo si
nameros primos. Sandro, agora eu qug
gue vocé fique calado, certo?”

AdContratual
Bro

Gestdo do contrato

Extrato 9

Prof.:

“Ta resolvido meu problema? Por que?”
Aluno:

“Tem que sobrar um.”

Prof.:

“Por que o quociente €? O quociente de
ser menor que 0...7"

Acional

v&cional

Incitar

Incitar
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Extrato 10
Prof.. “VYamos la entdo! O que eu fagoAcional Incitar
agora? Dividir por quem? Quem é |o
préximo ndmero primo?”
Aluno: “11.”
Professor:“Pessoal!”
Aluno: “3,4,5,11...”
Professor:“Calma!”

Aluno: “7, 3...”
Professor:“Calmal”

Aluno: “Respiral!”
Professor:“83 divide por?”
Aluno: “5, 7..."

Tabela 21: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 6° ano do
Ensino Fundamental (32 aula)

Extratos das transcricdes dos atos da fala] Esferaes atos da fala | Categorias dos atos da fala

Extrato 1
Informacao/Contratual Informar/Gestédo do contrato
Professor: “Nédo, ndo. Estd perguntando se
esse numero aqui olha, 92 é multiplo degses
nameros. Como vocé faz o seguinte? Vai
fazendo os mudltiplos desses numeros |até
chegar 92 ou simplesmente vocé faz a
guestdo numérica, ta ok?”
Extrato 2

Professor: “Galera, mira nesses numergsContratual/Acional Gestéo do contrato/Incitar
aqui beleza? Ai a pergunta € o seguinte,
vocé tem esses numeros aqui do conjunto,
certo? Ai pergunta, em relacdo a esses
nameros aqui, quais sao seus divisores.
Entdo vamos 14.”
Extrato 3
Professor: “14, nessa relacdo aqui, |éAcional Incitar
divisivel por 2?”

Alunos: “E”

Aluno: “Por 3, ndo, por6..".
Alunos: “N&o, so por 2."
Professor. “Por 3?”

Alunos: “N&o.”

Professor: “Por 5?”

Alunos: “N&o”

Professor: “Por 6?”

Alunos: “N&o”.

Professor: “Por 8?”

Alunos: “N&o.”

Professor: “Por 9?”

Alunos: “N&ao”.

Professor: “So6 por...”

Alunos: “2."

Professor. “18 é divisivel por 2?”
Alunos: “E. 2, 3,6...”

Professor: “Calma. Por 3?”
Alunos: “E.”

Professor: “Porque é por 3?”
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Alunos: “Porque 3 vezes 6 € 18.”
Professor: “E também pelo critério como ¢
que fica? 1 mais 8 ¢ 9...”

Aluna: da 9 e nove é divisivel por 18.
Professor: “Beleza?”

Professor:sim?

Alunos: “ Sim.”

Professor: “Por 6?”

Alunos: “E.”

Professor: 6 né?

Aluno: “E por 9. Porque 6 vezes 3 é 18.”
Professor: “Por 8?”

Alunos: “N&o”.

Professor: “Por 9?”

Alunos: “Sim. Porque 9 vezes 2 € 18.”
Aluno: “e acabou. Pode fechar os
parénteses ai.”

Extrato 4
Professor: “Vamos analisar galera, por 2 € Acional
possivel?”

Alunos: “N&o.”
Professor:“Por que?”
Alunos: “Porque termina por ndmerp
impar.”

Professor:“Isso! Por 3 é possivel?”
Alunos: “N&o.”

Professor:“Por que?”

Alunos: “Porque é 7.”

Professor: “Certo! Por 6?”

Alunos: “N&o.”

Professor: “Por que ele ndo € divisivel po
2 nem por? Entao é divisivel por 5?”
Alunos: “E, e s por 5.”
Professor:“S6 né?”

Alunos: “So6.”

Professor: “Psiu! Entdo vamos la.

E divisivel por 2?”

Alunos: “N&o.”

Professor:“E por 3?”

Alunos: “E porque 4 mais 5 é 9.”
Professor:“E divisivel por 4?”
Alunos: “N&o.”

Professor: “Por 6?”

Aluno: “N&o, por 5. Ta pulando o 5 he|n
professor!”

Aluno: “ E o nove.”
Professor: “Vamos 14, devagar. E divisive
por 2?”

Alunos: “N&o.”
Professor:“E né?”
Aluno: “E, porque é par. E por 3 também,
por que € 9.”
Professor: “Por 5?”
Alunos: “N&o”.
Professor. “Por 6?”
Alunos: “N&o.”
Professor. “Por 8?”
Alunos: “N&o, por 9”.
Professor. “Por 9?”

=

Incitar
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Aluno: “Sim. E acabou.”
Professor: “Acabou?”

Aluno: “Sim. Por 2.”
Professor:“Entdo vamos la. 70”
Aluno: “2.”

Professor:“2?”

Aluno: “2,5e 10"

Professor: “2, 5 e?”

Aluno: “10.”

Extrato 5

Professor: “Vamos la galera, aqui olha! O Acional

namero 4 ai olha, vamos |4, presta ateng

ao

ai. Psiu. Quais sdo os divisores de 15 que
também sdo divisores de 25? Presta
atencdo, para saber quais sdo os divisores
de 15 e 25, tem que fazer os divisores

Incitar

individual de cada e ver qual é comum entre
eles. Entdo vamos |3, de 15?”

Aluno: “ 1,3 e 5 e por ele mesmo.”

Professor: “Por 1, por 3 e por?”

Aluno: “5”.

Professor: “25, é divisivel por 1...”

Aluno: “ Por 5”.

Professor:“Por 5, e?”

Aluno: “E por,s6.”

Professor:“Alias, por ele mesmo né?”

Aluno: é, eu falei, o senhor esqueceu?”
Extrato 6

Professor: “Agora, nés vamos encontrdrContratual Gestéo do contrato
aqui os que é comum tanto para 15 quanto
para 25.”

Aluno:“1leb5.”

Professor: “1 esta aqui e 1 esta aqui, 5 esta

aqui e 5 esta aqui, beleza?”
Aluno: “ Beleza.”

Professor: “Duvida?”

Aluno: “ Nao.”

Professor: “VYamos |4, a nUmero 5|

Determine os divisores de... Primeiramen
antes da gente resolver as perguntas
vamos achar os divisores de 14 e
divisores de 35. Ai mediante isso aqui, I
vamos responder todas as perguntas
tranquilo? Vamos 14, 14 é divisivel por 1?’
Aluno: “E”.

Professor: “Por 2?”

Aluno: “ N&o. E por 7.

Professor:“Por 7.”

Aluno: “ E por ele mesmo.”

Professor: “Vamos la.”

Aluno: “ Por 5.”

Professor:“Por 5.”

Alunos: “7, e por ele mesmo.”

Professor: “Até aqui, tudo tranquilo?”
Aluno: “Tudo tranquilo. O professor e
zero?”

Aluno: “O zero nao!”

Acional

ali,
0s
noSs
ai,

O

Aluno: “E que o professor fica comecan

do

Incitar
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do zero.”

Professor:  “Nao, é outra  coisa

divisibilidade € diferente de mdultiplg.

Entendeu? Zero quando for maltiplo.”
Aluno: “ S6 porque sou repetente, ndo q
dizer que sou esperto ndo, heim?”

ner

Extrato 7

Professor: “Ela fala que tem que achar
maior divisor par de 60, entdo vamos ach
aqui os divisores de 60. Na qual ndo pd
ser quem?”
Alunos: “60".

olnformac&o/Contratual/Ac
aonal
de

Declarar/Gestao do
contrato/Incitar

Extrato 8
Professor: “Muita gente s6 esta colocandg
resposta. Ja falei pra vocés que es
respostas do livio eu ja sei todas! Est
preocupado com a resposta ndo, es
preocupado como o desenvolvimehto

#Avaliar/Contratual
5aS

ou

tou

Criticar/Gestao do contrato

Extrato 9

Professor: “Entédo, os 6 primeiros! Ta ok
Por que os multiplos de 15 s&do esses
Presta atencdo! Quando é mudltiplo semj
vc vai... olha, ndo é miltiplo? Comeca c
0 ndo é isso? Ai acrescenta mais?”

?Acional/Informacao
ai?

bre

DM

Incitar/Gestédo do contrato

Extrato 10

Professor: “Vamos la, 65 mais 13?”
Alunos: “78."

Professor: “Mais 13?”"

Alunos: “94.”

Professor: “Galera, soma ai, da quanto
Mais 13?”

Alunos: “104/107.”

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “130”

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “143.”

Professor: “Mais 13?”"

Alunos: “156.”

Professor:“Mais 13?”"

Alunos: “169.”

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “182.”

Professor:” Mais 13?”

Alunos: “195.”

Professor:“Mais 13?”

Alunos: “208”

Professor: “Mais 13? Pessoal mais 13.”
Alunos: “221."

Professor: “Mais 13?”"

Alunos: “234.”

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “247."

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “260.”

Professor: “Mais 13?”

Alunos: “273.”

Professor: “Duzentos e setenta e ...”

Acional

Contratual

Alunos: “3”

Incitar

Gestao do contrato
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Professor: “Mais 13?”
Alunos: “286. E acabou.”
Professor: “Mais 13?”
Alunos: “299.”

Professor: “Pessoal, presta atencao, ndqg é
s6 a resposta ndo, a resposta vocés| ja
sabiam que era 299, eu quero saber se vocés
fizeram isso aqui? Galera, presta atencéo.
Qual é o menor multiplo de 13, menor que
3007?"

Alunos: “299.”

Professor: “Proxima qual é?”

O professor geralmente inicia suas aulas, incitamg&l@lunos a responderem o
entendimento do comando da questdo. Ele questisrelunos sobre o que esta sendo
solicitado que se faca nessa questdo. Porém, guéee®s alunos comecem a falar, ele
antecipa a resposta daquilo que ele mesmo pergentaa final, limita-se apenas a pedir
confirmacado aos alunos. Ele ndo permite que o®alfatem a respeito do que entenderam
do comando da tarefa, pois, ao perguntar, ele mesn@resposta — evitando que surjam
respostas inesperadas - e, logo depois, pede apewass alunos apenas confirmem
rapidamente, como podemos evidenciar no Extrato 1°cula.

Percebe-se que a aula do professor segue umademaciocinio Unica, com o
objetivo de manter a atencédo dos alunos durantésa@ucao dos problemas. Se os alunos
se dispersarem durante as explicacbes, ndo podesrdender o que estava sendo
explanado, pois uma caracteristica marcante doegsof era a rapidez com que
desenvolvia o curso da aula.

Essa caracteristica da aula do professor em qupat@&ce ser bastante interativa,
pois as interlocu¢cdes com os alunos séo feitasnedo de perguntas sobre 0s exercicios
resolvidos no quadro. Esse mecanismo didatico pergue os alunos mantenham-se

atentos ao conteudo explanado pelo professor, gpeissentem participativos desse
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processo. Porém, evidenciamos que essas interag@esao baseadas no objetivo de
formacdo de competéncias conceituais pelos alunsi® que as perguntas e respostas
frequentes nessas interacfes sao fundamentadaparficgalidade das regras de resolucéo
daquelas questdes expostas no quadro.

Dessa forma, ndo se evidenciou nenhuma articuldegoilo que estava sendo
resolvido no quadro com outros conceitos. Confopm@emos observar nas transcricoes,
h& longos dialogos entre o professor e seus alac@sa da situacdo didatica que estava
sendo resolvida. Contudo, o conteddo desses dslwgo evidenciou um aprofundamento
cognitivo com vistas ao desenvolvimento de apreggins mais profundas. Os alunos
respondiam automaticamente, com respostas cursamedesafios mais complexos que
possibilitassem a construcdo de conceitos que rfosdém da resolucdo de situacdes
matematicas estritamente técnicas.

Por essa razao, esse modelo de aula supostamenativia parece ter o objetivo de
manter os alunos sob controle constante, evitan@odispersem seu pensamento. Essa
dispersao seria esperada, tendo em vista que gsahdio interagem cognitivamente com
0 assunto, pois aprendem apenas a superficialdigds, suas regras e modelos. Como néo
ha desafios, os alunos precisam estar “presos” pedtessor, por meio de perguntas
rapidas, dinamicas e frequentes, com o intuito & perder o fio da meada. Os alunos
poderiam usar muito mais recursos cognitivos dougaen atualmente.

Eles poderiam ir muito mais além do que se espales dhos dias atuais. A falta de
interesse dos alunos pela escola ndo € por causadidposicdo em raciocinar ou da
diminuicdo da vontade de aprender. Os alunos pemtejue, comparados com momentos
como esses aqui expostos, fora da escola existeimosmmais desafios que os fazem
desenvolver cognitivamente do que dentro da escola.

A necessidade que o professor tem de manter ossaltentos a resolucado dos
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problemas ocorre devido ao fato de que o profasoipretende que os alunos aprendam a
pensar e sim que os alunos pensem como ele oumpEsmente respondam. Ou seja, a
linha de pensamento do professor € tida como auadage Unica possivel, evidenciando
que o professor desconhece processos basicosatdoB& do Desenvolvimento Humano,
quando tenta ignorar a atividade pessoal psicaddis sujeitos que estdo aprendendo. Ele
ensina os significados da disciplina e do contegimloquestdo, mas nao permite que os
sentidos de todos — professores e alunos — circdlerante a aula. Isso enriqueceria
bastante o processo educativo, tendo em vista gj@uaos interagiriam com uma gama
de sentidos mais ou menos complexos, que divasdit muito suas construcdes acerca
da disciplina mediada.

O que observamos € que o contrario disso acontecgala de aula. Os alunos
sentam sozinhos, virados para o professor quenégco que media sentidos para os alunos,
mantendo-se numa posi¢cdo de quem pode fazé-lo. Mgaando a atividade € em grupo,
os alunos interagem com base nos sentidos medmdimgprofessor; ndo € permitido que
haja trocas de significados diferentes entre etga pe resolverem a questdo de forma
coletiva. Ou seja, o trabalho em grupo torna-se omee repeticdo daquilo que acontece
na aula expositiva, pois os alunos usam o racicéli professor para resolver 0s
problemas e ndo os seus proprios raciocinios. N@stemos dizer que a proposta de
atividade em grupo, por si sO, ndo garante qudures troquem significados entre si e
crescam com isso. No entanto, como o ser humare dogcondicionamento - devido a
essa mesma atividade pessoal - mesmo sem a agéarizles podem criar raciocinios
proprios nessas interagdes.

Tabela 22: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 3° ano do
Ensino Médio (12 aula).

Extratos das transcri¢cdes dos atos da

fala Esferas dos atos da fala Categorias dos atos dadal
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Extratos das transcri¢cdes dos atos da
fala

Esferas dos atos da fala

Categorias dos atos dadal

Extrato 1

Professor: “Vocés ficam assim, olha, quéicional
interessante que o professor diz...para

dizer que entende. Entdo, vamos la. 5X
—1=0.ES,vaiser3X-Y +7=2. Ol
s6, essa primeira reta R aqui, pres
atencdo! Essa primeira reta R aqui, ela
inclinada? E. Por que? Tem X, aqui tem
se ela fosse vertical ou horizontal, teria
0 X ou teria s6 o Y. Essa aqui també
Mas a gente sabe que pode cair a
também, nesse caso aqui, ndo é? Er
vamos la. Quem é o coeficiente angular
R?“

Alunos: “5.”

Professor: “E? vamos ver? E igual a — 5
+ 1. Quem é o coeficiente angular?”

Alunos: “- 6.”

Professor: “Erraram, né? (risos) e ad
vivo! “vou responder rapido sé par

”

aparecer-.

Y
a
te
é
Y,
o)
m?
Ui
tao
de

Avaliacéo
A

Incitar

Criticar

Extrato 2

Professor: “E por que toda vez que... é
reduzida, aqui é a geral. Aqui ndo é
geral? Ai quando vocé passa para ca f
reduzida. Ai, o coeficiente angulg
aparece. Ndo? Entendeu? Olha s6! E
ndo formam angulo de 90 graus, nag
isso? Beleza. Se elas ndo formam
angulo de 90 graus, entdo vocés
lembram que a tangente, olha sé ge
presta atencdo! Conversa agora nao!
tangente do a&ngulo de encontro vai se
que? O coeficiente angular da primeir
menos o coeficiente angular da segun
sobre 1 + o produto dos coeficient
angulares, ndo é isso? Isso tudo

moédulo. Vocé ndo ja tem os ddg
coeficientes angulares? Beleza. Ent
tangente de tetra que é uma angulo

encontro, vai ser o que? ME — 3, sobre 1

(-5) vezes 3, né? Beleza, entdo a tange
de tetra, vai ser o que? — 8, sobre, -5 ve
3?-15.-15+1?"

Alunos: “16.”

Professor: “(-14), ndo é ndo? Téa devend
15 paga 1 = (-14).”

anformacéo/Acional
a

se
te,
A
ro
a,
da,
S

B m
is
A0,
de
+
bnte
zes

olnformacao

Informar/Incitar

Retificar
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Extratos das transcri¢cdes dos atos da
fala

Esferas dos atos da fala

Categorias dos atos dadal

Extrato 3

Professor: “Tangente de tetra vai ser

que? Modulo de 8, 14 avos ndo € iss
Tirando aqui, vai dar o que? 84 avg
Que é a mesma coisa de que? 4 sétin
nao é isso? Vocé sabe, qual o &ngulo qu
tangente é 4 sétimos? Entdo vocé vai U
de esperteza, né? Vocé vai dizer qu
angulo é o arco, tangente, que tem
sétimos.”

“Veja que isso aqui vocé ta dizendo (
“ndo sei”, mas supondo que soubesse!
diria sei |4 entende? Ok, isso aqui n
quer dizer nada! Mesmo que é um a
tem essa tangente. Vocé nao sabe qual

D Acional/Informacéo
0?
S.
nos,
ea
sar
2 0
4

ue
Eu

a(Pnformac;é\o
co

é.

Incitar/Informar

Exemplificar

Extrato 4

Professor: “Ai vocé olha qual o angulg
corresponde a essa tangente? 27 gra
Entéo tetra é aproximadamente, 27 gra
Mas ndo precisa, gente. Uma ques
dessa com certeza, essa resposta aqui ¢
mais certa do que essa. Por que? E
resposta aqui é exata, e essa aqu
aproximada. Ta certo? Tem mais uma?

Aluna: “N&o.”

Avaliacao/Informacao
us.
us.
ao
> até
5sa
é

Justificar/Exemplificar

Extrato 5

Professor: “Tem ndo a D? Ah, eu s
passei até a D? S6 até a C? Entéo, pro
€ isso ai! Lembrando que isso nao
cobrado na atividade de consulta

primeiro bimestre, entdo sera cobrado
segundo bimestre, junto co
circunferéncia, ta?”

O Contratual
nto

foi

o

no

m

Gestdo do contrato

Extrato 6

Professor: “Pessoall Qutra  coisa
importante, t&? As notas estdo pregad

1 Contratual/Informacao
las

ali, do lado de l4. Se vocé tem algu

a

reclamacdo a fazer, o que vocé tem que
fazer? Junta todo o material que vocé tem,
vem aqui pela manh& que a gente confere

e coloca vocé!”

Gestado do contrato/Declarar
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Extratos das transcri¢cdes dos atos da
fala

Esferas dos atos da fala

Categorias dos atos dadal

Extrato 7

Professor: “Bem, agora vamos comecarAcional

outra delicia.”

Alunos: “Delicia! Com certeza...”

Professor: “Agora vocés nao vap

acreditar em mais nada, né?”

Exortar

Extrato 8

Professor: “Ah, ta... mas eu vou explicar|nformagédo/Acional

porque eu coloquei o trema. Olha s6, v

de segundo elementos, o conjunto

cé
vai dizer... vocé vai ler isso ai: chama-se
de

pontos que equidistam. E como vocé pde o
trema, olha s6. E como nos temos dois
anos ainda, ano passado comecou, ainda
temos mais um ano! Esse ano eu pgsso
usar ele. Ai vocé |é de novo: se de segundo
elementos, o conjunto de pontos que
equidistam. Viu? Olha s0, ficou muito mais

charmoso, néo ficou ndo? Equidistam.

De

um ponto O, olha, isso aqui ndo é tetfa,
viu gente? E O, ta certo? Esse O noés
chamamos de centro da circunferéngia.

Gente, quem fez primeiro ano comigo,

viu essa definicdo aqui! E claro que mais

simples, e, lembra ela. O ai, como vo
esquecem das coisas rapido! Aqui vo
pde uma retinha, ta? Depois um errezin

Olha sO, presta atencdo, porque vaqcé

ja
Cés
cés
no.

sabe! o come¢co sempre tem muita cagisa
boba, mas é o comecinho que te da hase

para o que vem depois. Gente, olha
circunferéncia € um conjunto de pont

z

S0,
DS,

olha s6 o que diz aqui, € um de pontos.
Mas é uma bola? E uma roda? E um

circulo? E um conjunto de pontos, q
tem, esse conjunto de pontos, quem é

e
que

ta falando ai? ... € um conjunto de pontos
gue tem a mesma distancia de um sé. Esse
um sé, aqui eu chamei de O, que ¢ o

centro da circunferéncia. Entdo, olha 46

0. Se eu juntar esse conjunto aqui
pontos @, aqui, aqui, aqui, eu vou perce
gue todos tem a mesma distancia

de
er
da

origem. A mesma distancial E egse

conjuntdo de pontos é a circunferéncia
s6 essa linha aqui, ta 6. E

circunferéncia. Agora, por exemplo, como

o outro O que é o centro da circunferénci

ele ndo é o ponto, ele ndo tem duas
coordenadas? Eu chamei essas

coordenadas, uma de A, que é

Informar/Exemplificar/Exortar

151



Extratos das transcri¢cdes dos atos da
fala

Esferas dos atos da fala

Categorias dos atos dadal

horizontal, e uma de B que é a vertic
Agora, veja sO: o conjunto de pontos ¢
equidistam desse centro. Olha s6 aqui 6
conjunto de pontos. Todos eles, cada
deles, ndo tem uma coordenada? SO

eu nao posso escolher todos. Eu escq
s6 um 6. O ponto P aqui. E esse pont
com certeza tem duas coordenadas? T
Que que chamei de X e de Y. Agora, \
s06, a distancia entre qualquer ponto en
esse até a origem ndo é a mesma? E
distancia a gente chama de que? De r
ndo é isso? Entao essa distancia daqui,
aqui, 6. distancia de P até O, n
chamamos de: raio. Que vam
representar pela letra R, ta? Belez
agora, diga pra mim que vocé sabe fa
isso ta? Qual é a distancia de P até

Vamos |a? Raiz de que? X — A, ndo ger
X — A2 + Y — B2 muito bem. Essa €

distancia, ndo é? Se eu quiser tirar a raj

0 que eu faco? Elevo os dois membros
quadrado, ndo € isso? Entdo vai fic
como? 6, distancia de 02 igual... es
radical ndo vai sair? Vai ficar o que? X
A2 + Y — B2 gente, a distancia de P até
agente ndo chama de raio? Entéo eu po
escrever assim 0: 3 — A2+ Y — B2 =

sim ou ndo? Agora vamos escrever b

bonitdo aqui em cima pra vocé n&o

esquecer! Olha s0, entdo conclusao, X-
+ Y — B2 = R2, quem é 0 centro des
circunferéncia? AB. Quem é o raio? E
né, o raio daqui pra cad é R, né?
distancia daqui pra ca. Beleza? V
mudar aqui e botar raio!

“Agora preste atencdo no que eu Vi
perguntar pra vocés! Vocés tem condi¢
vocés podem! Vocés conseguem, VOCés
bons. Vamos la. Mas gente, passar é sg
detalhe.”

AZ
sa
R,
A
U

ol

A0,
#adonal
um

Exortar

Extrato 9

Professor: “Por exemplo, nem todo alun
ele aprende as coisas a0 mesmo...,

exemplo, tem aluno que passa um andg
3° ai pronto, ja vai embora! Tem uns ¢
passam 5, mas o interesse é ele g
sabendo a mesma coisa que o0 ou

dnformacéao
por
no

Entéo, as vezes um precisa de mais tempo!

E eu respeito isso!”

Exemplificar

Extrato 10
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Extratos das transcri¢cdes dos atos da
fala

Esferas dos atos da fala

Categorias dos atos dadal

Z

Professor: “N&o é complicado, gente, ¢
por que, vocés vao ver nos proxim
exemplos que nao é bater o olho ja e

.Acional/Contratual/Inform
03¢ao

pa!

Entdo vamos fazer da maneira corretp?

Que é porque ai quando o neg6

Entdo veja, se ela vier simplesinha ass
0, € s6 comparar. Vocé consegue desco

Cio
dificultar vocés estdo por dentro, ta certp?

im
brir

o centro, as coordenadas do centro, e vpcé

consegue descobrir o raio.

OK?

?

Perguntinha basica! As coordenadas degsse

centro estdo na origem do plan

(0]

cartesiano? Ou seja, estdo, aqui? Nao, né?
Claro que estdo aqui fora, né? Afastada.

No caso aqui 2 e 5. Certo? Beleza? Agad
exemplo 2. Para a gente escrever mer
eu vou colocar hifen exemplo 1. Mas
coordenadas da nossa circunferéncia

ra,
0s,
as

vali

ser uma circunferéncia, uma equacéo,

como essa aqui, olha. Agora vamos vet

se

eu vou despertar vocés aqui. Olha. Vamos

la, € a mesma coisa desse exemplo 1

7

, SO

que a circunferéncia vocés mudam. E essa

aqui, 6. ndo é essa mais ndo, é essa a
0. vamos la, perguntinha,onde é que es
centro dessa circunferéncia? Coordena
horizontal? Se eu colocar 5 aqui gen
olha s6, X — A, ok? Entao essa coorden
pra ter ficado mais aqui , provavelmente
— 5. Porque? O X — (-5), 6. por isso q
ficou X + 5. Entdo, quem é o valor de A7

qui,
ao
da
te,
hda
é
ue

Exortar/Gestdao do contratp/

Informar/Exemplificar

Extrato 11

Professor: “Gente, existe um ndmero q
elevado ao quadrado que da - 3?”

Alunos: “N&o.”

Professor: “Néo, entdo, ndo existe raio.”
Professor: “Se ndo existe raio gente, iss
aqui € uma equacdo de un

circunferéncia?”

Aluna: “Nao.”

Professor: “ Entdo, ndo é circunferéncia
Ta certo? Entdo, s6 vai ser circunferéng
se vocé conseguir fazer isso dai.

U@cional

Interacao

na

. Interagdo
ia

Incitar

Conformar

Conformar
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Tabela 23: Extratos da analise dos atos da fala dsala do professor do 3° ano do

Ensino Médio. (22 aula)

Extrato de transcricdo dos atos da fala

Esferas dados da fala

Categoria dos atos da fala

Extrato 1
Prof.:

“1° caso. 1° caso, eu vou sO lembrar €
gente ja passa para o segundo.”

Gontratual

Gestao do Contrato

Extrato 2
Prof.:
“1° caso é uma circunferéncia”

Informacéo

Informar

Extrato 3
Prof.:

retas; o desenho aqui é sé para vd
visualizar o que é isso ai.”

“Olha s0, nés ndo vamos trabalhar com pfnformacéo

cé

Gestdo do Contrato/Informar

aqui o raio, olha — e se a distancia f
igual ao raio, entdo vocé vai dizer que
circunferéncia nesse caso é gama, né?”

Extrato 4

Prof.:

“Vamos la! NGs temos uma circunferéncjaicional Incitar
nao é isso, gente? Siléncio!

Extrato 5

Prof.:

“Vou chamar de lambida 1, ta?” Contratual Gestao do Contrato
Extrato 6

Prof.:

“N6és temos uma reta, vamos chama@cional Incitar
de..”

Extrato 7:

Prof.:

“Como € que a gente descobre isso gefcional Incitar
um desenho?”

Extrato 7

Prof.:

“Ou seja, vocé vai receber uma equagadcional Incitar
de uma circunferéncia ou vocé vai receber

a equacao de uma reta, ndo € isso?”

Extrato 8

Prof.:

“Mas, como é que vocé vai saber se esgaional Incitar
reta é tangente a circunferéncia? Vocé yai

fazer o qué? Vimos na aula passada, né?”

Extrato 9:

Prof.. “N6s vamos calcular a distanciaAcional Incitar
do...”

Alunos/as‘do centro.”

Prof.:

“Se essa distancia for igual ao raio - olhanformacéao Informar

Dr
a

Extrato 10
Prof.:

“Yamos dar um nome aqui para essa re
Vamos chamar de S para néo ficar igu
ao raio.”

taContratual
al

Gestdo do contrato

Extrato 11
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Aluna: “Quando ela é secante?”

Prof.: “E secante quando uma reta corta
circunferéncia em dois pontos.”

Aluna: “Ah! Depois...”

Prof.: “Uai! Mas, vocé me perguntou
gue eu tinha acabado de falar! Eu diss

a

pInformacao/Avaliacdo
e:

Explicitar/Justificar

‘uma reta que corta a circunferéncia em

dois pontos, ela é secante.” Ai, |tu

perguntou: ‘o que é secante?’ Eu 56

repeti.”

Extrato 12

Prof.:

“Entdo, vamos la!” Acional Incitar
“Lembre-se, vocé nao vai receber |0

desenho.

Vocé vai receber o qué? A equacéo |daontratual Gestdo do contrato
circunferéncia e da reta.”

Extrato 13

Prof.:

“Dé para perceber aqui no desenho, olhaAcional Incitar

se eu fizer o raio nessa circunferéncia| a

distncia entre esse centro e essa reta|vai

sSer menor que o raio, nao é isso?”

Extrato 14

Prof.:

“Quando é do ponto a gente dizipe era| Informacéo Exemplificar
interno quando a distancia entre o ponto e

0 centro era menor que o raio. Aqui é a

mesma coisa. [...] Eu vou colocar aqui ho

final depois, s6 para vocé lembrar, t4?”

Extrato 15

Prof.:

“Agora vocé vai ter que lembrar que paraContratual Gestéo de contrato
calcular a distancia entre o centro e |a

reta, vocé vai ter que usar aquela

equacéao, ndo €?”

Extrato 16

Prof.:

“E o terceiro e Ultimo caso. S6 desenh@ontratual Gestéo do contrato
aqui para auxiliar. Vocé tem a

circunferéncia, 14 € um também que eu you

chamar.”

Extrato 17

Prof.:

“Como é que eu vou saber que essa retalnteracéo Desafiar

— lembre-se, vocé néo vai receber desenho.

Como é que vou saber que essa reta|S é

externa a lambida?”

Aluna:

“Quando a distancia entre S for maior quédnteracéo Conformar

o raio.”

Prof.:Isso! O raio é s6 até aqui, olha. Aq
€ o0 raio. Rosinha aqui, olha. E
homenagem as meninas.”

uinterac&o/Avaliacdo
m

Avaliar/Reconhecer

Extrato 18
Prof.: “E também vou precisar saber...

QAcional

qué?

Incitar
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Alunos: “0 6.”
Prof.: “O 6, ndo é isso’Entdo vamos la! | Informagado/Acional Informatr/Incitar

A iniciagdo da interacdo pelo professor com os adupor meio de perguntas
geralmente se da por questionamentos simples, &udém natureza matematica, como
citado por Leinkin (2005). Sao perguntas de natupEiagdgica ou que dizem respeito a
questdes triviais do cotidiano, por exempao passei nenhum exercicio para vocés?”.
Quando essa interacdo € de natureza mateméatida, @ssim € pautada na recordacéo das
regras ensinada®em, quais foram os dois métodos que eu ensin@aibos os extratos
foram retirados das transcricfes do professor dem#ica do 3° ano do Ensino Médio, 22
aula). Essa ultima citacdo corrobora 0 que ja saaldos sobre o professor de matematica
do 6° ano. Em ambos os casos, os professores agemodo a ensinar os alunos a
resolverem questfes fundamentadas nos procedintesmiemitidos anteriormente. Nao ha
espaco para construcao nesse tipo de mediacao.

Percebe-se no Extrato da 22 aula que o professta ¢tenquistar a confianca da
turma, pontuando que, se eles aprenderem a retigpfatgiamente, vao poder aplica-la
bem e até pedir que coloquem exercicios semelhdMieseiro o professor passa as regras
para depois os exercicios de fixacdo para que sg@sn aplicadas. Logo depois, o
professor assevera que se deve aprender o coacdés de aplicar a regra, porém, nos
passos seguintes da aula, ndo observa a explidagéa “logica”; ele continua o ensino de
regras, apenas lembrando que os alunos deveriaen ssda “logica” a partir do que ja
aprenderam até entao.

O professor ndo da tempo aos alunos para dizereentemderam, nem para
partilharem suas duvidas. Ele antecipa o supostsgpeento dos alunos, evidenciando
receio que eles exponham que nao sabem o queseastiaxplicado.

Os seguidos pedidos de confirmacao pelo professhiée € isso?”- intimidam a
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aluna a continuar expondo suas duvidas, visto ugantecipou o que ela poderia estar
pensando. Além disso, evidencia-se uma busca desgar pela abstracdo maxima da
matematica, quando diz que o desenho facilitadanapreensdo da tarefa, o que mostra a
associacao da disciplina com a racionalidade iem# a abstracdo académica, afastando-
a de problemas reais que possibilitariam os alegproduzirem conceitos em acéao,
conforme coloca Vergnaud (1982). Contraditoriamepte afirma;“O que vai fazer a
gente aprender € o exemploAssim, o problema matematico transforma-se em mera
execucdo de procedimentos, pois ndo ha problemiaqueapossibilite a concepcdo de
conceitos pelos alunos. Colocando o desenho como @lie atrapalha a abstracéo
matematica, o professor afasta a matematica do real

O professor geralmente demonstra que ele domirmadocbnhecimento que esta
sendo mediado aos alunos. Por isso, ele conceddwams a oportunidade de mostrar que
eles também sabem sobre o que esta sendo expl&hadodos poucos momentos em que
o professor promove interacdes conscientes. Ainslma as respostas sao breves,
evidenciando que o intuito do professor era apdaasuvir a resposta direta, objetiva, sem
expressdes do raciocinio dos alunos. O fato deddeoportunizar a circulacédo de sentidos
na sala ndo permite que ele aprenda durante a§prgeensino, conforme coloca Leinkin
(2005). Afinal, percebe-se que o professor tentacmestrar que domina o conteudo, por
ISSO ndo “precisaria” dessas interagcoes. Tenta reeenpdenciar que sabe mais que o0s
alunos, ndo sendo notado, em nenhum momento, da®slemonstrem que o professor
apresentou alguma duvida ou ficou receoso acerafgdm assunto.

Além disso, afirma que ao final da aula, as duvjgladem ser tiradas com ele. A
aula é concebida como um processo linear e naétidalde trocas. Quando termina a
explanacdo dos conteudos é que os alunos podemn feguntas, tirar duvidas

individuais. Nesse momento, o professor circula gala, de mesa em mesa, explicando as
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davidas para os alunos. Nao houve momentos em gs@s edlvidas pudessem ser
partilhadas, numa troca de sentidos com outrogasle o professor.

Uma caracteristica evidenciada do professor dor®® @ Ensino Médio € a
alternancia de momentos de jocosidade com a sddedi aula. Nos momentos em que
faz alguma brincadeira, ndo perde o controle dososl retornando rapidamente para o
conteudo explanado. Esse fato poderia sugerir ug@ppacao do professor em amenizar
os efeitos do ensino de uma disciplina tida so@abs como “dura” e dificil de se ensinar
e aprender. No entanto, outras interpretacdes ssisee“jocosidade” podem ser feitas; ela
pode ser usada como ferramenta para capturar ghateons alunos.

Tabela 24: Extratos da analise dos atos da fala dsala da professora do 3° ano do
Ensino Médio.

Transcricdo dos atos da fala Esferas dos atos ddda | Categorias dos atos da fala

Extrato 1:

Profa:

“Bem, prestem atencéo!” Acional Incitar
“Da nudmero 01 a numero 06 € analiseformacao Informar
combinatéria. Principio multiplicativo, Arranjq,

Permutacédo e Combinacao. Andlise

combinatéria, toda parte de Analise

Combinatéria que € Principio multiplicativp,

Arranjo, Permutacdo e Combinagao.”

Extrato 2:

Profa:

“Vocés se lembram da diferenca basica entredoional Incitar
Arranjo e a Combinag&o?”

“No Arranjo se eu tenho um grupo, troco| aformagéo Exemplificar
ordem dos elementos desse grupo, eu obtenho

algo novo. Eu dei o exemplo para vocés| da

Direcdo. Se eu troco de lugar o Vice com o

Diretor, eu vou ter um grupo novo porgue $ao

cargos diferentes. Isso é o que? Arranjo.

Trocou a ordem, tem algo novo. Se voceé tro
ordem e n&o tem nada novo isso € Combing
Dei o exemplo da vitamina, coloco o leitg
banana e o acgucar, depois o leite, o aglcar
banana. Vou ter algo novo? N&o, eu inves
ordem e obtenho a mesma coisa. Iss
Combinacéo.”

“E vocés vao ter que fazer esse estudo ante
saber o que vao usar!”

Ca a

SCratratual

Gestao do contrato
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“Cologuem ai um asterisco na questdo
porque a questdo 06 vocés vao ter que pe
um pouquinho mais. Vai ser aquela questao
vocé vai ter que parar e refletir.”

@ontratual
nsar
que

Gestdo do contrato

“Entdo de 01 a 06 Analise Combinatéria. I
questdo 07 a questédo 11, Probabilidade.”

“Vocés vao tentar fazer esses exerciq
sozinhos, ta? Tentar interpretar, nao adia
vir aqui na minha mesa, eu ler o problem
interpretar pra vocé, ndo adianta, porque
hora da prova eu néo vou fazer isso, na hora
prova vai ser vocé sozinho. Entdo vocés
tentar fazer sozinhos se sentir dificuldades
hora da correcdo eu vou explicar um por um
bom? Mas a principio vamos tentar fa
sozinhos. Podem comecar ai.”

DEnformacao

iGsntratual
nta
e
na
L da
vao
na
, ta
rer

Exemplificar

Gestéo do contrato

Extrato 3:

Aluna:

“Professora, é pra copiar e responder é?”
Profa:

“N&o gente, essa folha é pra vocés, nao pre
copiar ndo, s6 responder. Podem colar issg
no caderno que vocés vao precisar.”

Contratual

difarmacéao
ai

Gestao do contrato

Informar

Extrato 4:
Profa:

“Primeiro vocé vai ler o problema par
identificar se isso é Arranjo ou é Combinaca
Combinacdo. Da uma olhada la nos problen
de Combinacdo. E combinacdo porque se
trocar a ordem vai ficar 0 mesmo grupo.
uma olhadinha 14 nos problemas
Combinacdo. Por exemplo: sdo dois por tod
eu troco a ordem dos dois, eu vou obter
grupo novo? N&o, vou continuar sendo dois
todos vocé entendeu? Sei |4, trés comissariz
troco a ordem das trés, vou obter algo no
Nao, vao continuar sendo comissdrias ent3
por isso que é combinacdo.”

dnformacao
07
nas
océ
De
de
0s,
um
por
1S eu
V0?
o é

Exemplificar

Extrato 5:
Profa:

“Oh, gente, eu estou percebendo que tem mi@tantratual

gente que nao esta fazendo os exercicios e
vou explicar e vou corrigir isso se tiverem fe
Seria muito bom que fizessem.”

eu so
to.

Gestéo do contrato

Extrato 6
Profa: ) )
“Professora: Ah! E isso! E dificil pensar?”

Avaliacédo

Criticar
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As outras aulas dessa professora ndo puderamaseciitas devido a falhas na
gravacao.

Percebe-se alguns padrdes de comportamento quetrtareb repetem com a
professora de matematica do 3° ano do Ensino M&tlim dado momento, ela estava

explicando em sua mesa uma davida individual de alonza:

Professora.: “Se duas comissérias, se eu troco a ordem das.duda
mega sena, eu vou escolher seis numeros, impantdesm dos nimeros?
Importa se eu escolhi primeiro o 2 depois o 15,0iep 24...vai saber a

ordem? Nao!”

Nesse trecho, em conformidade com extratos de opirafessores, a professora
pergunta e ela mesma responde, ndo dando a ogladiena aluna de explicar como esta
operando seu raciocinio. Para a professora, esselcn parece tdo 6bvio, que nao faria
sentido as duvidas que estéo surgindo. Ela atessas duvidas ndo a uma deficiéncia na
mediacdo e na construcdo de conceitos edsii@ita de capacidade de raciocinio dos

alunos, que estariam demonstrando desinteressermsarp

Professora: “Ah, é dificil pensar? (Quando uma aluna mostra a

professora uma tarefa executada corretamente.).

Em outro momento, a professora instrui os alunascaixar o problema no método

de resolucéo e raciocinio apresentado anteriormente

Professora: “Dé uma olhadinha I& nos problemas de combinac¢&@m S
dois por todos, eu troco a ordem dos dois, eu \miarcalgo novo? Nao,
eu vou continuar tendo dois por todos, entendeufaSeés comissérias,
eu troco a ordem das trés, eu vou obter algo ndVad, vao continuar

sendo comissarias, entdo € por isso que é comhiriaca
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A professora ja inicia a aula declarando quais@m¥eudos estariam envolvidos
naqueles problemas que teriam que ser resolvidas. fbi oportunizado aos alunos a
reflexdo sobre quais conceitos estariam circulano® problemas apresentados para a
resolucdo. Ela questiona a um aluno se “é difiethgar’, porém nao se evidenciam
momentos de raciocinio dos alunos acerca do qusevabordado na aula. Ela ja inicia a
aula dizendo o que vai ser trabalhado e quais édoseserdo empregados na resolucao
daqueles problemas. Inclusive, da exemplos de gmudd parecidos como modelos para
que os alunos resolvam aqueles com bases nesseplesapresentados pela professora.
E ainda assim, questiona a falta de disponibilidatke raciocinio dos alunos.
Provavelmente, eles ja esperam da professora esséslos prontos de resolucdo de
problemas, sem que seja necessario que penserprofisdamente sobre o assunto.

A professora demonstra impaciéncia com os alupndgraque explicar conceitos
de arranjo e combinacéo. Ela repete duas vezessmonexemplo. Ela faz a mediacdo
equivocada do conceito de combinacdo na tentagvexglicar mais superficialmente aos
alunos. Ela entende que os alunos s6 precisam galecombinacéo, por exemplo, €
quando se troca a ordem e ndo se obtém algo nalwer Ssso é suficiente para a
construcdo desse conceito. Adentrar mais no assulEre, na sua visao, que poderia se
tornar mais dificil, pois ela teria que lidar comnceitos ao invés de mediar apenas o
modelo de problemas que envolvem combinacdo. Trababm conceitos envolve trazer a
subjetividade para a sala de aula e isso pode Beyserda do controle do processo de
ensino e aprendizagem. O professor teria que diolarvarias construgdes cognitivas sobre
aquele assunto, muitas delas ele ndo teria corgligéedialogar, iria além dos seus
proprios conceitos. Para garantir que seu postatedoria ndo seja ameacgado por essas
subjetividades, € preciso que todos saibam apegas ele sabe.

A atividade de aprender abrange envolvimento cvgnitnudanca de estruturas,
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desenvolvimento. Quando as pessoas aprendem, ela®rsam mais vivas, mais
interessadas, faz sentido para elas. O desintedsservado em fazer as atividades
propostas esta relacionado a falta de desafios@&fejue impulsionem os alunos a sairem
de sua zona real de desenvolvimento. Se eles sstiveenvolvidos cognitivamente na
realizacdo das atividades, ndo seria preciso gpeof@ssora ameacasse para que eles
fizessem as atividades. Eles estavam percebendasgagvidades ndo os faziam mudar
cognitivamente, ndo os faziam evoluir, desenvobeer-Como era algo mecanico,
repetitivo, que nao os desafiava a usar suas tadiriapacidades de raciocinio e nem os
agregaria conhecimentos novos, vivos, eles nantseessavam, pois bastava enquadrar a
atividade no modelo dado pronto e acabado pelagsofa.

Pelas razdes acima, vem a necessidade de ameaganos, pois eles tendiam a
fugir constantemente da tentativa de condicionamdos professores. Essa tentativa de
condicionamento garantiria o controle dos profess@obre o processo. Ainda se tem a
visdo nas escolas de que o foco do ensino e dachpagem € o professor e suas técnicas.

Apesar de o trabalho ser tido como separado desareas do conhecimento, a
professora reconhece que ha necessidade de cowmipstéinguisticas para resolver 0s
problemas, por exemplo, a necessidade de se safoea le interpretacédo de textos para a
resolucdo de problemas. Além disso, observa-sesaabpela professora de promover
autonomia em fazer os exercicios sozinhos, enfat@z® carater abstrato da matematica,
mesmo em se tratando de situacdes que parecestisgtas de praticas sociais.

Da mesma forma de outras aulas de professoresicaeserpercebemos que a
professora ndo oportuniza aos alunos a construg@orthecimento e ja diz logo o que € o
problema, sugerindo que tem o intuito de evitaerpretacdes diferentes sobre o assunto
abordado, mesmo que, ao fazer isso, impeca o0s saldeo construir competéncias

conceituais sobre o conteudo abordado. Ela buseatgaque todos aprendam a mesma
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coisa, numa légica positivista de ensino, poisreutacédo de varios sentidos na sala daria
margens para conceitos diferentes daqueles tidagppeessora.

Associado ao que dissemos acima, pontuamos queosrprahcipios das normas
positivistas para a ciéncia € o de que sua validade ter carater universal, ou seja, ndo ha
margem para interpretacdes diferentes em outragxios. Dizer previamente aos alunos
do que se trata os problemas é uma tentativa datgague todos executem a mesma
coisa, com as mesmas regras ja ensinadas, cuidacdes e significados, conforme ja foi
dito, fazem sentido apenas no contexto de negariesg@olar.

No trecho abaixo, algumas contradicbes podem ssreddas no que diz respeito
as concepcoes e praticas sobre o conhecimento atatenmediado na escola. Nesses
momentos, as palavras da professora sugerem q@eiégoraciocinar para fazer algumas
tarefas, porém, em outras ocasifes seria necessada mais exercicios de pensamento
para realizar outras tarefas, fato que mostra uenta dierarquia de complexidade nos
problemas escolares. Ao mesmo tempo em que € @neeisar para fazer as atividades
propostas, a professora assevera que as estratégiaisivas utilizadas devem seguir a
“l6gica” ensinada pela professora.

Ou seja, é permitido que raciocinem sobre o que sstdo mediado desde que o
facam conforme as estratégias ensinadas pela poofe®a questdo 1 até a 5, a professora
considera que os alunos poderiam fazé-las autcanagicte, assumindo que seriam
questdes que exigem pouco raciocinio e construgiopprte dos alunos, apenas a
aplicacdo de regras diretas. Apenas a questao diri@xino entender da professora,
raciocinio por parte dos alunos.

No entanto, € preciso enfatizar que a unidade désando nosso trabalho foi a
situacao interacional entre professores e alunosatende aula. Partindo dessa premissa, €

salutar lembrar que as atitudes dos professorésnesaestdo em constante relacao, néo
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podendo ser analisadas de forma isolada. Conforaggode tedrico e metodologico que
adotamos, as interlocucdes entre professores eaests foram submetidas ao nosso
procedimento de analise dos dados apresentadosaAmbBsso, nos detemos mais
aprofundadamente nos sujeitos que faziam a mediggiioentendermos que esses
professores constituem-se como os articuladoresagdateracdes, ou seja, cabiam aos

professores a gestédo do processo interativo eegemesmos e 0s alunos.

3.1Discusséao geral

Desde o inicio, quando comecamos esse estudontustes a tese de que a
instituicdo escolar media significados partilhadosialmente acerca da relagdo entre as
areas do conhecimento e género (Favero, 1994, 20Q@mo as questbes de género
delimitam os papéis considerados adequados a homemsilheres, na escola essa
constatacdo nao € diferente: tinhamos indicios o®,meios escolares, sao partilhados
significados que associam as disciplinas ligadadr@as das ciéncias exatas como mais
apropriadas ao género masculino (Favero, 2010a).

Fundamentamos nossa pesquisa nas andlises amstatemenvolvidas por Favero
(1994, 2009a, 2009b, 2010a) que sustentam a teged® a qual: 1/ as instituicbes
educacionais mantém significados particulares tlis as diferentes areas do
conhecimento; 2/ esses significados atribuidos ifesedtes areas do conhecimento se
articulam com os significados de papéis de gérgfrdal articulacdo mantém a divisao
gendrada na atuacéo profissional, de modo que bdpoedominancia masculina nas areas
de ciéncia e tecnologias.

Assim, ao empreender nossa pesquisa ha escol&e@msos a premissa de que as

alunas apresentariam dificuldades em aprendecdaisecimentos, considerados racionais
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e objetivos, portanto, tidos como socioculturalreesdmo masculinos.

Além disso, conforme indicam as pesquisas de F2&10b), as alunas aprendem
que as areas ligadas a ciéncia e tecnologia ndads#guadas ao seu género, por isso a
matematica € a porta de entrada para o ingressasearreiras, considerando tais estudos
vinculados ao exercicio da cidadania como uma gaedé ponta para o século XXI.
(Favero e Oliveira, no prelo). Dessa forma, defemmke o0 pressuposto de que o
afastamento das meninas da area da matematicango ¢ sua vida escolar (Favero,
2002) conduziria as mulheres a fazer escolhasggiofiais que se adequassem melhor as
expectativas relacionadas ao seu género, comaxaonplo, as carreiras relacionadas ao
cuidado (Favero, 2010a). Em contrapartida, esperéasajue fosse partilhada na escola a
representacdo social de que os meninos aprendeasisfatoriamente a disciplina da
matematica quando comparados as meninas. Issondszina a pautarem suas escolhas
profissionais em carreiras cuja fundamentacdo iresichos conceitos cientifico-
matematicos mediados na escola, sendo tais are¢adadode prestigio e valorizacao
sociais e, assim, de dominancia masculina (Fersatdéealy, 2007).

Para o entendimento mais amplo dessas questdesantas analisar a maneira
como o conhecimento matematico estava sendo meeiadsala de aula, tendo como
fundamento tedrico-conceitual e metodoldgico a @dgem de Favero (2009b, 2010a) que
propde a articulacdo entre a Psicologia do Desemeehto e a Psicologia do Género.
Nosso principal objetivo, entdo, era compreender ragacdes existentes entre as
construcbes sociais relativas aos papéis de gémeeo mediagcdo do conhecimento
matematico.

Os primeiros resultados de nosso estudo evidentiara diferenca de
comportamento entre professores e alunos e proésssoalunas; no segundo caso, 0S

professores tendem a demonstrar comportamento aoemie com as alunas, como, por

165



exemplo, passar a mao na cabeca delas durante aldifrouldade encontrada nas
atividades de matematica, demonstrando mais pa&iéncepetindo varias vezes as
instrucdes, por exemplo - ao explicar-lhes o calie@m ocasides como essas as alunas,
nessas aulas, eram desqualificadas, como se elggidéssem aprender satisfatoriamente,
sendo suas dificuldades tidas como naturais eamortesperadas para seu género. Essas
atitudes do professor revelam que as expectatvesntes em relacéo a aprendizagem das
alunas acerca dos conceitos e das regras matesnafioamenores do que os resultados
esperados dos alunos. Numa dessas situacoes, @oiplex o professor disse que iria
“utilizar o giz rosinha em homenagem as meninasina clara referéncia a dicotomia
presente na escola entre a feminilidade das mer{essociada a delicadeza da cor
escolhida) e a rigidez e objetividade do conhectmematematico (Favero e Oliveira, no
prelo).

Considerando que o foco de nosso estudo era o mmwWo 0 conhecimento da
matematica estava sendo mediado, ao se analistados coletados e construidos nesse
trabalho, evidenciamos a necessidade do aprofundardessas questdes. De inicio nossa
fundamentacéo residiria na mesma abordagem tedoiteeitual que articula a Psicologia
do Género e a Psicologia do Conhecimento com ossypestos da Psicologia do
Desenvolvimento (Favero, 2009b, 2010a). Contudotenelemos ser necessario
ampliarmos nosso olhar sobre os resultados, umguaea analise mais apurada dos dados
sugeriria que, embora o género fosse fator predortemas interacdes durante a mediacao
das aulas de matematica, seria necessario recogeda forma mais abrangente aos
fundamentos conceituais da Psicologia do Conhed¢onggra entendermos melhor como
se davam esses processos mediacionais.

A justificativa para essa ampliagdo do foco dewsuqmincipalmente, a uma

guestdo que evidenciamos como recorrente nos dddimos nesse estudo: havia sérios
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problemas conceituais e metodologicos encontradsmediacdo do conhecimento
matematico na escola. Ou seja, a mediacdo do comdreto da area da matematica na
escola estava acontecendo de forma inadequadanpamanos e meninas, apesar de
profundas e, muitas vezes, sutis, questdes de@éamm frequentemente encontradas na
analise das transcricbes das aulas e nos gestosnseatos nas filmagens. Algumas
dessas evidéncias ja foram aqui mostradas de fpanigular, quando as fizemos em cada
transcricdo de aula. Nas proximas linhas a segeimos articular esses dados, fazendo
uma discussdo geral acerca dos resultados comsroigssa pesquisa, evidenciando, de
acordo com nossa linha conceitual, o lugar epidiagito dos pesquisadores que
consideramos constituinte dos resultados da pes{Misrawiski, 2005).

Nota-se que, nos casos dos professores mascuérnessino Médio e do 6° ano do
Ensino Fundamental, suas explanacfes sobre sus ssaguem uma linha dnica, e, caso
alguém perca essa linha de raciocinio, ndo consaguintinuar os trabalhos. Por isso, o
professor solicita reiteradas vezes que os alunestggn atencdo e que facam siléncio,
conforme evidenciado nas transcricoes.

O padrédo de controle da turma por meio do contefidm mesmo, tanto nos
professor do Ensino Fundamental (6° ano) como néegsor de Ensino Médio. Porém,
evidenciou-se que os alunos do Ensino Médio paaetenais a vontade para interromper
a explicagcdo do professor para tirar alguma davida.

Um aspecto que precisa ser ressaltado na discdesde trabalho é o fato de o
pesquisador ser professor da Secretaria de EseaHdutacdo e diretor de uma instituicdo
educacional. Esse fato foi preponderante para saftaglos encontrados, tendo em vista
gue os professores participantes sabiam disso aiqaram preparar suas aulas para as
filmagens que seriam feitas.

De inicio, pensamos se ndo seriamos mais objediv@xpor aqui apenas algumas

167



analises dessas transcricoes, tendo em vista guey © padrdo se repete, ndo seria
necessario expor a analise de todas as transcrigiaés tarde, entretanto, refletimos que
todas as analises construidas seriam expostas esdtados, justamente para
demonstrarmos que esse padrao de aula era reeotaetd entre as aulas do (a) mesmo
(a) professor (a), quanto entre as aulas de parfesgas) diferentes (as), com algumas
particularidades concernentes a série observadganfds de nossas impressdes e analises
globais serdo discutidas nos itens a seguir, daaaa mostrar os padrbes recorrentes

comuns encontrados nos resultados de nossa pesquisa

3.3.1 A instrumentalizag&o das interagdes com a ahdade de controle nas aulas de
mateméatica

Em todas as séries observadas, pudemos percebgradréo intencional dos
professores na mediacdo da matematica: eles tiohabjetivo de manter os alunos sob
seu dominio por meio dos contetdos abordados.&sdelo de aula era baseado na fala
predominante do professor em todas as situacOemtinbs. Conforme ja discutimos
separadamente, os professores sempre iniciavammtedocucdes, partindo deles o
proposito das interagdes nas aulas. Aos alunosiaaesentar respostas adequadas com
a incitacao realizada pelos professores.

Como ja asseveramos em outro topico anterior, stamesse modelo de interacdo
baseada no controle garantiria que cerca de 3®®lespondessem juntos — em coro —
uma mesma resposta convencional. Essa constatag@onsira que o0 objetivo dos
professores ndo era oportunizar uma variedadendielee partilhados entre os estudantes,
que os fizessem abrir as possibilidades de racmdihcontrario disso foi constatado, pois
as posturas dos professores demonstram que estamtando enquadrar todos os alunos

num mesmo modelo convencional de resolucéo de geEganatematicas.
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Pelas razdes explicitadas acima, os professorespeduitiram que o0s alunos
interagissem entre si sobre quaisquer questdesdsegunho pedagdgico ou de aspectos
pessoais de outra ordem. Os alunos pareciam con@spda forma que se esperava que
se comportassem, olhando atentos apenas parafessores que mediavam as aulas.

Quando os alunos tentavam quebrar as regras doatmmeixplicito nessas aulas,
eram logo advertidos pelos professores, 0s quaigus um recurso comum a quase todos
eles: o padrdo de ameacas. Essas atitudes emdaulastematica assume um carater
particular, tendo em vista as marcantes cargaggeptativas que estdo adjacentes a essa
disciplina em nossa sociocultura.

Essas ameacas séo constatadas em ocasifes digersasriadas estratégias. Em
alguns momentos, a tentativa de interacdo entralwsos era interditada através da
possibilidade de retirada de notas desses “infratatas regras estabelecidas no contexto
escolar.

Em todos os extratos observados, podemos obsarean gadrao estabelecido no
contexto escolar € o controle da aprendizagem geifisados matematicos que se
articulam apenas dentro do contexto da escola. B@oconstata a busca pelo
desenvolvimento de competéncias matematicas maifuagadas para um contexto social
externo a escola. Dentre esses mecanismos ingtiusisemioéticos, destacamos, segundo
0s exemplos citados acima, o fato de os alunossareen prestar atencao nas aulas para

fazer provas ou manterem seus pontos para avaliac@atitativas escolares.

3.3.2 As representacdes de género explicitas e ifofias nas aulas de matematica: a

didatica no masculino e no feminino

169



Ao empreendermos nossa investigacdo, tinhamos pogito de desvelar os
aspectos relacionados ao género que estavam itopliei explicitos nas aulas de
matematica. De fato, defendemos que na institieg@olar sdo produzidos, reconstruidos
e partilhados diversos significados sociais querndizespeito aos papéis de género no
desenvolvimento da subjetividade de todos e todasmeragem no ambiente escolar.

No entanto, partimos do pressuposto de que nas aldamatematica, essas
representacdes sociais sobre género e conhecim&sumiam um carater peculiar quando
comparadas as mediacdes de outras disciplinas ineisaicao. Procuramos investigar em
que medida poderiamos evidenciar a interseccae astguestdes de género construidas
numa sociocultura e a mediacao da disciplina demetica.

Como ja foi dito, sdo construidas concepcdes sociierca das areas do
conhecimento mediadas na escola. De forma integesdas representacdes dao suporte
ao ambiente psicopedagdgico em que essa ciénced@ada na escola. Nessa complexa
trama de concepcdes e praticas sociais, evidensiam@apéis de género nesse contexto
educativo. Dessa forma, nossa hipotese situaveas@aia de que as meninas eram
afastadas da matematica ao longo de sua vida esesk® que havia indicios de que as
alunas eram desqualificadas nessas aulas, tengdsengue a area das exatas - cujo filtro
de acesso e permanéncia € a matematica — é satielassociada a masculinidade.

Assim, nessa parte especifica de nossa discussddizAremos 0os momentos em
que essas construcdes de género tangenciaram @s @ell matematica observadas,
retratando-nos uma referéncia do que pode aconteterdiversas outras situagoes
mediacionais instrumentalizadas pela matematica.

O comportamento dos professores nesse l6cus integtgere que esses docentes
associam a matematica a objetividade cientifica eaconalidade, sendo tais ideias

compativeis com elementos tidos socialmente comscutiaos. Na busca constante por
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uma ciéncia neutra e objetiva, vimos que os professprimam pelo ensino procedimental
das operacdoes ao invés de mediar aprendizagengitt@ig, segundo as analises ja
realizadas aqui a partir das observacoes registrada

Nas aulas dos professores das séries finais dmdERsindamental e no Ensino
Médio, pudemos perceber uma participacédo maisfggtiva dos alunos masculinos, pois
nota-se que sao mais solicitados a interagir, 0 marece ser uma expectativa dos
professores para que eles perguntem e procurempdssiypara problemas. Enquanto isso,
as vozes das meninas sdo menos ouvidas duraraetiagppcdes nas aulas de matematica.
Como podemos notar na analise das imagens, aagitags falas presentes na sala eram
frequentemente advindas dos sujeitos masculings ese situacdes pedagodgicas, seja em
outras situacdes cotidianas.

Ademais, foi notdria a diferenca de comportamemttveeprofessores e alunos e
professores a alunas. No segundo caso, o0s pradessmndem a demonstrar
comportamento complacente com as alunas, comaexgnplo, passar a mdo na cabeca
delas durante alguma dificuldade encontrada naziexes e demonstrando mais paciéncia
ao explicar-lhes o contetdo ministrado, inclusisel@amando por nomes mais afetivos. O
tom de voz com as meninas também era diferentedquass professores do sexo
masculino se dirigiam a elas.

Nessas ocasifes, tais comportamentos revelarisarpastativas docentes sobre o
gue se poderia exigir de meninos ou de meninasaamte as aprendizagens matematicas.

Sobre tais questdes, evidenciamos algumas difeserggdrais no que diz respeito
ao modo em que a matematica estava sendo mediadarpfessora e pelo professor no 1°
ano do Ensino Fundamental. Nessa fase, ha indidogue as questdes de género séo
elementos marcantes para a delimitacdo de papkusioados ao cuidado com as

criangas. Pudemos notar essas relagdes tdo appacgrdado tivemos dificuldades em

171



encontrar um professor do sexo masculino que sstvatuando nesse ano inicial do
Ensino Fundamental, tanto com formacdo em mateandfianto com formacdo em
Pedagogia.

Ha indicios de que as representacdes que assosiamlaeres com o exercicio do
cuidado por meio do exercicio da profissdo do négos poderiam nos auxiliar a
compreender esse fendbmeno social no ambito esdddmsaltamos a necessidade de se
ampliar o entendimento dessas questbes em proxiesagiisas que visem a compreensao
e a transformacdo desses papeis generizados quedeacp homens e mulheres em
atividades sociais determinadas e limitadas.

Tendo essas proposi¢cdes acima como fundamentonpgdanalisar os extratos das
transcricbes que revelam as diferencas de tratammmite professores (as) e seus(as)
alunos (as) durante o ensino da matematica nadeadala. Adotamos, como ja dissemos
no inicio de nosso trabalho, a proposta de Faafi09, 2010) que integra a Psicologia do
Género, a Psicologia do Conhecimento e a Psicottml2esenvolvimento. Por essa razéo,
a analise do processo ocorrido nessas aulas sompeaeeser entendido, de acordo com
essa abordagem, se nos propusermos a articul@da Bujeito-objeto-o outro, ou seja, 0
(a) aluno (a) que aprende, o conhecimento e or{dggsor (a) que o ensina. Portanto, os
resultados observados no tocante as acOes dogréés$sores (as) estao intrinsecamente
ligados a disciplina mediada e aos sujeitos gquéoesiprendendo por meio das
interlocugdes relacionais com o mediador.

No caso do professor do 1° ano do Ensino Fundamen@enciamos que a
maneira como ele empreende o ensino da matemaénsrdtra uma busca pela
objetividade posta num padrdo cientifico. As suglacbes com os alunos sdo mais
reticentes e até mesmo distanciadas quando compsuam a professora de matematica.

A professora de matematica desse mesmo ano adetgpostura diferenciada no
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que diz respeito a maneira como ela se relaciomassus alunos. Sua postura relacional
sugere uma maior aproximacdo com as criancas.edifamente do que foi encontrado
com o professor de matematica. Ela chama as cegoel® nome, além de usar uma
linguagem tida como apropriada para se dirigir @alipo infantil.

Notamos também, acerca desse aspecto, uma maeanvaésra nas relacées com
seus alunos quando comparamos com o0 professor dessaa etapa escolar, fato que
denota um sentimento mais explicito de adequacésaderofessora com o publico que
trabalha. Ela parece mais a vontade diante de akun®s, quando se compara esse
comportamento com o professor da mesma série, sanfosse natural uma mulher na
profissdo de professora de séries iniciais. Um g@keisessa diferenca nas relacbes com os
meninos e meninas pode ser evidenciado quandmetagse autodenomina por “tia”, o
que indica uma intencao de agradar os alunos cetogymais aproximativos e afetivos.

Um fato curioso foi observado nas transcricoesadiéss da professora do 1° ano do
Ensino Fundamental. Ela usa o elemento do géneto totempo para organizar a
mediacdo de sua aula, pontuando a participacdcedaas e meninas. No comeco de sua
primeira aula, ela apresenta a preocupacao enmglistiem duas categorias separadas —
meninos e meninas - as pessoas que estdo na gplalenanomento, inclusive o
pesquisador e ela mesma. Ou seja, 0 principal eleng® ensino de contagem de nimeros
pela professora é a quantidade de meninos e malfarsada.

A referida postura da professora explicita a paatia escola em organizar as
pessoas naquelas duas categorias distintas des#giess iniciais escolares. As criancas
aprendem diariamente que as pessoas precisannestssariamente enquadradas nessas
duas categorias. Nas séries seguintes, esses maae género nao foram observados de
maneira tdo explicita, indicando que tais quest@es“precisariam” ser problematizadas,

sugerindo uma ideia de naturalizagdo do género mbité escolar. Admite-se essa
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categorizacdo como posta pela natureza, ndo samgkii@pado aquele apelo exaustivo
para que as criancas se organizem nesses dois dipmstos de pessoas ainda nos
primeiros anos do Ensino Fundamental.

O professor de matematica do 6° ano do Ensino Fouental procura envolver os
alunos na explanacdo da aula por meio de uma atituehos formal, utilizando uma
linguagem e gestos que se aproximam daqueles upattiss alunos. Assim, percebemos
gue 0S meninos participavam mais substancialmentgie as meninas de suas aulas.

O professor de matematica do 3° ano do Ensino Migdidia a desqualificar as
meninas, na tentativa de atenuar os efeitos daaiea “ameaca do estereotipo” sobre sua
aprendizagem. De que forma uma menina que faasaciacdes consideradas como nao-
cientificas poderia aprender satisfatoriamente ai@acia tdo objetiva e racional como a
matematica?

Percebemos, em ocasifes como essas, que as atiagleseninas nessas aulas
eram desqualificadas, como se elas ndo pudess&mdaprsatisfatoriamente, sendo suas
dificuldades tidas como naturais e, portanto, esjsey para seu género. Essas atitudes do
professor revelam que as expectativas docenteskagio a aprendizagem das meninas
acerca dos conceitos e das regras matematicases@wan do que 0s resultados esperados
dos meninos. Afinal, se essa frase fosse profgrafaum menino, ndo seria considerada
tdo “natural” como foi quando dita por uma menina.

Numa dessas situacBes, por exemplo, o professourfz clara referéncia a
dicotomia presente na escola entre a feminilidadendeninas (associada a delicadeza da
cor rosa escolhida para o giz) e a rigidez e olifietde do conhecimento matematico,
conforme podemos notar nos extratos da 22 aula.

Nesses extratos, podemos perceber que o professsmepser surpreendido com o

fato de a resposta correta ter sido proferida pa menina. Seu ato da fala seguinte foi no
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sentido de avaliar positivamente a resposta, esgdeva resposta dada no quadro com um
giz cor de rosa, para que a menina que fosse hgeada a menina que foi além de suas
expectativas. Para raciocinarmos os modos commergé&steve presente nessa situacao,
basta imaginarmos se essa resposta tivesse sidgpdadm aluno masculino. Qual seria a

provavel atitude do professor? Por exemplo, seeaegpareveria essa resposta no quadro
com giz de cor azul?

Nossa analise permaneceu dentro dessa linha agesfdo dados tais como o fato
de que as dificuldades das meninas, nas media¢@esvadas, sdo desqualificadas em
varias situacdes nas aulas de matematica. Num miadeento, o professor fez alusdes
explicitas aos papéis sociais de género, num tobrideadeira, evidenciando quais sdo os
papéis que ele considera adequados para amboxas semo podemos perceber no
Extrato 4 da 32 aula.

Ja com a professora do Ensino Médio, notamos @sstdiferentes em alguns
momentos no tocante as relacbes dos papéis deogémer as aulas de matematica. Da
mesma forma que os outros professores, a medig;doadaula pautou-se na transmissao
de métodos prontos de resolucéo de questdes endolveimeros.

No entanto, conforme pudemos observar, a professomaselhou uma de suas
alunas a prosseguir seus estudos na area da matentEndo seu proprio exemplo
pessoal de que o esteredtipo de ciéncia mascubderip ser ultrapassado. Nessa mesma
conversa informal — ndo sendo captada pela canmndadao ruido da sala — ela faz
referéncias aos aspectos de género presenteslag@eseinterpessoais. NOSsos registros

escritos desses momentos estao colocados nas sasesplicitadas logo abaixo:

Extratol:

Professora:“Acho que vocé devia faz¢faculdade dejnatematica, ndo
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é dificil ndo. A area de portugués estd muito sadar” (Conversa

informal entre aluna e professora durante a autaatematica)

Extrato 2:
Professora: “O noivo dela tem um cargo comissionado, mas &.del
ela?” (Conversa informal entre aluna e professora derantwla de

matematica)

Por essa razédo, como salienta Favero (2010), ériamte que as meninas tenham
experiéncias motivadoras que as encorajem a rongeros esteredtipos de género que
Ihes foram mediados em seus processos de soc#izAcfala da professora retrata de
forma pontual, a maneira como essas questdes pseéenitrapassadas pelo sujeito, que

possui atividade psicoldgica que lhe permite faseolhas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esse trabalho, véarias questdes postaigazem refletir sobre o que nos
propusemos a investigar. Algumas seréo explicitémgs abaixo, porém, destacamos aqui
uma delas: as constatacdes evidenciadas nessaspesqgs mostram a necessidade de se
fazer intervencfes pontuais no modo como concebemméncia, como a praticamos e
como a mediamos. Afinal, entendemos que um estallce sa realidade social precisa
sempre se voltar as transformacdes da sociedadzfooma de justificativa de sua propria
realizacao.

Sustentamos, em todo o0 nosso trabalho, que asgsr&ientificas e mediacionais
estdo relacionadas com as concepcoes que se tsobmeo conhecimento em suas varias
formas e origens, tanto no ambiente instituciosabkar, como na producdo da ciéncia.
Porém, ndo tomamos esse processo como um caminh@adinica. Nao € a simples
mudanca de concepc¢ao que ira desencadear novieaprad tratamento do conhecimento,
ja que nao podemos reduzir essa questdo complexen aviés linear de causa e
consequéncia. E mais do que isso, tendo em vistasdo as relacdes dialéticas entre os
nossos fundamentos pessoais e a nossa praticatzogae devem ser consideradas como
unidade de analise para uma futura pesquisa im&veecom 0s sujeitos envolvidos no
projeto do ensinar e do aprender. Isso signifiemiio basta tomarmos as representacdes
isoladas, de um lado, ou as praticas, de outropéigp considera-las de forma conexa,
como um caminho de méo dupla, no qual as concepgpiéss e particulares dos sujeitos
sdo, em si mesmas, entendidas como uma forma apRAcao.

Nossa pretensao inicial foi entender como as @sticoncretas de ensino da
matematica estavam acontecendo no l6cus da saalaeao tomarmos esse lugar como

um espaco de profundas construcdes de significeetpentes de nossa vida cotidiana.
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Procuramos evidenciar em que medida as construsgiagdticas acerca da ciéncia da
matematica afetavam o desenvolvimento de pratiedagngicas no decorrer do percurso
escolar. Ademais, procuramos evidenciar como agpeelativos as construcdes sociais de
género estariam presentes nas aulas de matenvétoague ainda se mantem a concepcéao
de que essa disciplina ndo é adequada as alunas.

Nesse momento de término do nosso trabalho, svayieestdes conclusivas se
colocam. No entanto, muitos mais aspectos porevatsem como possibilidade de futuras
investigacdes. As relacdes evidenciadas entre goademos concluir e o que poderemos
investigar é o proposito dessas Ultimas considesad@ nosso trabalho. Abordaremos, a
seguir, as conexdes relacionais entre esses hssllja passados e o campo interventivo
que se abre para o futuro. S&o0 essas possibilidauesstigativas futuras que
consideraremos a seguir.

As relacbes entre pessoas numa determinada sdaiacwdom o objetivo de
partilhar significados podem ser consideradas geminterativos. No contexto particular
de uma sala de aula de uma escola, esse processbeasim carater determinado e
institucionalizado. Entretanto, um fato que nosdtziu a reflexdo foi o0 empobrecimento
das interacbes entre professores e alunos, em iwm&glasiveis de ensino observados.
Pudemos perceber que os docentes iniciam sempirgeaacdes. Além disso, usam o
recurso da oralidade quase todo o tempo da awaragdo, muitas vezes, as interrupgdes
e as falas dos alunos.

Os estudantes parecem ter aprendido que devem meeraem siléncio, quietos
em seus lugares e prestando bastante atencao fasspro pois € apenas dele que vao
receber os conhecimentos advindos da ciéncia gaeseado mediada. Nao se percebe
trocas de sentidos entre os préprios estudantes, méo evidenciamos momentos

significativos de interacdes entre eles.
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Esses comportamentos ddo a entender que o intacad# significados,
instrumentalizados pelo conhecimento, ndo € patmitio contexto escolar, evidenciando
uma pratica educativa que ignora a atividade p&ipoh dos sujeitos envolvidos. Dessa
forma, essa realidade esta subjacente a ideia@@gjalunos sdo passivos perante o que
esta sendo mediado e, por essa razdo, devem eapenas do professor o provimento dos
saberes relativos a disciplina que esta sendoasifEsse aspecto levantado necessita de
um maior aprofundamento investigativo sobre edsatoeda realidade educacional.

Apesar dessa suposta proibicao, registramos momenia@ue os alunos interagiam
entre si e com o professor, porém eles sao logautteizados nos frequentes pedidos de
siléncio e nas chamadas para que prestem atengidanexplanada. Como ja dissemos, 0s
alunos parecem saber que ndo podem trocar conlr@ogneom seus colegas, pois
observamos que, nos momentos em que a iniciacaotelacdo é feita pelos alunos,
geralmente o objetivo esta pautado em questdes snmetevantes no que diz respeito a
construcdo do conhecimento. Na maioria das veZes, gerguntam sobre questdes
procedimentais, ou sobre aspectos da rotina, cgup,exemplo, qual a pagina do
exercicio, ou se era para ter feito tal tarefa, g@mplo. Ou entédo, os alunos iniciam a
conversa para relatarem contendas ou pequenas lemgae eles. As iniciagbes nao sao
feitas com base em conteudos em construcéao.

Percebemos, também, momentos reiterados de jodesidas séries finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Percebe-sgomcuram seduzir os alunos com
essas brincadeiras, na tentativa de demonstraartao contetdo poderia ser interessante.
Assim como geralmente acontece numa palestra,fesgsa utiliza esse recurso para que a
plateia preste atencdo e fique atenta a explanagénhavendo, portanto, espago para
interagdes mais aprofundadas.

Sobre o0s recursos interativos utilizados em salaadla, observamos que os
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professores parecem usar o conteudo explanado fmmma de controle da turma. Eles
nao deixam os alunos falarem, evidenciando receigpe&lder esse referido dominio.
Quando os docentes se dirigem a turma para quastalgo sobre o que estad sendo
ensinado, logo a seguir apresentam a resposta.ulfns anomentos, fazem as perguntam
que conduzem a respostas prontas e esperadasemn feezguntam esperando apenas a
confirmacdo dos estudantes. Precisariamos, eméafuadar nosso entendimento acerca
da medida da intencionalidade dos docentes em mam@ntrole do comportamento dos
alunos.

Pudemos observar um tipo de comportamento padrédede primeiro ano do
Ensino Fundamental. Mesmo quando as situacdesisgéia apresentadas para iniciar a
mediacdo do conteudo matematico, evidenciamos tpselego sdo abandonadas e o
professor (a) passa a maior parte do tempo lidando os numeros de forma desconexa
com a prépria situacdo apresentada. No final daluedo coletiva daquele problema
matematico, € comum os alunos ja terem esquecpiygunta central do problema ou o
porqué de eles estarem fazendo tudo aquilo.

Esses fatos nos conduzem a refletir sobre outectspgue pode ser destacado para
proximas pesquisas: o fato de as aulas de matensgontecerem predominantemente em
torno dos numeros descontextualizados. A preseagesiada de nimeros nas aulas de
matematica sugere a manutencdo de um paradigmaoqnoebe essa disciplina como
neutra e objetiva, afastando-a de uma possivelsandliltural. Em nenhuma das séries
escolares observadas, evidenciamos a articulaggiadueros com o mundo concreto do
qual a ciéncia da matematica é construida. O emEinmatematica baseada na técnica de
manipulagdo dos numeros ndo permite aproxima-laidacoes reais, nas quais essas
regras poderiam ser articuladas. Consideramos targerque o ensino procedimental de

dados mateméticos seja também mediado pela epookan, a mediacdo de regras deve
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estar integrada com a construcao dos alunos adercampo conceitual da disciplina que
estdo estudando.

A primazia do numero nessas aulas sugere que dgspooes mantém a
representacdo de que os conceitos matematicogsiissipoderiam contaminar a aula de
“humanidades”, como histéria, cultura, entre outetsmentos. Essa mudanca de foco
traria subjetividade para a disciplina, o que adada menos cientifica no paradigma
vigente. Porém, como ja dissemos, essas concepc@esticas sobre a disciplina, seu
ensino e aprendizagem torna a matematica irracenatalmente sem sentido para esse
mesmo ser humano que a estuda.

A partir do momento que os alunos percebem comtigoede situagcao-problema
eles estdo se deparando, eles procuram a regraaadegara resolver aquele tipo de
situacdo. Dessa forma, todo o contetdo social tdacgio inicial € deixado a parte e os
alunos passam a lidar apenas com 0s numeros qoévemvo problema. Esse tipo de
enquadramento didatico leva os alunos a teremraseptacio social da matematica como
uma disciplina distante de demandas reais, huneasasiais, passando a percebé-la como
algo distante de si mesmos e de suas questfesetam@ue estdo envolvidos como
cidadaos, mesmo sendo criancas. Quais as relagedvidas entre a vivéncia da
cidadania e os significados sociais partilhadoamteras aulas de matematica?

No que concerne a cidadania, outra area altamedgteficante para estudos
exploratorios sédo as questdes de género adjacemexiucao cientifica e & mediacdo de
conhecimentos matematicos no ambito escolar. Cardemos perceber em nossa reviséao
de literatura, h4 poucos trabalhos brasileiros guexploram as articulagbes entre as
representacdes de género e a matematica, tantontexto académico-profissional, como
no espaco mediacional escolar. Resultados tip@osrmstrados em estudos estrangeiros,

0s quais relatam as possiveis implicacdes que lagamulheres a se afastarem da &rea da
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matematica e escolherem carreiras profissionaiardes de seu campo conceitual.

Por conseguinte, no decorrer de nossa pesquisamusdratificar nossa tese central,
gue se situa no fato de que o ensino tende aireflebncepcao dicotdbmica entre a ciéncia
e sua epistemologia, particularizando essa repmEsEn na mediacdo da ciéncia da
matematica. Essa dualidade fundamenta praticasdas que opdem em polos distintos
0s momentos de ensino sobre questdes aproximaslasdda das pessoas e 0 momento do
ensino dessa disciplina em si.

Esse recurso didatico que diz respeito a transmdsdnodelos prontos para que 0s
alunos apliqguem em situacdes semelhantes restomgederavelmente a visdo dos alunos
perante 0 mundo que o cerca. E mediado a eles xjge @m ndmero limitado de
situacOes passiveis de resolucdo, tendo em vidimitacOes de situacdes que podem ser
resolvidas nesses modelos. O que ndo pode sevidesal partir do modelo apresentado
nao se configura como um problema que pode selvi@gsopois “ndo da resultado exato”
ou ndo cabe dentro do paradigma vigente e, portaétopode ser pensado na sala de aula,
considerando que esse paradigma hegemoénico naogsmieé-lo.

De fato, observamos esse padrdo de comportamest@rdéessores em mediar
situacOes didaticas fundamentadas em situacdemjgecidas. Em nenhum momento nas
séries observadas, evidenciamos reflexdes matemsajie fogem do paradigma cientifico
atual da disciplina. Pelo contrario, € notorio fme® dos professores em manter os alunos
enquadrados nesse mesmo paradigma, ndo possdulitaovas formas de repensar a
ciéncia e a matematica; talvez nem considerandasééacia de paradigmas no tocante a
construcéo cientifica.

As duvidas dos alunos acerca daquilo que estawdoserediado poderiam ser
usadas como “pontapé inicial” para se refletir asitmaneiras sobre aquilo que estava

sendo estudado. Porém, a preocupacdo do profedsoera expandir os conhecimentos
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dos alunos e sim enquadra-los no paradigma questdea se fundamentando. O professor
poderia até mesmo usar exemplos dos alunos pareaicre argumentar a favor do
paradigma hegemdnico. Porém, ele ndo fazia isso,qomtrario, essas fugas filosoficas
eram encaradas como erro que deveria ser corriffidendo o aluno voltar rapidamente
para o modelo convencional, perdendo uma oportdeida reflexdo epistemologica sobre
0 assunto.

N&o havendo possibilidade para a epistemologia agenmatica, as implicacdes
dessa tese situam-se em praticas de aulas irreftexautomaticas e superficiais. Nao se
percebe pensamento dos alunos nem do professer&a#ncia que estdo estudando.

No decorrer da analise desse estudo, essas e quesi®es soam urgentes para a
proposicao de novas pesquisas: Poderiamos charpaolilemas essas referidas situacdes
que séo resolvidas na sala de aula? Como pode abtepra ter sentido apenas no
contexto da sala de aula? A escola, ao criar umdmndprio com significados que s6
fazem sentido dentro de seus limites, estaria dmehpisua funcdo social de promocao da
cidadania? Pode ser chamada de matematica ciardifigilo que estd sendo mediado na
escola? Se fosse matematica, os alunos ndo usaassrsuas ferramentas no dia a dia? A
memorizacdo dessas regras de resolucdo de problestadares leva os alunos a
esquecerem aquilo que aprenderam na escola e agosiarem de uma disciplina
simplesmente por n&o terem tido a chance de cof@@cé

Em virtude disso, constatamos que os alunos namsgoem a matematica, ou
seja, hdo passam pelos mesmos passos que a huteapatsou para construir a ciéncia
que temos hoje. Nao é possibilitado a eles o usampulheta, por exemplo, para a
medicdo do tempo. Nesse caso, eles ndo percebemanda social que exige um novo
instrumento de medida condizente aquele contextoo@dtural. Tal avanco cientifico

impulsionou o ser humano a construir o reldgio, amatb o paradigma vigente.
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Os povos humanos antigos que comecaram a constrdgadmumero Sao
considerados primitivos, ndo se percebendo a grsiddide da construcdo milenar dos
conceitos matematicos. Esses conceitos sdo mediadus definitivos e perpétuos, como
se a humanidade tivesse acumulado conhecimentahegar ao momento atual vigente.
Dessa forma, as sociedades antecedentes que maengamatematica sédo tidas como
primarias, ndo parecendo necessario recuperar istfaidn para estruturar a matematica
moderna dos dias de hoje. Nossa pesquisa revela ggeessario aprofundar intervencoes
acerca das formas de se considerar da histérisatinmatica no contexto escolar.

Salientamos a partir dos dados analisados quenei@ié tida como uma progressao
vertical de saberes, podendo-se ignorar os prisi@omhecimentos sobre a area, ja que
nao tém mais importancia, devido ao carater mertameamulativo associado a sua
historicidade. Por essa razdo, a matematica € ded@mo um corpo de conhecimentos
prontos, anistoricos, sem que os alunos a recamstaognitivamente e, assim, entendam
seu campo conceitual. Isso leva a uma tentativendimo neutro, descontextualizado, com
bases nas técnicas de resolucdes de questbes sdmuegwinculacdo com o contexto
historico.

Ao término desse trabalho, salientamos a necessidadnovas pesquisas que
levem em consideracdo as relacfes entre 0s pap&iertero e 0 processo de ensino-
aprendizagem do conhecimento matematico. Comogsentios, a matematica tem um
significado peculiar na escolarizacdo, quando a pasamos com outras ciéncias.
Entretanto, a estrutura do ensino escolardexas a refletir que as concepcgdes aqui
discutidas sobre a matematica também sado pertsenteitras disciplinas escolares. Por
essa razao, sugerimos que sejam empreendidas nowesigacdes cientificas que
considerem melhor as interagdes entre estudampi@sdaessores no processo do ensinar e do

aprender. Assim, as intervencbes advindas de pessjuisas serdo salutares para o
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exercicio da cidadania por meio do conhecimentoamam
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor d8 ano do Ensino Fundamental

(12 aula)

Professor: “Nés vamos falar um pouco sobre os nimeros, ta Moo@s ja sabem alguns
nameros? Sabem? Que numeros vocés sabem até agora?”

Alunos: “10, 5..".

Professor: “Até10? Até 5? Entéo ta. Hoje a gente vai aprendeorstar até o niumero 10,
td bom? E eu vou falar pra vocés também um pouquitzhhistoria desses nameros, de
onde eles surgiram. Vocés sabem me dizer da qusmdpu esses nameros, da onde
surgiu, quem inventou, sabe? Nao?”

Aluno: “Sabe.”

Professor:“Quem? Sabe, quem foi?”

Aluno: “Até o dez”.

Professor: “Até o dez, né? Tudo bem. Olha, muito antigameotgsviembram, vocé ja
viram aguele pessoal que viviam nas cavernas e, ts@oe? Muito antigamente mesmo,
eles ndo sabiam contar 0os numerais que a gentéaigao um, dois, trés, quatro... sabe o
gue eles usavam para estar contando as quantidaslegiantidade de animais que eles
tinha ali, quantidade de comida que eles tinha qoetar, sabe o que eles usavam para
contar isso? Pedrinhas , marquinhas em madeiraapagum pedacinho de pau ali na
floresta, ia 14 e cortava uns “piquinhos” assim,zfa uns arranhdes na madeira assim
olha, para representar a quantidade que eles tinhBor exemplo, eles tinha ali, trés
vacas, para eles ndo esquecer a quantidade de wpgagle tinha, ele ia 14 na madeira e
fazia trés risquinhos la. Cada risquinho daquela ema vaca, s6 que eles nao tinham

essa representacdo que a gente tem hoje. O numesonimero 2, ndo tinha isso, t4?
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Depois que ficou precisando assim, que eles coraetarviajar pelo mundo todo, ai eles
precisavam de uma medida Unica, de um valor que etes estivessem, alguém saberia
que aquilo ali representava aquele valor. Por igpee eles comecaram a fazer essas
representacdes de numeros. Ai eles estabeleceranoc® tem um amiguinho, esse
amiguinho é representado por esse simbolo, 1. Beguer que vocé fosse, por exemplo,
vocé saia daqui e dizia a vou la em Minas Gerags,vecé chegar la e tivesse um
amiguinho e escrevesse esse simbolo aqui, eleigalpes isso aqui representa 1 uma
Gnica coisa, se VOCé escrevesse isso aqui 2, repeesa dois. Ai esses simbolos ficaram
conhecidos no mundo inteiro, mas antes néo tinba. i¥gamos supor la na época desses
homens la das cavernas, alguém chegava la escy@ia vocés, vocés sabem que nimero
€ esse aqui?”

Alunos: “Sabe.”

Professor: “Ta vendo, que pra alguns esse aqui tinha um vales sabiam, alguém la
sabia quanto valia isso aqui, mas se chegassempmqunés e falassem, quanto tem ali?
N&o sei. E por isso que eles precisaram usar urbadrgue fosse conhecido no mundo
inteiro, foi dai que surgiu esses numerais aquaglue a gente usa até hoje ta? O zero
representado por esse simbolo aqui 0, o1, o 2, 8,647,8,9 e a partir do 10, a gente ja
comeca a repetir os valores né. Para formar o Ifeate usa 0 1 e o 0 ndo é isso, 10? E
assim por diante, se a gente fosse continuar ak,od gente usaria o 1 e o 1 para formar
o 11, e assim por diante, porém qualquer lugar goeé chegasse e vocé escrevesse isso
aqui pra alguém ele vai saber quanto vale issocoatta? Vocés sabem quanto vale isso
aqui? “

Alunos: “6".

Professor: “6. Entdo quer dizer, foi ai que esses simbolosdimaconhecidos no mundo

inteiro, porque eles precisavam de uma coisa agsira representar uma quantidade que
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fosse entendida. Aqui, ali, la em Minas, 14 em Baolo, qualquer lugar que vocé fosse,
essa quantidade seria entendida, seria compreendidaeja, eles saberiam quanto vale
aguele simbolo ta? Esse aqui vale 1, esse vale assim por diante, ta bom? Imagina so,
alguém fala pra vocés, ha eu tenho isso aqui disretha. Vocé sabe quanto vale isso?”
Alunos: “X.”

Professor: “X, € um x s0. Vocé sabe qual € o valor desse X?”

Alunos: “Nao.”

Professor: “Nao? Mas la para os romanos, la na Europa, durantgto tempo atras, isso
aqui valia 10. Mas quem sabe que isso aqui valia 30 eles. So6 eles, ta? Entéo, para ter
uma linguagem universal, ou seja, eles pegaramiombao que é entendido ou que vocé
sabe, ou que é entendido em todo lugar que voc@dat é o valor daquele simbolo eles
criaram esse numerais aqui. Que € os que a geatgd® E em qualquer lugar do mundo
que vocé for hoje se vocé pegar e escrever um midesse aqui, eles sabem quanto vale.
Qualquer lugar do mundo que vocé for eles sabemtquaale. Porque ele se tornou
conhecido mundialmente. Ndo é como os numerais lauto tempo atras que cada uma
fazia o seu préprio e ninguém mais sabia quant@ytd bom? Entdo para a aula de hoje
a gente vai estar trabalhando esse numerais aqubom? Todo mundo ta vendo que ele
segue uma sequencia né? Cada um desse aqui ref@esea valorzinho, ndo €? Comeca
aqui com o 0, depois do zero quem vem?”

Alunos: “1.”

Professor:“1. E depois do um?”

Alunos: “2.”

Professor: “E depois do dois?”

Alunos: “3.”

Professor: “E depois do trés?”
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(repetiram até chegar no nimero 10.)

Professor: “E sabe porque eles estdo nessa ordem? Assim caloegaro e vem, um,
dois, trés, é porque ndo poderia ser feito assilmrgpe eu ndo poderia fazer nessa
sequencia desse jeito? Porque cada um desses terwalon que representa uma
quantidade, por exemplo, o zero, significa”

Alunos: “Nada.”

Professor: “Nada, que a gente ndo tem nada. O um ja signifia\pcé ja tem alguma
coisa. Bem pouquinho, mas tem né? Por exempldeslauma garrafinha, é pouco mas
ela tem, uma garrafinha. Vocé também tem uma gafraf’

Professor: “E depois do um quem vem?”

Alunos: “2.”

Professor: “Dois. Ja é uma quantidade maior, quer dizer qué&yadem uma quantidade
maior, tem mais alguma coisa. Por exemplo: elatiema garrafinha, ai vamos supor aqui,
ha ela aqui estd com dois cadernos em cima da inesa.

Aluno: “ Eu também.”

Professor: “O dois ja representa uma quantidade maior, ndo k&b A mais que vocé
tem. E depois do dois quem é que vem?”

Alunos: “3.”

Professor: “O trés , que ja representa uma coisa a mais doaydeis. Quer dizer que
vOoCcé ja tem uma coisa a mais, entdo, trés. O guelbor, vocé ganhar duas balinhas ou
trés balinhas?”

Alunos: “3.”

Professor:“ Trés. Porque trés € mais do que duas né? Entas esseeros estao seguindo
essa sequencia por que eles vao aumentando. A aneaidjue vocé vai ganhando coisas,

obtendo coisas, vai ficando cada vez maior. Credwem quantidade t4? Entdo olha, o

197



zero, € 0 nada, € como se vocé nao tivesse nadapais vem, um, € quando vocé adquire
alguma coisa, ganha alguma coisa. O dois é quamd@ yanha alguma coisa a mais do
que o um né? Quando vocé ja tem duas coisas, t& lEomnéo essa sequencia ela segue
essa ordem, devido essa mudanca de quantidade.t@Quaais para frente eu for, mais
coisas eu tenho, ta? Olha, ndo tenho nada, tenhpagmui eu tenho dois, trés, quatro,
cinco, seis, sete, até ndo acabar mais, viu? Aquerste s esta estudando até o dez mas
vai até ndo acabar mais, td bom? E se eu tivesse de contrario? Se eu tivesse feito
assim, olha”

Alunos: “10.”

Professor: “E esse?”

Alunos: “9.”

Professor:“E esse aqui?”

Alunos: “8.”

Professor:“E esse?”

Alunos: 77"

Professor:“E esse?”

Alunos: “6".

Professor:“E esse?”

(e assim por diante até chegar ao niumero zero.)

Professor: “Zero. Aqui eu estou fazendo o contrario, eu esendendo coisas! Vamos
imaginar, eu tinha 10 balinhas, se eu perdi umarbe eu fico com quantas balinhas?”
Alunos: “9.”

Professor: “E. Olha, eu tinha 10 balinhas, se eu perdi umaadetu estou com quantas
agora?”

Alunos: “9".
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Professor:“E se eu estivesse com nove e perdesse mais uma?”

Alunos: “8.”

Professor: “Oito. Quer dizer, eu estou diminuindo a minha gigate ndo estou? Eu
tinha 10, ai eu perdi uma foi para nove, perdi auti para oito, perdi outra foi para sete,
ta vendo? E por isso que eles tem essa sequencaspher quem é o maior, quem € o
menor, quem tem mais, quem tem menos, t4? Ollea, foe contando daqui para 14, olha,
eu estou ganhando coisas, cada vez mais coisas, @aghhando e ficando cada vez maior,
0 numero aqui, esta cada vez maior. Se eu fizesssomtrario, ta vendo, olha, eu ia
diminuir meu valor, eu ia diminuir a quantidade cl@sas que eu tinha, ta? Entédo, é isso
aqui que nos vamos fazer na nossa tarefinha agafafu fiz uma tarefinha aqui para
vocés tentarem fazer olha, e essa tarefinha € dedaccom essa sequencia que a gente
tem olha.

Do zero até o dez, ta bom? Primeiro, a gente vgape vai comecar a cobrir o coelho, o
coelho, o desenho dele, esta formando uma sequgneiavai do 01 até o 10. Entdo a
gente vai pegar aqui olha, e vai comecar a colpassando pelo 01, 02, 03,04, 05, 06 até
chegar no 10.”

Aluno: “E para cobrir?”

Professor: “Ai depois que cobrir o pontilhado ai, depois quercele, pintem t4? Colore

o coelho da cor que vocés quiserem, tA bom? Podercda cor que vocés quiserem ta?
Mas facam o contorno do coelho ai seguindo os naisi¢d? E aqui embaixo é uma
centopeia, essa centopeia, ela esta de duas foroiftes, Ela esta vindo para frente e ta
voltando para tras. T4 vendo? Uma esta indo pratiee a outra ta voltando pra tras?
Essa que esté indo pra frente, os niumeros vao @maecrescer, t4? Olha, ta vendo que
aqui, 14 na cabecinha dela esta o nimero 01? Tamwseguem enxergar o nimero 01

aqui? Numero 01. Ai depois do nimero 01 quem &eue”
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Alunos: “Dois.”

Professor: “E depois?”

Alunos: “Trés.”

Professor: “E assim por diante até chegar no finalzinho da @eeia ta bom? E a outra
de baixo € o contrario, olha. Comecou aqui, olheloprabinho da centopeia, que esta o
namero 10. Ai vocés vao comecar a fazer até chegaabecinha dela. Ela esta voltando
para traz. Entdo vai comecar do 10, ai depois? e gem antes do 10?7 Quem é que vem
olha?”

Alunos: “Nove.”

Professor:“E depois?”

Alunos: “Qito.”

Professor:“Isso, até chegar no 0. Ta bom? Entdo eu vou distrfara vocés e vocés vao
fazer para mim. Ta bom? Nao esqueca de pintar ta?”

Alunos: “Ta”

Professor: “Todos receberam?”

Aluno: “Ja.”

Professor: “Entao, € do jeito que eu expliquei ta? Pega e p@gpis 14 em cima do coelho
e vai cobrindo, passando o lapis no pontilhado etdrir o coelho todinho, t4? Vai
passando no coelho todinho.”

Professor: “ Aqui gente, olha a primeira centopeia, olha, paceés terminarem de fazer
pelo menos a primeira, olha. O 01. Depois do 0&ngwem?”

Aluno: “Dois”.

Professor: “E depois?”

Aluno: “Trés.”

Professor:“E depois do trés?
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Aluno: “Quatro.”

Professor:“E depois do quatro?”

Aluno: cinco.

(E assim por diante até chegarem ao numero10.)

Professor: “Entdo, a primeira centopeia tem que ficar dessamfgr olha,
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. E a segunda centopeia? Jaitaram a segunda centopeia? Todos
ja terminaram?”

Professor: “ Gente olha, a maioria ja terminou a segunda tambdim aqui como é que
vai ficar a segunda agora, a segunda comecou d@assou pelo 5 ndo foi? E terminou
no 1. Nao foi isso? Entdo, vai acontecer a mesnisacque aconteceu aqui como eu
expliquei para vocés, olha. Vocé vai estar perdegdantidade. Entdo olha, 10. Se eu
perco alguma coisa, olha, eu tinha 10 e perdi Ye@u ficar com quanto?”

Aluno: “Nove.”

Professor:“ Quanto? Se eu tinha 10 e perdi 1 fiquei com?”

Aluno: “Nove.”

Professor:“Nove, muito bem. Se eu tinha nove e perdi 1, quprgceu vou ficar?”

Aluno: “QOito.”

Professor: “Oito. E seu eu perder outro agora. Tinha 8 e pendis um, vou ficar com
guanto?”

Aluno: “Sete.”

Professor: “Sete. E assim por diante. Se eu perco 1, eu testh@perco 1, vou ficar com
guanto?”

Alunos: “Seis.”

Professor:“ Se eu perco outro vou ficar com cinco, se eu peras 1 vou ficar com 4, se

eu perco mais um?”
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Aluno: “Trés.”

Professor: “Se eu perco mais um?”

Aluno: “Dois.”

Professor:“E se eu perco mais um?

Aluno: “Um”.

Professor:“E se eu perder o Unico que eu tenho eu vou ficar goé? Zero. Eu ndo vou
ficar com nada. Gente, esses s80 0s numeros t&5 F&® ser 0S mesmos numeros em
qualquer lugar que vocés forem. Qualquer lugar dmdo que vocés forem, vocés vao
encontrar esses valores ta? Gente agora a gentguwaidar a tarefinha ta? Para vocés

sairem para o recreio, bateu o sinal do recreiqpale a gente volta, ta bom?
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor d8 ano do Ensino Fundamental

22 aula)

Professor: “ontem a gente aprendeu a contar os numeros de unowe, nao foi?
Colocando em sequencia, vocés ainda lembram? (xd&isos numeros de um a nove?
Lembram?”

Alunos: “tem o zero.”

Professor:“zero? E depois do zero?”

Alunos: “um.”

Professor:“e depois do um?”

Alunos: “dois.”

Professor:“depois do dois?”

Alunos: “trés... E assim por diante até que chegaram ao enandez.”

Professor “muito bem entéo esses sdo os numeros.”

Alunos: “...2,3,4,5,6,7,8,9, 10.”

Professor “hoje a gente vai ver como representa a quantidaden esses nameros. A
gente vai estar utilizando esses nimeros aqui patar indicando a quantidade de coisas,
ta? Quantidade de frutas, quantidade de objetogntjdade de cadernos, quantidade...
indicar a quantidade ta? Olha aqui para vocés ver@ui eu tenho quantos cadernos?”
Alunos: “dois.”

Professor “entdo, ai que vai estar associando, o0 numero antidade. Muito bem. Entéo,
qual desses nimero aqui representa esses doisraasRr

“os alunos apontaram no quadro o algarismo 2.”

Professor “muito bem, o dois. Entdo, é isso que nds vamoar dazendo na nossa
tarefinha de hoje, td bom. Vou pegar aqui um exempph vocés aqui na tarefinha, para

eu poder explicar para vocés como é que ela vaiestx ta?”
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Professor “Tarefinha € essa: qual € o numero?”

Alunos: “dois.”

Professor “aqui a gente tem uma figurinha, ndo tem?”

Alunos: “tem.”

Professor “ta dando pra todo mundo ver essa figurinha aquicttea, essa figurinha?”
Aluno: “uma cadeira.”

Professor “uma cadeira. Ai eu estou perguntando, quantas aertem a cadeira?
Quantos pés tem a cadeira?”

Alunos: “quatro.”

Professor “quatro. Muito bem, entdo a gente tem a cadeiran&? Ai eu pergunto,
guantos pés tem a cadeira? Ai vocés vao contartqegres tem a cadeira e dentro desse
quadradinho aqui olha, vocés vao colocar o niumeeopés da cadeira. No caso é o
namero?”

Alunos: “4.”

Professor: “tudo bem? E assim com as outras figuras. Vocéveaia casinha, ai eu vou
estar perguntando, qual € o nUmero que esta nessa?dQual € o numero dessa casa? Ai
vocés observam a casinha e vé qual € o numero gjéena casinha. Coloca o numero
dentro do quadradinho, td bom?”

Professor “na estante, temos quantos livros? Vocé vai la stamte, aqui olha, no
desenhinho e verifica, quantos livros tem aqui edessa estante, tA bom? E coloca a
guantidade, o numero correspondente a essa qualdgjddentro do quadradinho, ta
bom?”

Professor “e o dinheiro, quanto vale essa nota de dinheire®23um real, se dois reais, se
€ cinco reais. A quantidade que tiver nela vocéevadloca no quadradinho, tudo bem?

Ai na segunda parte dessa atividadezinha, é pacé ligar, para vocé ligar o numero...
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olha, a gente tem aqui, 1, 3,6 e 7.”

Alunos: “1,2,3,6e 7.”

Professor “os outros eu ndo coloquei por falta de espacogeatg tem esses ai, 1,3,6 e 0
7. Ai vocé vai ver ai do lado, qual a quantidadefrd¢as que tem? E vocé vai ligar a
quantidade ao numero, t4? Por exemplo: bananas.nf@asabananas vocés estdo vendo
agui mais ou menos? Da para vocés verem?”

Alunos: “trés.”

Professor. “trés. Entdo, vocés vao pegar e vao tracar um trdeobanana até o numero
trés aqui do lado, ta bom? E assim com as outagdis. Conta quantas frutinhas tem e
liga o numero correspondente a quantidade. TudoZ¥amos la? Vou passar para vocés
a atividade entdo ta? Ai depois que terminar darliggde escrever os niumerozinhos, Vocés
pegam e pintam as figurinhas, ta? Que depois eurgoartar para vocés colarem no
caderno, ta bom? Pinta bem bonito ta?”

Aluna: “ai pode pintar?”

Professor: “pode pintar. Responde primeiro que eu vou passhando para ver se esta
certo ta bom? Depois que vocés terminarem de repovocés pintam, ta? Primeiro
respondam, depois a gente pinta td bom? Vou paskando para ver se esta tudo certo,
ta?”

Aluno: “qual é o niumero?”

Professor “0s nUmeros sao esses aqui, olha, que a genteesciEgui no quadro, ta? De
zero até o 10, ai vocés vao utilizar s6 os ques/pcécisam ai para representar. Viu? Eu
expliquei no caso da cadeira. Quantos pés tem aitadai vocé vai la e olha quantos pés
ela tem e escreve o numero que for ai no quadradaihta bom?

Ai, essa nota de dinheiro ai, € o valor da notama que ela vale? Se ela vale 5 reais, se

ela vale, 10 reais, se ela vale 1 real, se vale®2que ela valer, vocés colocam dentro do
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quadradinho, t4?”

Aluno: “e a casa?”

Professor “a cadeira tem quantas pernas?”

Alunos: “4.”

“0 aluno estava perguntando da casa”

Professor “a casa € assim olha, qual o nimero dessa casa?”

Aluno: “10.”

Professor. “entdo, coloca o 10 ai nesse quadradinho, t4? Aamst € a quantidade de
livros ta? A quantidade de livros que vocés en@etn na estante vocés colocam no
quadradinho.”

Aluno: “e outro?”

Professor “o0 outro? Essa segunda atividade é para vocés kgarVocés vao pegar e vao
passar um traco do niumero que esta ai do lado digusa que esta do outro lado. SO que
tem que indicar as quantidades. Por exemplo, asas. Tem que ver quantas bananas
ta desenhada ai e pegar e ligar elas até o nUmaeeocgrresponde essa quantidade.”
Aluno: “tio.”

Professor “aqui é o seis €? Entdo tem que ver se ai tem Seidiver é. Se nao tiver, ndo
6
Professor “essa é da estante né? Quantos livros tem na es?ant
Aluno: “sete.”

Professor “quanto?”

Aluno: “sete.”

Professor “conta pra mim que eu quero ver.”

Aluno: “1,2,3,4,5,6,7.”

Professor “sete livros? Entéo coloca... deixa eu ver aqui oha,3...”
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Aluno: “4,5,6,7.”

Professor “entdo coloca 7 livros.”

Aluno: “qual nimero € 0 7?”

Professor “qual nimero é o 7? Qual que vocé acha que é? P &sse aqui?”
Alunos: “nao, nao,... até chegar ao nimero 7.”

Professor “entdo, esse é o numero 7.”

Aluno: “tio? Tem que colocar o um né?”

Professor. “?”

“0 professor passou de carteira em carteira olharsdoatividades”
Aluno: “tio como é7?”

Professor “vocé contou? Quantos tem ai?”

Aluno: “sete.”

Professor “entéo, liga ele no sete.”

Aluno: “qual é o sete?”

Professor “qual desses nameros € o sete ai?”

Aluno: “este.”

Professor “entéo, liga pra esse numero ai.”

Professor. “Leticia, ta me chamando?”

Aluna: “néo, é sO para ver se esta certo.”

Professor “deixa eu dar uma olhada. Ta tudo certo. Otimo.”
“Os alunos estao terminando a atividade”

“Depois de terminada o professor instruiu como daveer cortada a folha para colar no

caderno.”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor d8 ano do Ensino Fundamental (32
aula)

Professor: “vocés vao colocar a quantidade de bloquinhos qeésyganharam aqui neste

primeiro quadradinho ta, e depois vou estar pergadb também quantos bloquinhos

vocé tem? Quantos vocé ganhou? E depois vou da Imi@juinhos pra vocés, para vocés

estarem juntando com o0s que vocés tinham e paraoer quantos vocés ficaram, ta

bom?”

“Ai vou depois vocés vao ganhar mais bloquinhos padar tudo e ver quantos VOCEs

ficaram ta bom?

Vou entregar a folha e vou estar explicando melimbwz para vocés, td bom?

Vocés tem lapis ai né?”

Alunos: “Sim.”

Professor “Todos ganharam a folha? Ja?”

Alunos: “Ja.”

Professor “S6 um minutinho, para ver se ainda tenho lapis.t@uaito, doze. Gente, eu

vou la embaixo rapidinho pegar uns lapis para votd® Todo mundo sentado, €

rapidinho. 12 aluno$

“Enquanto do professor sai da sala umas das akebe/anta e conta os alunos um a um

até on®12”

Professor “Depois eu vou recolher de volta ta gente, que edaé® dos professore.

Entdo vamos 4.

Meninos nas folhas de vocés ai, que vocés ganhatemm,uns quadradinhos, nesse

primeiro quadradinho ta explicando o seguinte ollial tenho, eu tenho. Eu vou passar

agora uma gquantidade de bloquinhos para cada usgda um vai ganhar a quantidade

de bloquinhos diferentes, tA bom? Ai vocés vacceola quantidade de bloquinhos, nesse
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quadradinho de vocés ai onde esta escrito “Eu tenhé?

Vamos la entdo: eu vou passar e entregar uma odaaé de bloquinhos para cada um
ta? Ta, entdo espera ai que ja vou pegar um pacé o

Aluno: “Tio, vai colar com qué?”

Professor “N&o, ndo vai colar ndo! E s6 pra contar, quantosadpadinhos cada um
pegou.

Pronto? Ja distribui os quadradinhos pra todo mumé®@ Entao...”

Aluna: “Aquela ali tem apontador!”

Professor “Tem? Empresta-me seu apontador so para eu aporégi®dele! Pronto.
Agora todo mundo vai pegar e vai ver ai quantosdgaginhos cada um pegou e essa
quantidade vocés vao colocar nesse primeiro quadredai.”

Aluno: “A Alana ta perguntando se é para colar?”

Professor “N&ao, ndo é para colar ndo, é para contar!

Por exemplo, a nossa coleguinha aqui olha, quagt@siradinhos ela tem?”

Alunos: “1, 2,3 e 4.

Professor “4, entdo ela vai pegar e vai colocar quatro quadnagds no primeiro
espacinho ai da folha de vocés, viu? Nesse pringgiealradinho aqui da folha, coloquem
a quantidade de cubinhos que vocés tem ta? Cadamnuma quantidade diferente, entédo
nao precisa colar do colega nao ta?

Vocé tem quantos?”

Alunos: “2.”

Professor “Dois? Entdo vai la nesse quadradinho aqui e coldo#s, tudo bem? Ja
colocou ai? Otimo! Quantos vocé tem ai? Entdo @lécno primeiro quadradinho. E
VvOoCcé?”

Aluno: “1, 2, 3.”
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Professor. “entdo coloca no primeiro quadradinho aqui olhegloca de lapis, escreve de
lapis.

Vocé tem quantos?”

Aluno: “dois.”

Professor. “dois? Otimo. E vocé?”

Aluno: “quatro.”

Professor “escreve ai, quatro, ta bom? Otimo, beleza. Tododmyé escreveu ndo é?
Agora, nesse segundo quadradinho aqui vai ser ovqués vdo ganhar a mais, cada um
ja tem uma quantidade ai. Vamos ver aqui olha! &w passar e dar mais quadradinhos
para vocés. T4 bom?”

Alunos: “Ta.”

Professor “A quantidade que eu der agora, vocés vao colocassenesegundo
quadradinho, tA bom?”

Aluno: “Tio, como é?”

Professor “quanto vocé ganhou?”

Aluno: “dois.”

Professor “dois? Entdo coloca nesse segundo quadradinho ai.”

“O professor foi entregando pela segunda vez odrgdahos e perguntando de aluno a
aluno quanto tinha ganhado agora e mandava elesartein no segundo quadradinho.”
Professor “Beleza! Todo mundo ja ganhou, ndo ganhou, os quiainas? Ganhou da
primeira vez e depois ganhou de novo, ndo foi? &gogente vai ver quantos vocés tem
ao todo ta? Contando todos eles que vocés ganhaoaés tem quantos agora? Juntando
tudo, vai dar quantos quadradinhos?”

Alunos: “cada um contou o seu tendo em vista que foi engeguantidades diferentes

para cada crianga.”
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Professor “Essa quantidade total que deu ai, que vocés temaagocés vao colocar
nesse ultimo espacozinho aqui da folha, ta? Egealaqui da primeira linha.”
Aluno: “Tio, ndo da.”

Professor “t4, depois a gente vai ver da ou ndo t4? Nao fatipleo ndo, se ndo depois
nao vai dar pra ver.”

Aluno: “levanta e mostra para o professor a atividade”

Professor. “Isso, 6timo.”

“professor passa de mesa em mesa perguntandofegicda se estdo acertando”
Professor “Deu quanto? Quatro e dois = seis, 6timo.

E o seu, deu quantos quadradinhos ao todo?”

Aluna: “néo sei.”

Professor:“Conta ai e vé quanto deu!”

Aluna: “06.”

Professor “06? Entdo coloca nesse ultimo quadradinho ai.”

Professor “e o0 seu deu quantos, conta ai os quadradinhosadeixer!”

Aluno: “1, 2, 3,4,5.”

Professor “5, 6timo, entéo coloca ai nesse ultimo quadradihho.

Professor “O seu deu quanto?”

Aluna: “06.”

Professor. “06, muito bem.”

Professor “o0 seu deu quanto?”

Aluna: “07.”

Professor “passou conferindo os outros alunos e elogiando-os”

Aluno: “tio e o outro quadradinho?”

Professor “A eu vou dar agora, para VOCEs.
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Gente, isso que vocés acabaram de fazer agora énop@o de adicdo, 0 que é uma
adicdo? E vocé pegar uma coisa que VOcé ja tenmtaricom uma outra coisa gque vocé
que vocé vai ganhar. Ou juntar com algo a mais\gque vai ganhar, vai ser dado a vocé,
td bom? Entéo, isso é adicdo, ta? E vocé juntar eoisa que vocé ja tem com outra que
ganhou. Eu fiz isso ai com vocés, eu dei um poaccutinhos no inicio, depois eu dei
mais cubinhos para vocés e no final vocés ficaram muitos cubinhos, nao foi?

Vocés tinham um pouquinho, depois botei mais umuynho e no final vocé juntou tudo.
Esse juntar € adi¢ao.”

Professor “Vamos fazer mais um agora, ta bom? Eu vou recadsequadradinhos de
vocés, vou recolher todos eles, e a gente vai féZzeovo outras quantidades ta4?

Nos vamos fazer do mesmo jeito, s6 que eu vouudartigade de quadradinhos diferentes
para vocés também, ta bom?

Entdo vamos la!”

Professor “quantos que vocé colocou agora?”

Aluna: “um.”

Professor “entéo coloca aqui no primeiro quadradinho. Um. E&ganhou quantos?”
Aluna: “dois.”

Professor “passou de mesa em mesa entregando quantidadesdiéede quadradinhos
por aluno, perguntando quando eles haviam recelmdmostrando para colocar no
primeiro quadradinho logo abaixo da questédo antetio

Professor “Pronto. Vocés ganharam essa quantidade de quadmnadinai, vocés
ganharam essa quantidade de quadradinho ai né?a&Ag@ente vai fazer a segunda parte
gue é ganhar mais quadradinhos, t4? Entédo a geatéawvdistribuindo mais quadradinhos
de novo, e depois no final a gente vai juntar togles para ver quanto deu, ta bom? Entao

vamos la?”
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Professor “vocé tem quantos?”

Aluna: “um.”

Professor “quantos vocé ganhou agora?”

Aluna: “dois.”

Professor: “entdo coloca o dois l& no segundo quadradinh@oEé tem quantos:”

Aluna: “dois.”

Professor “quantos que vocé ganhou agora?”

Aluna: “um.”

Professor “entéo coloca o um naquele outro quadradinho la.”

Professor “continuou 0 mesmo procedimento até o ultimo aluno.

Professor. “Pronto, ai € de novo adi¢cédo, olha, vocés tinhamhgdo um pouquinho no
inicio, ganhou mais um pouquinho, agora. Agora at@evai juntar e ver quantos
quadradinhos vocés tem ao todo. Quantos quadradinecés tem ao todo para colocar
nesse ultimo espaco.”

Aluno: “eu tenho sete.”

Professor “sete? Entdo coloca aqui nesse ultimo quadradinhm seu?”

Aluna: “cinco.”

Professor “cinco? Coloca ai. E vocé deu quanto?”

Aluna: “trés.”

Professor. “trés, coloca ai.”

“ O professor continua 0 mesmo procedimento de reesmesa.”

Professor “gente, deu uma ideia do que é adi¢cdo? Vocé pegarquantidade que vocé
tinha mais uma quantidade que vocé ganhou, juntassim tudo vocé vai ficar com um
resultado bem maior, com uma quantidade bem m@iorseja, vocé fez uma adi¢cdo vocé

juntou uma coisa que vocé tinha com outra coisavpe®€ ganhou, ta bom? Isso € adicao.
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Vocé tem um pouco, junta com mais um pouco e fisaomOtimo, j4 que vocés
intenderam essa questdo de adicdo agora, eu vosapasna outra atividadezinha para
VOCEés, vocés vao estar fazendo a mesma coisa gée fieram nessa aqui, s6 que nao vai
ser com os cubinhos mais, vai ser com os deseidogendo que aqui tem os desenhos,
olha, tem os pides, mais outros pides, mais oylidass. Vocés vao juntar todos esses que
estdo aqui, mais esses que estdo aqui, mais egeesstfo aqui e vao ver quanto tem ao
total, ao todo, e vai escrever essa quantidade aqbaixo td bom?”

Aluno: “ai vai escrever o numero?”

Professor “vai escrever o numero aqui.”

Aluno: “ai vai contar o outro?”

Professor “isso. Depois vocés vao para o chapeuzinho, jursse®aqui, com esses aqui
com esses aqui. E coloca o resultado aqui embdixoom? A mesma coisa que VOCés
fizeram com os cubinhos s6 que agora vai ser codessnhinhos. Ta bom? Entdo vamos
1a.”

“O professor entrega uma folha para cada aluno”

Professor “gente, a mesma coisa que vocés fizeram com oshoghiad bom? Junta esses
pides com esses e com esses e vVé quantos tenpaoudd\o todo! Coloca ai embaixo a
quantidade ta bom? Eu vou recolher os cubinhos adg?”

Aluno: “Tio como faz o nimero seis?”

Professor “vem ca que vou te mostrar como faz o niumero seis.”

“o professorcontou novamente junto com o aluno e este percgbewdo era seis e sim
0ito”

Professor:“o oito € aquelas duas bolinhas! Se tiver duvida® perguntar ta gente?”

“os alunos iam terminando a atividade e mostraradla p professor que os elogiava.”

“O mesmo aluno com duvida da escrita do numerope auxilio do professor, os dois
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contam juntos e vem que da sete, e 0 aluno pergonta se escreve o sete, 0 professor
pede para que ele escreva como sabe e o aluna'acert

Professor “quem terminou, guarda para pintar em casa ta boMeninos, podem
guardar a atividade ai dentro do caderno, ou na hiacta bom? Ou debaixo da carteira
entdo, pode guardar. Vou passar recolhendo o larguanto quem precisar vai ao
banheiro, ta?

Vamos 14, quem ta terminando, vamos terminar, qtemminou guarda, embaixo da

carteira.”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula da professora d8 ano do Ensino Fundamental
(1@ aula)

Professora “Né6s também ja aprendemos duas familias de dueshe@s. Qual foi a
primeira familia que nés aprendemos?”

Alunos: “L.”

Professora “L. se eu juntar (a professora fez o som da letih 0 A, da o que?”
Alunos: LA.

Professora LA. Muito bem. E se eu juntar (a professora fepm da letra |) com E, da?
Alunos: “LE.”

Professora “E se eu juntar (a professora fez o som da letredn) |, da?”

Alunos: “LL.”

Professora “E se eu juntar (a professora fez o som da letredm) O, da?”

Alunos: “LO.”

Professora “E se eu juntar (a professora fez o som da letredm) U, da?”

Alunos: “LU.”

Professora “ai a gente formou a familia da L, ndo é?”

Alunos: “e.”

Professora “fala a familia do L pra tia.”

Alunos: “LU, LA, LI, LO, LE. ©

Professora “ Beleza. Depois n0s aprendemos a segunda familia!f@ua familia de qual
letrinha?”

Alunos: “P.”

Professora “qual é o som que o P faz?”

Alunos e professora (fazendo o som da letra P).

Professora “ Entéo se a tia juntal som da letra Pgom o A, da?”
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Alunos: “PA.”

Professora “PA. Se a tia juntal som da letra Pjom o E, da?”

Alunos: “PE.”

Professora “ Se a tia juntar( som da letra Pjom o I, da?”

Alunos: “PL.”

Professora Se a tia juntar( som da letra Pjom o O, da?

Alunos: “PO.”

Professora “ Se a tia juntar( som da letra Pjom o U, da?”

Alunos: “PUL.”

Professora “ai a gente formou a familia do P. né? Que é 0 ?”

Alunos: “PA, PE, PU, PO, PI.”

Professora “ Beleza. entdo nos ja aprendemos essas duas fanuége? La atras nos
temos a familia do P, a familia do L, e em cimau@ é que sdo esses cartazes aqui?”
Alunos: “ numeros. “

Professora “numeros. Entdo a tia Carol vai apontar para 0s nipeee VOCés vao me
dizer que numero € esse, e vdo me mostrar quaredmietbs agente precisa pra
representar esse numero, ta bom?”

Alunos: “0,2,4,1.”

Professora “ beleza, agora eu vou piorar, vai ficar mais dificil

Alunos: “5,9,7, 6, 3, 8.

Professora “ beleza, entdo, esses sdo 0s numerais. QuanddCat@ quiser escrever um
namero bem grandao? Eu uso quais numerais? S6 déagag nao é?

Com esses numeros aqui a tia consegue escreviguguaiumero?”

Alunos: “ Consegue.”

Professora “ Consegue. Entdo vamos falar pra tia os numeraisiosla.”
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Alunos: “0,1,3,4,5,6,7,8,9.”

Professora “Isso. A gente foi falando os numerais e eles far@scendo néo foi?”
Alunos: “foi.”

Professora “ cada namero que a gente falava ia um dedinho awandot ndo ia?”
Alunos: “ia.”

Professora “agora, ndés vamos falar os numeros do grandao pguerininho. Do maior
para o menor.”

Alunos: “9,8,7,6,5,4,3,2,1,0”

Professora “ beleza! Entdo vamos descobrir que dia é hoje e tpgaamiguinhos vieram
hoje pra escola pra gente comecar e hoje a tia Caey comecar com um joguinho,
beleza?”

Alunos: “beleza.”

Professora “agora n0s vamos contar quantos nos temos aqui. Qsameninos, e
guantas meninas. E ai vale, a tia Carol, vale?”

Alunos: “vale.”

Professora “eu sou o que?”

Alunos: “menina.”

Professora “e o tio Otavio, vale?”

Alunos: “vale.”

Professora “ele é o que?”

Alunos: “homem.”

Professora “ menino, ele vai pra turma dos meninos. Ta bom?dajpada a tia Carol a
contar as meninas.”

Alunos: “1,2,3,4,5,...,11.

Professora “ha?”
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Alunos: “11.”

Professora “11. Que nameros eu uso pra escrever o 11?”

Alunos: “1.”

Professora assim?

Alunos: “é.”

Professora “entdo meninas, foram 11. Agora nés vamos comedgas peeninos. Vamos
contar 0s meninos. Quantos meninos que vocés aghamai dar?”

Aluno: “14.”

Professora “ 147"

Alunos: “24; 15;”

Professora “ 14,24,15. mais um?”

Alunos: “6,5...”

Professora *“6,pronto. Quatro possibilidades. Vamos contar osnines agora
comecando do tio Otavio.”

Alunos: “1,2,3,4,..., 12...7

Professora “ 12! Parou aqui olha! Nao é, ndo € 12? E como quees® 0 127"
Alunos: “1e 2.

Professora “ se eu colocar o 2 antes do 1, vale?”

Alunos: “néo.”

Professora “nao? Porque fica o que José?”

Alunos: “21.”

Professora “ha! Fica 21, ndo da. Entdo tem que ser primeiroedepois o0 2, assim?”
Alunos: “é.”

Professora “entdo, que namero que esta escrito aqui?”

Alunos: “12.”
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Professora “ quantos meninos vieram?”

Alunos: “12.”

Professora “ e quantas criancas vieram hoje, meninas e menunmis$?”

Alunos: “ 21; 22;...7

Professora “ 227"

Alunos: “ 241"

Professora “ espera ai, vou anotar. 21,22,23,24. Ta bom. Ternaesr@ possibilidades,
21,22,23,24. Um desses € 0 numero certo. AlguémoaceNinguém acertou quantos
meninos vieram. Vieram 12, falaram 14, falaram P8,e 6. Agora vamos ver nos todos
juntos quanto vai dar. O, quanto vai dar quanto gar as 11 meninas junto com os 12
meninos? NOs vamos contar todos juntos. Vamos la?”

Alunos e professora“l,2,3,4,5,6,..., 23.”

Professora “ Alguém acertou, falaram 23.”

Alunos: “ eu, foi eu, eu!”

Professora “ha! 23, muito bem 6! olha o 23 aqui. Alguém acertentédo agente pode
dizer Gabriel, que as 11 meninas mais 0s 12 mermlad&3 criancas?”

Aluno: “da.”

Professora “pode dizer assim? que, 11 meninas mais 0s 12 nwexi@®3 criancas?
da?”

Alunos: “da?”

Professora “ Entdo belezaAgora nds vamos descobrir que dia é hoje paraagente
possa comecar o joguinho, beleza? Ontem, ontengufnita- feira, vem cé Patricia, vem
marcar pra tia Carol. Ontem foi quarta-feira dis, ontem néo teve aula por que a tia
Carol estava de abono. A Pat, vai marcar esse diagente. Se ontem foi quarta-feira,

hoje é?”
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Alunos: “ quinta-feira.”

Professora “ quinta-feira! Se ontem foi dia 18, hoje €?”

Alunos: “dia 19.”

Professora “dia 19. Agora vamos ver se vocés dao conta. Cogue &screve o0 19?”
Alunos: “01e09.”

Professora “eu posso colocar o 9 primeiro e depois 0 1?”

Aluno: “néo, € 91.”

Professora “ha, ndo pode.entdo tem que ser na ordem certa.obsdéno é o 19? Fala
pra tia.”

Alunos: “1e9.”

Professora “ 19. NOs estamos numa quinta-feira, dia 19 de que?mé

Alunos: “5.”

Professora “nao, e como € o nome do més?”

Alunos: “maio.”

Professora “maio. E porque que a gente representa o maio p@heeno 5?”

Aluno: “porque é o meu aniversario.”

Professora “é?”

(aula interrompida por alguém que chamou a porta)

Professora “porque que a gente representa 0 maio pelo nurd€r&¥amos contar entdo.”
Professora e alunos* janeiro, fevereiro, marco, abril e maio. Entdo antgerepresenta o
més de maio com o nimero 5 porque ele é o 5° mésajmao é?”

Alunos: “é.”

Professora “entdo hoje é dia 19 do 05... de 2000 e?”

Alunos: “11.”

Professora “de 2011.”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula da professora d8 ano do Ensino Fundamental
(22 aula)

Professora “Eles se chamam, problemas. Vocés ja ouviram fdéproblemas?”
Alunos: “ja.”
Professora “o que é um problema?”
Aluna: “é uma coisa que a gente ndo fez no tempo e japasso
Professora “Ah! E uma coisa que a gente n&o fez no tempopagsou.”
Professora “o0 que vocé acha que é um problema Léo?”
Aluno: “eu acho... ai pega no chéo e os pessoal joga fora.”
Professora “quando a gente tem um problema a gente preeizarfo que com ele?”
Aluno: “ajudar!”
Professora “ajudar? Mas quando a gente tem um problema. @Galer Julio, larga ai.”
Aluno: “resolver.”
Professora “ ha Caud, quando a gente tem um problema a gergeisa?”
Alunos: “resolver.”
Professora “ entdo hoje a tia Carol trouxe trés problemas macés. Cada grupo Junior,
larga 0 que vocé ta fazendo! Cada fileira vai resolum problema um problema pra tia
Carol. E vai ter que vir agui no quadro explicarnso é que vocé conseguiu resolver os
problemas. Quando a gente resolve um problemantegmncontra uma solugédo, ndo é?”
Aluna: é.
Professora “se eu resolver meu problema, quer dizer quenéle € mais problema, se eu
resolvi?”
Alunos: “nédo é mais!”
Professora “ ha, se eu resolver um problema ele ndo vai saisrproblema, ndo €?”

Alunos: “ é”
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Professora “entdo quando a gente tem um problema na noskaasgente precisa fazer
0 que com ele?”

Alunos: “resolver.”

Professora “e quando a gente tem um problema na nossa c@sgte a gente precisa
fazer?”

Alunos: “resolver.”

Professora “e quando a gente tem um problema com o nossgaihi

Alunos: “resolver.”

Professora “entdo, 6timo. Entdo a tia Carol hoje trouxe trpsobleminhas. S6 que eu
escolhi trés probleminhas muito fofinhos. Eles sdo probleminhas comuns. Eu vou ler
0s probleminhas, vocés vao ouvir os probleminhbendta, e vdo me dizer por que ele
sdo tao bonitinhos, tdo engracadinhos, tdo paretids? Escuta sO: La no céu tem 9
estrelas todas elas em fileiras. 1 € minha, 4 d#mssAs outras tantas sdo do Moreira.
Porque esse poeminha é engracadinho?”

Aluno: “porque ele ta escrito.”

Professora “porque ele ta escrito?”

Aluno: “é”

Professora “porque esse problema, a tia ja até respondeu!“pbrque esse problema é
engracgadinho? O: La no céu tem 9 estrelas todas eta fileiras. 1 é minha, 4 ddo suas.
As outras tantas sdo do Moreira. As palavras estiiobinando ai? Tao?”

Aluno: “est&o.”

Professora “ quando as palavras combinam agente diz o que® @uou, ndo é? Eita tia
rimou , ndo é? Entdo esse € um probleminha rimglom? A tia vai falar o proximo
probleminha, ta? Vamos ouvir Samuel: Paula tenoday trés violetas, 2 jasmins. De

tantas suas flores, ndo da nenhuma pra mim. Essggminha, também rimou?”
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Aluno: “rimou”.

Professora “as palavrinhas combinaram?”

Aluno: “combinaram.”

Professora “Olha ai que bonitinho, mais um probleminha rinoadE a tia trouxe mais
um: Uni Duni Té 2 sorvetes coloré, 3 brigadeiroscdener, meus tantos doces pra voce.
Rimou?”

Aluno: “rimou.”

Professora “combinou?”

Aluno: “combinou.”

Professora “entdo esse € um probleminha rimado, ta? A tia wai ajudar muito vocés a
resolverem os problemas. Vamos combinar entacendoesse problema aqui?”

Aluno: “estamos.”

Professora “esse problema vai ser pra essa fileira aqui @jds vocés. Ta vendo esse
problema aqui? Esse problema vai ser pra essadil@qui. Ta vendo esse problema aqui?
Esse problema vai ser pra vocés aqui, beleza? Agorga Carol vai entregar os
problemas, por enquanto vocés nao facam nada. Lé&notem 9 estrelas todas elas em
fileiras. 1 € minha, 4 d&do suas. As outras tantas do Moreira. Esse é o probleminha de
vocés! Agora € o probleminha da fileirinha do mdRaula tem 1 rosa, trés violetas, 2
jasmins. De tantas suas flores, ndo da nenhumanpna. E esse é o probleminha dessa
fileira. Agora da ultima fileira: Uni Duni Té 2 swetes colore, 3 brigadeiros de comer,
meus tantos doces pra vocé.”

Aluno: “?”

Professora “né&o, a tia vai escolher uma resposta!”

Professora “agora a tia Carol vai ajudar s6 esse grupo aguas outras duas fileiras,

vao fazer siléncio. SO esse grupo aqui a tia Caabhjudar a entender o problema porque
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vocés ainda ndo sabem ler tudo, ta? Olha soO: La@o tem 9 estrelas todas elas em
fileiras. 1 € minha, 4 déo suas. As outras tanés @o Moreira. Qua € a primeira coisa
que a gente precisa fazer? Que a gente pode faaeajudar a resolver esse problema
Léo?”

Aluno: “as nove estrelas séo...”

Professora “h&?”

Aluno: “porque as nove sdo melhor.”

Professora “as nove sao melhor? Por que? Porque elas sadhon@f

Aluno: “por que elas brilham no céu.”

Professora “por que elas brilham no céu? Ha! A tia Carol podgidar vocés Junior,
primeiro mostrando pra VOCEés que se vocés des@brgue tem numeros escritos ja vai
ajudar. Quais sdo 0s numeros que nos temos nesbieprinha aqui?”

Aluno:“9e4.1”

Professora “9,4 e 1. SO esses ndo €? Entdo a gente sabeedpsg|urés nimeros mais
importantes pra resolver o problema Gabriel, € @4, e 0 4, beleza?”

Aluno: “beleza.”

Professora “agora ta perguntando, quantas estrelas sdo do &far Ndo é esse o
problema que a gente tem que descobrir?”

Aluno: “é.”

Professora “ndo é? Eu tenho que descobrir, quantas estres do Moreira! Agora,
olha pra tia Gabriel, quantas estrelas tem la nazé

Aluno: “4;5; 9.”

Professora “9. Ha. L& no céu, 9 estrelas. 1, quantas quersétha?”

Aluno “1.”

Professora “quantas que séo sua?”
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Aluno: “4.”

Professora “e quantas vao ser do Moreira? N&o sei! Como é guevou fazer pra
descobrir?”

Aluno: “4.”

Professora “4, Gabriel. Vocé acha que € 4? Ja é a segundaewzou anotar aqui, que
a resposta do Gabriel € 4. Vou botar o G de GabfleGabriel disse que é 4. E como vocé
sabe que € 4 Gabriel. Como é que vocé pensou?”

Aluno: “eu contei nas maos.”

Professora “olha 14, vamos ver como é que ele fez!”

Aluno: “eu contei 4 depois eu vi que tinha mais 4 e ewkimuei.”

Professora “ah, € uma sugestdo. Vamos pensar de outro jaito agente pode resolver
esse problema, olha sé: quantas estrelas tem n@’céu

Aluno: “9.”

Professora “9. Certo? Quantas estrelas sdo minhas?”

Aluno: “1.”

Professora:“entdo eu vou tirar uma aqui ja € minha. Nao éferlll. Quantas estrelas sao
suas?”’

Aluno: “4.”

Professora “hum, vou tirar mais 4 que sao suas. 1,2,3,4. Brdas estrelas sobraram pro
Moreira?”

Aluno: “4.”

Professora “4.! Olha ai, ja conseguimos resolver o problem#bcés também podem
fazer com os dedinhos, desenho das nove estrelinfeasdo uma pra vocé, quatro, uma
pra mim, quatro pra vocé e vé quantas estrelintfedgazam. Entdo vamos resolver esse

probleminha ai no papel. Resolve, desenhando, ¢oneros, do jeito que vocés quiserem.
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Vocés precisam descobrir a resposta certa. Quelaremca heim. Silencio. Agora vamos
pra fila do meio, atencdo, atencdo. Espera ai, \&mesperar pra resolver daqui a
pouquinho se nédo vai acabar com confusdo. Vamataajaqui os coleguinhas da coluna
do meio 6: Paula tem 1 rosa, 3 violetas, 2 jasmilessuas tantas flores, ndo da nenhuma
pra mim. Como que eu vou descobrir quantas flor€aala tem ao todo? Como que eu
faco pra descobrir quantas flores a Paula tem atn®

Aluno: “contando nos dedos.”

Professora “contando nos dedos? Hum. Primeira coisa que ag@ode olhar aqui 0, é
ver que numeros a gente tem nesse problema. Qamiessnimeros que aparecem nesse
problema? “

Alunos e professora“3,1e 0 2.”

Professora “Taiane. Olha s0, entdo a agente ja sabe que agareos numeros 1, 3 e 2.
Olha s6, a Paula tem, olha pra tia, 1 rosa, 3 viatee 2 jasmins. E qual € o problema que
a gente tem que resolver? Eu quero saber quardessfiela tem ao todo. SO eu juntar tudo
iSso aqui e contar. Vamos contar com a tia.”

Alunos e professora*“1,2,3,4,5,6. Entdo quantas flores que a Paula tem?”

Alunos: “6.”

Professora “6. Como vocé vai fazer pra resolver esse problenfaode escrever os
nameros; pode desenhas, 2 rosas, 3 violetas gaknsns, que sao todas flores. E depois
juntar e escrever a resposta certa. Beleza? Agaraos pro ultimo, aqui a pouquinho a
gente vai resolver. Todo mundo participando agt&o, senta direito.galerinha atencéo!
Uni duni té, ketelem larga a borracha, 2 sorvetelies trés brigadeiros de comer meus
tantos doces pra vocé. Primeiro a tia Carol queapedar mostrando, vocés vao me dizer
guais 0s numeros que aparecem nesse probleminha?”

Alunos: “2.”

228



Professora “0 2 e 0 3. Beleza! O que eu tenho 2?”

Alunos: “ sorvetes.”

Professora “2 sorvetes! O que eu tenho 3?™

Alunos: “brigadeiro.”

Professora “brigadeiro. E qual € o problema que a gente psecresolver? A tia quer
saber quantos doces a crian¢a tem juntos?”

Alunos: “5.”

Professora “5? Nossa, mas esse parece facil, vou colocar ggei vocés acham que € 5,
que é a resposta da turma. Vou botar o T de tulamafio agora vocés vao resolver esse
probleminha ai no papel. Podem desenhar os doiseses, mais os trés brigadeiros
contar tudo e escrever quantos doces tem. BelezpitaAvocés podem resolver o
problema. Bem bonito , bem criativo, bem diferecéela um resolve do seu jeito, daqui a
pouco a tia Carol vai chamar pra vir mostrarem neagro.”

Os alunos resolvem os problemas.

Professora “pode desenhar, quem quiser desenhar! Desenhaiessdu problema né? Se
aqui é quantas estrelas, vocés vao desenhar, gsi@staelas, vao tirar quantas sao da
tia, quantas sdo de vocés e quantas vao sobraMmeira. Da Paula... também. A tia vai
passar olhando.”

Professora “como € que vocé saber que a resposta é essdi@ePdComo é que vocé fez
pra descobrir essa resposta? Ha? Vocé nao fezmtbaque vocé fez pra descobrir essa
resposta? Quantas estrelas ele tinha?”

Alunos: “9.”

Professora “9. Entdo desenha 9 estrelas. Pode desenhar agtiolna, 6. LEo como vocé
descobriu que a resposta é #as o 4 ndo esta la na resposta.

Aluno: mas eu contei nos dedos.”
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Professora “entdo mostra ai, desenha seus dedos. Quantogsdeacé contou? Vamos
desenhar aqui 6. Quantos dedos vocé tem que desanbéo.”

Aluno: “4.”

Professora “4? E ai tem quantos?”

Aluno: “1,2,3,4,5. Tem 5.”

Professora “5. mas quantas estrelas tinha no céu?”

Alunos: “9.”

Professora “entdo quantos dedos vocé precisa desenhar?”

Alunos: “9.”

Professora “9. Entdo vamos desenhar os 9. Vocé ta contammodedos porque vocé
resolveu seu problema contando nos dedos né? ProQumantas estrelas ndo suas?
Quantas estrelas sdo minhas? Entéo tira uma, rigte ai pra mim. Essa é minha né?
Quantas estrelas ndo suas? Entdo risca ai. Quaesa®las sao suas? Entéo risca 4 ai
pra vocé. E quantas estrelas sobraram pro Morei@fantas que eu tinha? Essas aqui
sdo do Moreira ndo €? Que tal vocé desenhar o Maraqui do lado representando as
estrelinhas. Pronto? Nao é pra copiar o probleminéara resolver. Hum deixa eu ver o
seu Samuel. Hum to gostando do seu. Vamos la axpljae vocé fez aqui. Vocé desenhou
guantas rosas? Uma ta aqui né? Quantas violeta®31E quantos jasmins? 1,2. E agora
vocé vai descobrir que € esse numero? Que niumesse® 6? E esse aqui? 6? Ué, mas
esses dois numeros sao iguais? Qual que esta?c@tml que esta diferente? Esse ta
diferente ou ta certo? Porque esse aqui ta...? ®@n&Emos colocar o nimero certo aqui.
Pode deixar assim. Pronto Leticia? Amor , mas orssu é uni duni tE, deixa eu ver se
tem aqui, a tia vai te dar entdo. J4 que vocé gosamto de uni duni té a tia vai te dar
um.”

Aluno: “tia pode pintar?”
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Professora “pode pintar, quem ja desenhou, quem ja escrepede pintar!”

Aluno: “tia pode escrever o nome?”

Professora “ham, deu cinco doces? Quantos sorvetes tinha?”

Aluno: “2.”

Professora “cadé o numero representando 2 aqui? Que nUmeasorgpresenta esse aqui
embaixo? Escreve. E quantos brigadeiros?”

Aluno: “3”

Professora “que numero representa o 3? E qual foi a resp@sfaantos doces ela tem
ao todo?”

Aluna: “5”

Professora “entdo tudo isso aqui junto é 5? Entdo vamos ifage circulo em volta pra
dizer que tudo isso aqui da 5. Tudo isso ai jura® 8. Entdo escreve 0 5 aqui em baixo
pra falar esse conjunto todo da 5. Deixa a tia ¥enifer! Hum. Deixa a tia ver Gabriel.
Leo, vem ca Léo. Aqui 6, esse aqui foi um pra méu,foi? Entdo escreve o numero que
representa uma quantidade. Isso. Esse aqui foadvpcé ndo é? Faz um circulo assim em
volta dele... quanto que da todos esses aqui?”

Aluno: “4”

Professora “4. Entdo escreve 0 4 aqui. E esses daqui sadodgloreira, ndo é? Quantas
estrelas faltaram pro Moreira? Agora vocé vai famen circulo contornando, vai circular
em volta de todos os dedos juntos. Quantos dedtssjyocé desenhou? Juntos?”

Aluno: “1,2,3,4,5,6,7,8.”

Professora: “entdo escreve ele aqui. Quem ja terminou podergoagora e escrever o
seu nome e entregar, e ai a tia Carol vai chamaa wnanca de cada probleminha pra
ajudar a resolver a tia. E os coleguinhas descahrmirqual € a resposta. Acho que eu vou

chamar logo que ai vocé vé a conclusao do proceBsp®dis eles pintam.”
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Otavio: “é.”

Professora “Vamos fazer assim entdo, 0, a tia Carol quempiro descobrir se vocés
descobriram a resposta.depois a gente pinta, ta bose? Combinado? Cuidado que tem
um bolo!”

Otavio: “ndo, afastei.”

Professora “cuidado que ele ta melando viu?”

Otavio: “melou nao eu olhei. (Risos).”

Professora “A tia Carol quer que a Milena, vem aqui com ahfaldela. Ela vai desenhar,
ela vai desenhar pra vocés como ela descobriu calmoesolveu o problema dela vai ser
a professora. Milena escreve ai como € que foalgnho ta na sua folha. Como é que foi
que vocé fez pra descobrir ... volta pra sua fdlha.

Aluna: “502com3das.”

Professora “ent&o coloca ai, 0 2 com 3 da 5. Hum. Que maisévdesenhou ai pros
colegas entenderem.”

Aluna: “ai eu desenhei 3 brigadeiros.”

Professora “Entdo desenha, 3 brigadeiros. Olha la que boritbnd! ha. Olha sé que
legal gente. A Milena descobriu que se eu juntdos com o trés da cinco quantidades.
Vamos ver ? se eu usar 2 com 3, aqui eu tenhog@?ea tenho 3? Se eu juntar da 5
aqui? 1,2,3,4,5. Muito bem. Ai ela desenhou gduteiros, 2 sorvetes e todos juntos né
Milena? Faz uma voltinha aqui. Mostrando que elsti@ juntos. Todos juntos dao? 5.
Fica ai pertinho Milena. Ai. Obrigada gatinha. Enot&amos descobrir qual é a resposta,
Uni Duni Té 2 sorvetes colorés, 3 brigadeiros demen meus tantos doces pra vocé. Meus
5 doces pra vocé! Entdo quantos doces tem? Todaanacertou? Aqui, todo mundo
encontrou 5? Entdo ta bom. Agora a tia Carol qgee o Samuel vem aqui na frente com

a sua folha, Caud e Guilherme nés estamos corr@i@ Samuel vai mostrar pra gente,
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como é que ele fez, Caud, Léo, Junior, Gabrielssdatga a tesoura e presta atencédo. O
Samuel vai mostrar pra gente como é que ele fealpsaobrir quantas flores a Paula
tinha.”

Aluno: “uma rosa.”

Professora “olha o Gabriel j& me explicou, ele fez primeirqua “6” uma rosa.”

Aluna: “aqui cabe mais uma tia?”

Professora “da, faz embaixo aqui, aqui cabe mais uma olha.garaele desenhou mais
trés flores pra representar as violetas. E agoraé/@ai desenhar mais quantas Samuel?
Mais duas? E agora ele desenhou mais duas olhargmeesentar Gilherme, os jasmins. E
ele descobriu que a Paula tem quantas flores juh@gantas flores a Paula tem juntas?”
Aluna: “6.”

Professora “6. Olha sO, uma rosa com trés violetas e dois ijasrau vou ficar com 6
flores. Olha, uma rosa, trés violetas e dois jagr@ntdo qual é a resposta? Paula tem 1
rosa, 3 violetas e dois jasmins de suas 6 flores dd@ nenhuma pra mim. Parabéns.
Vamos bater palmas pro Gabriel. Ele resolveu umbjema, ndo resolveu? A Milena
também resolveu, e todos os colegas das filei@spém resolveram é que a tia ta
chamando s6 um pra representar. Agora a tia Cat@rqque o Leonardo vem aqui com a
folha dele. O Léo vai mostrar pra vocés como eajadez pra descobrir a resposta dele.
Ele primeiro desenhou 6 Gabriel, Gabriel, o Léo m@senhou estrelas, ele falou pra mim
gue desenhou os dedos dele. Ai eu perguntei poiCaqué&? Porque ele desenhou os
dedos ele me respondeu que é porque ele contodetliss. Entdo quantos dedos vocé
desenhou primeiro Léo?”

Aluno: “9”.

Professora “ entdo mostra ai, seus 9 dedos. Mostra desenharaood/ajudar o Léo?”

Alunos e professora “1,2,3,4,5,6,7,8,9.”
233



Professora “entdo ele desenhou 9 dedos que representa asd&asstAi ele foi e tirou
uma pra mim, pra tia Carol. Tirou um dedo pra mi@orfoi Léo? Tira ai um dedo pra
mim. Depois ele foi e tirou 4 dedos pra ele. Ai gdgou e contornou quantos dedos
sobraram para o Moreira. Vai contorna ai Léo, quasisobraram para o Moreira? Os
que vocé ndo tirou. Quantos Léo? 4. Contorna akz Rasim em volta deles s6 dos do
Moreira. Ai o Léo descobriu, se sobraram 4 dedas Mbreira € o mesmo que 4 estrelas
nao €? Ele ndo usou os dedos para representar @slas? Entdo, la no céu tem 9
estrelas, todas elas em fileira, uma delas € midhgfo suas as outras 4 séo do Moreira.
E o Léo resolveu o problema. (palmas) e o Gabnwla falado que a resposta ia ser 4.
N&o é que o Gabriel acertou? (palmas). E ali artarinteira falou que a resposta ia ser 5
doces. A turma inteira acertou? (palmas), entdaescobri, o dia que eu tiver qualquer
problema, na minha casa, no meu trabalho, na micdiata, na minha bolsa, vou trazer
pra vocés resolverem ta bom? Vocés ja estao cragmaesolver problemas.”

Aluno: “tia eu trouxe um filme bem legal.”

Professora “ depois a gente vai assistir ao seu filme, td bom?
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Transcri¢cdes das filmagens da aula da professora d8 ano do Ensino Fundamental
(32 aula)

Professora “a tia Carol, quer que vocés me falem... quais,dSaabriel! Entdo, eu néo
quero que vocés me falem! Acho que eu mudei. Eghamaar as criancas para escrever
0S numeros que noés ja aprendemos. Vamos falar qg@#dsos nameros que nos ja
aprendemos.”
Alunos: “0, 1, 2, ... 10.”

Professor. “ 10, nds aprendemos?”
Alunos. “ja.”

Professor. “ 10, nds aprendemos?”
Alunos. “ja.”

Professora “mas vocés ja conhecem?”
Alunos. “Conhece.”

Professora “se vocés ja aprenderam, tudo bem, sem problem@oEmttia Carol vai
convidar o Danilo, e ele vai vir aqui e vai escreeenumero 0 aqui pra tia. Rapidinho,
Danilo! A Camile, vai vir aqui escrever o niumeroAjui em cima,Camile. A tia vai botar
dentro da nuvenzinha, vocés vao ter que escrevaliogros que a tia pedir, dentro da
nuvenzinha. Danilo, 0 e agora a Camile vem aquii,egarever o 1 para a tia Carol. 1.
agora o Leonardo vai escrever o0 2 para tia Carderggdo com aquela conversa que nos
tivemos ontem, lembra que a tia falou que voc&oesscrevendo ao contrario? Como é
gue a tia chama quando escreve ao contrario?”
Alunos: “espelhado.”

Professora “ espelhado. Vocés estao espelhando, entdo vamatetegdo! Muito bem! Se
um coleguinha escrever espelho, vocés me avisamigam? Vitdria, vem escrever o

numero 3. Ana Paula, vem escrever o niUmero 4.ahiesivem escrever o numero 5. Alex,
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vem escrever o numero 6. Vocé € o numero 5, ta $i83sso Tissi? Vamos escrever aqui
grandao, pros coleguinhas ver? Ta certo o numeta!d6 precisa escrever ele grandao!
Alex o nimero 6. Milena o nimero 7. E, tem quegsanddo assim! Psiu, senta.Samuel o
namero 8. E Gabriel Santos o numero 9. Ai vocédataeam que a tia ndo ensinou o
namero 10 mas que vocés sabem ndo €? Quem é masnsale aqui escrever o 10?
Entdo, Gustavo, vem escrever o 10. Ja que eu nsioeere VOcés ja sabem, eu néo vou
nem ensinar mais! Vamos tenta. Beleza. Agora ndmosabrincar e depois essa
brincadeira que a tia Carol vai fazer com vocés,ajadar vocés, Samuel, a fazer o dever.
Hoje a atividade de matematica, vocés vao fazenkog, vao ter que quebrar a cuca, tia
Carol ndo vai ajudar, beleza? S6 que esta brincadgue eu vou fazer, vai ajudar vocés.
Aqui gatinha. Gatinha, cabecinha de pudim! Vamosiéio. A tia Carol vai mostrar
alguma quantidade de alguma coisa e vocés vao nee que numero que representa essa
quantidade? Senta Jhonata, senta Samuel, todo moadoadeira. Vamos |4, vamos
contar quantos dedos a tia tem aqui.”

Alunos: “3. 1, 2, 3

Professora “ qual desses numeros é o 3?”

Alunos: “aquele! O terceiro...”

Professora “ta perto de qual?”

Alunos: “2.”

Professora “esse aqui?”

Alunos: “é.”

Professora “ entéo, esse € 0 3 ndo é?”

Alunos: “é.”

Professora “Hum, beleza.”

Professora “agora vocés vao contar, quantos olhos vocés tem?”

236



Alunos: “2.”

Professora “ Conta!”

Alunos: “1, 2.”

Professora “ que numero que representa quantos olhos ...?”

Alunos: “perto do 1.”

Professora “aqui?”

Alunos: “é.”

Professora “agora vocés vao contar, hammm, quantos dedos veceésas duas maos?”
Alunos: “10.”

Professora “vamos conferir!”

Professora e alunos‘1, 2, 3, 4, ...10.”

Professora “ que numero representa o 10?”

Alunos: “atras.”

Professora “ qual, o ultimo?”

Alunos: “é.”

Professora “ beleza. Agora a tia Carol vai mostrar algumas part® corpo dela, e cada
parte que eu mostrar vocés vao contar um numerarpna Uma quantidade. Eu vou fazer
assim, 6. 1, 2. 3, 4, Beleza? Entdo vamos la. Atehg

Alunos: “1,2,3,4,5,6,7,8.”

Professora “8. Que namero aqui, representa 8 quantidades?”

Alunos: “depois do 7.”

Professora “ depois do 7, 8. Beleza. Entdo, nessa primeiradade aqui 0, vou mostrar
para VOCés, vocés vao contar, quantos objetos tewAoecolorir o quadradinho que
representa a quantidade. vamos so tentar o primé&f@mos sO contar quantas rosinhas

tem aqui.”
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Alunos: “1,2,3,4,5,6.”

Professora “ Entdo, aqui, eu tenho que encontrar 0 nUmero gpessenta 6 e vou pintar
ele. Beleza? Facinho nao é!”

Alunos: “é.”

Professora “ O outro é mais dificil. E o0 outro, vdo aparece némsejue a tia Carol ainda
nao trabalho, mas como vocés sdo muito espertaspndecem milhares de nameros, eu
estou tranquila. Vamos contar, na blusa da tia Caguantas cores, diferentes tem na
blusa da tia Carol, ta? Deixa a tia ajudar. VamasAzul né? 1.”

Aluna: “rosa.”

Professora “rosa, 2.”

Alunos: “vermelho.”

Professora “vermelho, 3.”

Alunos: “roxo.”

Professora “roxo, 4.”

Alunos: “branco.”

Professora “branco, 5.”

Alunos: “preto.”

Professora “ preto, 6.”

Alunos: “cor de pele.”

Professora cor pele, 7.

Alunos: “cinza.”

Professora “cinza, 8.”

Professora “e esse aqui clarinho?”

Alunos: “branco.”

Professora “ esse aqui nao é branco!”
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Alunos: “ cinza.”

Professora “ esse aqui € cinza? Qual essa cor? E um bege. NEft& nds contamos 9
cores na blusa da tia Carol, ndo é? Ai vocé vaidee escrever. Psiu. O numero que
representa 0 9. Beleza? Entédo, nessa atividade, agsi vamos contar, quantos circulos?
Quantos triangulos? E quantos quadrados tem na aodp menininha. E vocé vai
escrever a quantidade aqui dentro. Entendeu? Vamootar s6 os quadradinhos!”
Professora e alunos*1,2,3,4,5,6,7.”

Professora “ai eu vou vir aqui nos quadrados e vou escrevaroaro?”

Alunos: “7.”

Professora “7. Beleza? Depois vocés podem colorir os deserhasme completo e a
data de hoje que nés ja fizemos. A tia vai entregggaatividades, entdo, a Ana Ketlem e o
Gustavo, vao entregar. E vocés ainda ndo vao comedgae a tia quer que VOCES
desenhem uma coisa na atividade antes de com@ég@dr, t

Alunos: “Tia, tem que desenhar?”

Professora “Nao. A tia vai falar o que tem que desenhar ta?\Rreés entenderem aonde
vocés tem que escrever. Nao facam nada ainda, $aftia hoje ja converso com vocé
sobre: ouvir, escutar! Quando um ta falando o oyiresta atencdo. Gisele! Vamos parar
com esse barulhinho? Nao escrevam nada ai. A tral®ai pedir para vocés fazerem um
desenho antes, ta? Pega o lapis de escrever, segi@aai, deixa todos os alunos
receberem a atividade. Conta direitinho. Vamos Ta@#lo mundo est4 com atividade de
contagem nas maos? Nessa atividade, Samuel, ndssveontar, contar e contar. A tia
Carol quer que vocés colhem a atividade da menaaure ta cheia de desenhos na roupa,
ta olhando? Aqui esta escrito assim, circulos,ngélos, e quadrados. Mas como nem
todos vocés ainda sabem ler, n6s vamos desenhabotma? Ta vendo o primeiro

quadradinho que esta escrito circulo? Nao? Na feet¢le vocé vai desenhar pra tia um
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circulo. Desenha ai, na frente do primeiro quadrddi, um circulo. Na frente, isso.
Beleza?”

Alunos: “ Belezd:

Professora “ pronto?”

Alunos: “pronto.”

Professora “agora n0s vamos para o quadradinho de baixo. O ragidho de baixo esta
escrito, triangulos. Na frente dele vocé vai desenim triangulo. Para vocé saber que é
agui que vocé vai saber o niumero de quantidaddsalmgulo, o nimero que representa a
quantidade de triangulos. Isso mesmo! Vocé ta hbtaé? Depois que a gente conversou
com a sua mae sua vida mudou para melhor! Agoreoggmara o quadradinho de baixo.
Ta escrito, quadrados, entdo desenha um quadradivemte do quadradinho. Para que
vocés desenharam? Para saber que, vocés vao costairculos mas vao escrever o
resultado aqui. Vao contar os triangulos e mas e&crever o resultado aqui. E vao
contar os quadrados mas vao escrever o resultadmn, &gleza? Pode fazer! Por ultimo é
que vai escrever o0 nome e a data de hoje. Gatidlamitos quadradinhos, nds temos na
sainha da menininha? Vamos contar.”

Aluno: “6.”

Professora “6? Vamos contar de novo pra tia Carol? Vamos?”

Aluno: “1,2,3,4,5,6,7.”

Professora “é 6 ou & 7?”

Alunos: “7.”

Professora “7. Esse numero representa 7? Nao? Entdo colocatigraque nuamero
representa o 6.”

Professora “Nossa! Vocés realmente sabem todos os numerosMiléffa. Quantos

triangulos tem na blusinha da menina?”
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Alunos: “22.”

Professora “22. Vamos contar de novo para a tia Carol? Eu qugue vocé faca uma
coisa pra te ajudar. Cada triangulo que vocé contascé vai fazer um risquinho, pra
saber que aquele vocé ndo pode contar mais. Vaéios |

Alunos: “1,2,3,4..20.”

Professora “20. E ai, quantos triangulos tem?”

Alunos: “20.”

Professora “20. Esse numero aqui representa o 20? Entdo es@rvdia como vocé
acha que escreve o numero 20. Beleza!”

Professora “vocé ainda nao fez esse nao, ne? Alex, quantogytriés tem ali?”

Alunos: “19.”

Professora “19? Vamos conferir essa contagem? A tia quer qué xisque um tracinho
para cada triangulo que vocé contar, pra vocé négsrder. Saber que aquele triangulo,
vocé ja contou. Vamos contar, s pra gente telegegtta bom?”

Aluno: “1...2...3...7

Professora “ Pode ser bem rapido!”

Aluno: “4,5,6...18.”

Professora “187? Vocé cortou todos? Eu estou vendo 2 ai semartd8. E depois do
187"

Aluno: “19.”

Professora “19... tem mais um pra vocé contar, e depois doB&2 aqui,olha, 19... e
agora? 19 mais 1, depois do 19 vem que numeroa Adi falar entdo pra vocé: 1,
2,3,4,5,6,7...19,20,21. Que numero vem depois @6 19

Aluno: “21.”

Professora “21?¢€é o 20 Alex. Ta? Como € que a gente vai escresamero 20? Aqui ta
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escrito 20?”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor & ano do Ensino Fundamental (12
aula)

Aluno: “professor, eu ndo terminei o dever ainda, pogsminar agora?”

Professor. “nda”

O professor conversa individualmente ao olhar deres e os alunos. Falam o porqué de

nao ter feito o dever, porém a conversa dos oalto®s impossibilita 0 entendimento das

falas.

Aluno: “professor, professor... pegou as coisa do outrooldia! Ela pegou a coisinha

daquilo ali olha.”

Professor “como € que é?”

Aluno: “ela pegou o negocio da Agata.”

Professor “0 que ela pegou seu? Nada? Bilhetinho?”

Aluno: “cartinha.”

O professor anda ao encontro da aluna, toma atéithao 1é-lo os alunos fazem barulho.

Professor “psiu! Pessoal, siléncio. Julia, senta no seu lugar.

O professor leva o bilhete a sua mesa e o analsayearda. Posteriormente continua

olhando os cadernos dos outros alunos que restavam.

Professor “Pessoal, psiu! Fazer siléncio ai. Ja vou olhar Aigalera que ja olhei o

caderno, se continuar o barulho ai, vou tirar pdihto

O professor chamou alguns alunos e perguntou aatsemeles tinha vindo e a turma

respondia que nao, que tinha saido da escola...

Professor “pessoal, agora é o seguinte, olha, galera é o s¢guolha. Siléncio,

silencioll!”

Aluno: “professor olha o menino me enchendo o saco agal’olh

Professor “ Siléncio, silencio!!! Pega o caderno de matemasita
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Alunos: “de novo?”

Professor “sim. Galera vamos corrigir o exercicio ai de fixagguer ver!”

Aluno: “néo. Uai, professor é a pagina 115!”

Professor “corrige depois.”

Professor “Sandro, olha pra frente, presta atencdo aqui olR&ssoal! Faz siléncio
galera. Aqui olha, a primeira atividade do exeroidie fixacdo.”

Aluno: “qual é a pagina mesmo professor?”

Professor “0 exercicio de fixacdo que eu passei no quadro faleuque que trouxesse
hoje, mais a atividade da aula passada, valends dontos positivos nao € isso?”

Aluno: “eu ganhei dois pontos!”

Aluno: “eu ganhei um mais e outro mais ou menos!”

Professor “Vamos 14? A questao numero um fala o que ai?”

Aluno: “escreva 0s numeros naturais, nimeros menores qué 90

Professor “menores que noventa?”

Aluno: “que estejam no conjunto.”

Professor “tem que ser os menores que?”

Aluno: “90.”

Professor “menores que noventa!”

Aluno: “ e sdo multiplos de dois.”

Professor “o que ele esta pedindo para vocés ai? Para voas\wesem 0s nimeros que
sdo multiplos de... letra A, 2. De dois né? Varads |

Aluno: “ 0, 2,4,6,8,10, 12, 14,... e assim por diante atérmero 90.”

O professor foi escrevendo os numeros de dois esnditados pelos alunos até o nimero
90.

Professor “atencao, 90. Menores que 90. 927"
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Aluno: “néo, porque é menores.”

Professor “ndo. menores que 90. Proximo ai é qual?”
Aluno: “Mdltiplos de 3.”

Professor. “entdo vamos la.”

Alunos: “3, 6, 9, 12,15, 18,21, 24, 27... e assim por diatd#eo numero 87.”
Professor: “E menores que 90?”

Alunos: “é”.

Professor “tem que ser quanto?”

Alunos: “87.”

Professor “e agora?”

Alunos: “multiplos de 04.”

Professor. “entdo vamos la.”

Alunos: “0, 4, 8, ... (um aluno foi ditando bem rapido).”
Professor “Calma, espera. Calma! 0...”

Alunos: “0, 4, 8, 12, 16, 20, 24... “

Professor. “pessoal, devagar, 52...”

Alunos: “52, 56, 60, 64, 68...”

Professor “vamos la galera, 68. Deixa eu falar, mais quatto...
Alunos: “68, 72, 76... até o numero 88.”

Professor. “beleza?”

Alunos: “beleza.”

Professor “proximo.”

Alunos: “multiplos de 3 e de 4.”

Professor. “repete isso ai, 3?”

Alunos: “e de 4.”
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Professor “ele quer os multiplos de 3... calma, vamos entepdereiro! Tem muita gente
que confunde.”

Aluno: “é so olhar ali professor, os multiplos de 3 e de 4.

Professor “é letra C né galera? E letra C né?”

Alunos: “é.”

Professor “pessoal, como que vai entender aqui? Presta atén&§oi esta pedindo os
multiplos de 3 e os multiplos de?”

Alunos: “4.”

Professor “Entdo agora presta atencdo no seguinte, o qué tpeuer dizer com iSso?
Quer dizer os multiplos de... quanto mesmo?”

Alunos: “4.”

Alguns alunos comecaram a falar juntos e rapido!

Professor “Entéo agora presta atencéao aqui olha!”

Aluno: “quando repetir em um e no outro! “

Professor “Psiu, calma, calma. Deixa eu falar! Professor, agtiplos de 3 e os multiplos
de 4. Entdo vamos la.”

Alunos: “0, 12... 6 professor, thA marcando € o de dois!!!”

Professor “6 perdao gente! Vamos la?”

Alunos: “0, 12, 24, 36, ... assim por diante até o numerbd 84

Professor “entéo, aqui esta de quanto em quanto?”

Alunos: “de 12 em 12.”

Professor “12 mais 12?”

Alunos: “24.”

Professor “24 mais 12?”

Alunos: “36”
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Professor “mais 127"

Alunos: “48.

E assim por diante até 84.”

Aluno: “porque 3 vezes 4 € 12!

Professor “proximo?”

Alunos: “multiplos de 5. “N6s tem” capacidade!”

Professor “multiplos de?”

Alunos: “5.”

Professor “Calma! Pessoal, respira, ndo precisa ter pressanya la!”
Alunos: “0, 5, 10, 15, 20... e assim por diante até o nur8érd
Professor. “beleza?”

Alunos: “beleza.”

Professor. “proximo.”

Alunos: “multiplos de 2 e 5.”

Professor “multiplos de que?”

Alunos: “2 e 5.”

Professor “olha que legal galera, olha! Letra F € ?”

Alunos: “é. Agora € de 10 em 10, porque 2 vezes 5 é 10.”
Professor “que que ele quer dizer com isso aqui? E que ele que vocé encontre os
nameros que tanto de 2 quanto de 5.”

Alunos: “0, 10, 20, 30... até o numero 80.”

Aluno: “professor, é de 10 em 10!”

Professor “pessoal, preste atencdo! Os multiplos de 2 e ?oem@ nameros tanto em
dois quanto em 5. Vamos 14? Como € que ficou €80 a

Alunos: “10, 20, 30, 40...”
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Professor. “Calmal!”

Alunos: “50, 60, 70, 80.”

Professor “e oitenta, ndo € isso? Que que vocés puderam agRar

Aluno: “que é de 10 em 10. Porque 2 vezes 5 € 10.”

Professor “aumentou de quanto em quanto?”

Alunos: “10 em 10.”

Professor “Sandro, presta atencdo, se vocé nao cooperar \aiqna td bom? Vocé vai
para direcdo. Tem que chamar atencéo?”

Aluno: “ele é atriz de novela professor.”

(risos)

Professor. “pessoal, retornei!”

Alunos: “81..."

Professor “81. Pessoal, presta atencdo aqui! Divisores! Setiplos esta relacionado
com qué? Presta atencdo, multiplos ta ligado coin a?

Alunos: “multiplicacéao!”

Professor. “e o divisores?”

Alunos: “a diviséo.”

Professor. “divisdo né?”

Bruno: “s6 eu mesmo!”

Professor “vamos analisar aqui! 12, para a divisdo ser exa@g divisivel por 1?”
Alunos: “é.”

Professor “o0 que mais?”

Alunos: “2, 3, 4,6 e 12

Professor. “presta atencdo aqui, olha, professor, ele é dieigpor 27?”

7z

Alunos: “é.”
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Professor. “porque?”

Aluno: “porque, se for fazer uma vez o 12 da exato!”

Aluno: “porque ele € um nimero composto.”

Professor “porque? Porque ele € um numero par, e todo numarcepdivisivel por 2.
Porque ele é divisivel por 3.”

Aluno: “porque 3 vezes 4 € 12.

Professor qual € o critério de divisibilidade por 12?

Aluno: porque 0 1 maiso 2 € 3.”

Professor “presta atencédo galera, olha! Divisibilidade por 3géando vocé soma os
algarismos e a resposta for divisivel por 3.

Por que é divisivel por 4? Se vocé pegar 12 e idipt 4 da quanto? E divisivel por 4?”
Aluno: “é. “

Professor. “é divisivel por 6?”

Aluno: “é.”

Professor. “porque?”

Aluno: “porque 2 vezes 0 6 € 12.”

Professor “beleza? Vamos la! Vamos pra esse numero aqui. &alerxa eu terminar!”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor & ano do Ensino Fundamental (22
aula)

Professor “Pessoal, vamos entender entédo! Ele fala o seguintesidere esses numeros,

certo? Pedepara vocé fazer o que? Escrever osaiss, € isso?”

Alunos: “E. De dois, de trés, de cinco e de dez.”

Professor: “ha néao, é para dizer se esses numeros sao ou m&omis por... dois, € ou

nao é?”

Aluno: “é. 3, 6, ...”

Professor. “vamos la. Qual é o critério para saber se o numé divisivel por dois?”

Aluno: “se ele termina empar.”

Professor “se ele é par. Como é que eu sei que 0 numero éganthado em que?”

Alunos: “0,2,4,6,12...e vai adiante.”

Professor “Vamos la entdo.6...”

Aluno: “professor, na apostila o exercicio de fixacao é?”

Professor. “&.”

Os alunos ditam os numeros e o professor os eseoegaadro.

Professor “como € que eu sei? Qual é o critério para vocé isabe numero é divisivel

por 3?”

Alunos: “somando.”

Professor “somando o que?”

Alunos: “os numeros.”

Professor “os algarismos.”

Alunos: “é, os algarismos. Ja ia falar!”

Professor “somando os algarismos e verificar o que?”

Alunos: “dando o resultado multiplo de trés.”
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Professor: “se ele for multiplo de 3.Galeraé o seguinte quamdcé fizer a soma dos
algarismos ou se esse numero também for multip®, dé? Ou a soma desses algarismos
for multiplo de 3? Consequentemente, ele € delipior?”

Alunos: “3.”
Professor “67?”
Alunos: “é&”
Professor “147?”
Alunos: “nao”
Professor “407?”
Alunos: “nao.”
Professor “487?”
Alunos: “nao/ sim”.
Aluno: “é sim.”
Professor. “135?”
Alunos: “é.”
Professor “9247”
Alunos: “é.”
Professor “1 mais 67"
Alunos: “7.”
Professor “mais 4?”
Alunos: “11.”
Professor. “mais 1?”
Alunos: “12.”
Professor. “é?”

7z

Alunos: “é.”
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Professor. “9 mais 7?”

Aluno: “16.”

Professor. “mais 2?”

Alunos: “18.”

Professor “18 é multiplo de 3?”

Alunos: “nao/é.”

Professor “é? E divisivel por 3?”

Alunos: “é.”

Professor. “vamos la pessoal.”

O professor apontou a um numero no quadro e peng@riE? E ou ndo é? Alguns alunos
responderam que € e outros que nao.

Professor “proximo ai agora.”

Alunos: “mdltiplos de 5.”

Professor. “57?”

Alunos: “é.”

Professor. “esse esta facil.”

Alunos: “é. Terminando em 0 ou 5 é mdltiplo de 5.”
Os alunos ditavam os numeros que deviam ser atadisa o professor os escrevia no
guadro.

Professor “107?”

Alunos: “é terminado em zero.”

Professor “10? Vamos 1a.”

Alunos: “0 40,0 25.000e0..."

Professor. “espera ai!”

Alunos: “3.000 e ..."
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Professor: “respira fundo, calma. Vocé foi repetente, entadevagarzinho, vamos |a!
Quais sao?”

Alunos: “40, 25.000, 5000...”

Professor “5.000 e...? préximo.”

Aluno: “terminando em dois zeros.”

Professor: “verifigue que 0s numeros abaixo sdo numeros priné@sSandro, agora eu
quero que voceé fique calado, certo?”

Sandro: “ha nao!”

Professor “galera, o0 que € um numero primo?”

Aluno: “é o niamero que é divisivel por um ou por ele mésmo.

Professor “como é mesmo?”

“w A

Alunos: “é somente, é somente!”

Professor “somente por um e por ele mesmo. Beleza? E se esqusamente? Ai falou o
seguinte, pra nos verificarmos se 0s numeros séoogrou ndo. Nao é? Primeiramente,
83 é7”

Alunos: “é/ ndo.”

Professor “néo, o primeiro algarismo ai?”

Alunos: “é.”

Aluno: “professor € verdade que se tiver dois algarisidosle é primo?”

Professor “ndo. De novo, que € um namero primo?”

Aluno: “é um namero que somente, somente s-o-m-e-ri-t-e...

Professor. “é quando o numero € divisivel somente por umarefe mesmo.”

Aluno: “somente, somente...”

Professor. “presta atencdo. Olha aqui olha, quais sdo os ni@sgrimos fundamentais

gue nds ja vimos la, quais sao?”
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Alunos: “2,5, 7,9, 11, 13,17, 19.”

Professor “19 e ? Tem que decorar tudinho.”

Aluno: “porque vai cair tudo na hora da prova!”

Professor: “ndo necessariamente assim né? Sandro, cuidadoessa palavra que vocé
esta dizendo ai. Cuidado com essas palavras qué &std usando. Olha aqui, presta
atencdo. Se o numero passar desses fundamentais&®Como é que eu vou descobrir?
Lembra do critério & como eu vou descobrir? Eugegiimero e vou dividindo ele, pelos
menores nimeros primos. E tem que ser um namerck par?”

Aluno: “nédo e.”

Professor” ndo é. Entdo até o momento ele esta sendo pride?”

Aluno: “t4.”

Professor. “entdo, porque ele esta sendo primo? Porque qeawdcé dividir o nimero
vai sobrar o que? Resto. Correto?

Como é a divisibilidade por trés?”

Alunos: “somar.”

Professor. “soma os algarismos.8 mais 3?”

Alunos: “néo e!”

Professor. “ néo é divisivelné? Até o momento ele esta sendwffi

Alunos: “ta.”

Professor. “por 5?”

Aluno: “vai sobrar professor!”

Professor. “vamos ver entédo por 7. Sim, mas vamos fazevsab.”

Aluno: “se sobrar € composto, pronto!”

Professor. “sim, presta atencdo, é o seguinte. Professoma@u vou saber quando ele é

um nuamero primo? Presta atencéo! Vocé vai fazergldidsdes, aqui galera, vocé vai
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fazendo as divisfes, até que quando o quocientadémor que o divisor. Ta entendendo?
Vocé vai fazendo as divisdes, quando o quocienteémor ou igual ao divisor e sobrar
resto, € numero primo. Se nao tiver resto, € nUrpamo?”

Aluno:” ndo.”

Professor. “vamos la. 87 dividido por 7, vai dar quanto?”

Aluno: “vai sero 1.”

Professor. “vai dar? Um. 8 menos 77?”

Aluno: “um.”

Professor. “desce 0?”

Aluno: “3.”

Professor “13 dividido por 7?”

Aluno: “1, porque dois da 14.”

Professor. “vamos la, 3 subtrai 77?”

Aluno:” ndo.”

Professor. “entdo o que faz? Recorre né? 13 menos 7?”

Aluno:” 6.”

Professor. “pessoal, até agora esta sendo namero primo?”

Aluno: “ndo/ ta4.”

Professor. “ta? Ta resolvido meu problema? Porque?”

Aluno: “tem que sobrar um.”

Professor. “porque o quociente €? O quociente deve ser mguaero?”

Aluno: “divisor.”

Professor. “vamos |4 entdo, o que eu faco agora? Dividir pprem? Quem é o préximo
namero primo?”

Aluno: “11.”
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Professor. “pessoal.”

Aluno: “3,4,5,11...”

Professor. “calma!”

Aluno: “7, 3.”

Professor. calma!

Aluno: “respira.”

Professor. “83 divide por?”

Aluno: “5, 7...7

Professor. “quanto?”

Aluno: “7, vai dar 77 e vai sobrar 5.”

Professor. “vamos la!”

Aluno: “néo, que vai sobrar 6.”

Professor. “calma, devagar. 3? Esse menos 7?”

Aluno: "vai dar 6.”

Professor. “opa! Eu pergunto, ja resolveram o problema?”
Aluno: “sim/ ndo.”

Professor. “analisa ali olha.”

Aluno: "nédo.”

Aluno: “sim, deu sim por que o niumero ali € menor qubwisor.”
Professor. “exato. Porque o nimero aqui € menor que o...ng$a0 pessoal, o quociente
€ menor que o divisor?”

Aluno:” é.”

Professor. “sobrou?”

Aluno: “sobrou.”

Professor. “entdo esse namero € primo?”

256



[Vl

Aluno: “é.

Professor. “entdo pronto, entao coloca la.

Deixa eu colocar mais perto aqui. Pessoal a proxanajual € a proxima?”

Aluno: “143.”

Professor. “Sandro, senta direito.

Galeraé o seguinte, presta atencao olha! Ndo basta gecra& se € nimero primo ou nao
€, tem que fazer tudo isso. Ta ouvindo ai?”

Aluno: “sim.”

Professor. “vocé vai ter que fazer tudo isso aqui para podacontrar! Se |4 na avaliacao
vocé colocar, € ou ndo €, eu vou perguntar o pé&:. §ai ter que justificar,beleza? Vamos
la galera, olha. Quem entendeu essa questdo, gaethQuem fez a letra b, levanta o
braco ai.Fez?”

Aluno: “eu fiz, mas néo sei se esta certo.”

Professor. “vamos 14, € divisivel por 2?”

Aluno: “ndo.”

Aluno: “por 3 também néo € por que ele € impar e é 8.”

Professor. “por 5?”

Aluno: “ndo.”

Professor. “entdo vamos tentar por?”

Aluno:” 7.”

Professor. “vamos Ia!”

Aluno: “2, dois vezes 7, 14.”

Professor. “calma, devagarzinho. 14, dividido por 7, vai @ar

Aluno: “14.”

Professor “duas vezes 7?”
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Aluno: “14.”

Aluno: “zero.”

Professor. “desce 0 ?”

Aluno: “3.”

Professor. “Trés divide por 7?”

Aluno: “ndo. Coloca o zero!”

Professor. “resolveu meu problema?”

Aluno:” ndo.”

Professor. “por que?”

Aluno:” porque o quociente € maior que o divisor.”
Professor “isso. O que eu tenho que fazer agora?”
Aluno: “tem que dividir por 11.”

Professor. “vamos la! Quanto que da?

Osalunos respondem cada um de uma maneira nao eltnanm consenso.”
Professor. “pessoal, ai eu pergunto pra vocés agora, ja reismeu problema?”
Aluno: “néo, porque o quociente € maior que o divisor.”
Professor. “O que acontece quando o resto € zero?”
Aluno: “ele € composto.”

Professor. “ele é primo?”

Aluno:” ndo.”

Professor. “esse numero aqui, ndo € o que?”

Aluno: “primo.”

Professor. “ numero?”

Aluno: “primo.”

Professor “proximo, qual €? Pessoal, préximo ai!”
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Aluno: “293.”

Professor. “vamos la galera. E divisivel por 2?”

Aluno: “ndo, porque ndo € um nuamero impar. Por 3 tamb#mn porque vai dar 1420or
5?”

Professor. “por 5?”

Aluno: “nédo porque nao tem 0 nem 5.”

Professor. “concordam com o Sandro? Concordam?”

Alunos: “sim.”

Professor. “vou comecar por? 7, ndo € isso? Vamos |a, daisvesivel por 7?”
Aluno: “ndo.”

Professor. “que que eu tenho que fazer? Pegar daqui né? \&doda quanto?”
Aluno: “3.”

Professor. “quanto?”

Aluno: “4.”

Professor. “por que?”

Aluno: “porque 7 vezes 4 é igual a 28. “

Professor. “isso, Vinicius.”

Alunos: “(6 66 ...).”

Professor. “galera, vamos continuar aqui? 9 vezes 8?...”
Alunos: “desce 0 3.”

Professor. “desce 0?”

Alunos: “3.’

Professor. “13! Da quanto?”

Alunos: “1.”

Professor. “beleza.3, subtrai 7?”
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Alunos: “nao.”

Professor. “beleza. 3, subtrai 7?”

Alunos: “nao.”

Professor. “como € que faz?”

Alunos: “recorre.”

Professor. “ta resolvido meu problema?”

Alunos: “ndo. Porque o quociente é maior que o divisor.”
Professor. “o que eu tenho que fazer aqui entdo agora?”
Alunos:” tem que dividir por outro.”

Professor “isso. Vamos la entao”

Alunos: “por 1, 2.”

Professor. “2.”

Alunos: “22.”

Professor. “22. Sobra quanto?”

Alunos: " 7.”

Professor. “9 menos 3?”

Alunos: “6.”

Professor. “e agora?”

Alunos: “6.”

Professor. “da quanto?”

Alunos: “66. e ainda nado esta resolvido o problema.”
Professor. “3 subtrai 67"

Alunos: “ndo.”

Professor” e ai, resolvi meu problema?”

Aluno: “ndo, por que o divisor € menor que o dividendo!”
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Outro aluno: “nédo, porque o quociente é maior que o divisor!”
Professor. “9 menos 67"

Alunos: “3.”

Professor. “desce 0? e agora?”

Alunos: “dois.”

Professor. “27?”

Aluno: “26.”

Professor. “3 subtrai 67"

Professor. “da quanto?”

Alunos: “da 7.”

Professor. “resolveu meu problema?”

Alunos: “ndo.”

Professor. “ndo, né? Porque? Quociente...”

Aluno: “eu acho que é 0 15.”

Aluno: “professor, eu acho que vai ser 0 19.”
Professor. “vamos la. Pessoal volta aqui! Sandro!”
Aluno: “eu acho que vai dar s6 com o dezenove.”
Professor. “2 ou 1?”

Aluno: “2/ 1.

Aluno: “é 1 porque dezessete mais dezessete é 34.”
Professor. “pessoal, 2 ou 1? Vamos |4, olha aqui olha! 9 o=@ ?”
Aluno: “2.”

Professor. “2menos 1?”

Alunos: “1.”

Professor “desce o ?”
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Aluno: “3. Vai dar s6 com o 19!”

Aluno: “é ndo, € 4. Todo mundo cala a boca, e ai pesapala ai, é 4 né gente?”
Aluno:” é ndo é 19.”

Professor. “pessoal, olha aqui aqui 123 dividido por 17, daanto?”
Aluno: “19/86.”

Professor. “galera, como que vocé faz isso aqui olha, voe§go 17 e vai multiplicando
por quanto?”

Aluno: “6.”

Professor. “comeca por 3, vamos comecar por 3. 3 vezes 7aatq@”
Aluno: “21.”

Professor. “vai dois, trés vezes 1? Ta muito distante aimda esta?”
Professor. “vai dar quanto?”

Aluno: “6.”

Aluno: “esta. Por 6.”

Professor. “6 vezes 7?”

Aluno: “42.”

Professor. “6 vezes 1?”

Aluno: “6.”

Professor. “mais 4?”

Aluno: “10. Vai ser 7.”

Professor. “ta distante?”

Aluno: “é por 7.”

Professor. “7 vezes 1?”

Aluno: “é com 7, vai dar 119.”

Professor. “7 vezes 7?”"
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Aluno: “49.”

Professor. “7 vezes 1?”

Aluno: “7. vai dar 119.”

Professor. “qual o mais proximo?”

Aluno: “7.”

Professor. “7 né?Vamos la galera, 3 subtrai 9?”

Aluno: “ndo. Tem que ser dois. Que vai ficar 1 e la 1\Zaesobrar 4.”
Professor. “sobra?”

Aluno: “zero, zero.”

Professor. “galera, presta atencdo, quando o quocientefomoreou igual ao divisor e
tiver resto, 0 niumero € primo. Ta resolvido melbpgrma?”

Aluno: “néo.”

Aluno: “t& sim ué, porque o divisor e 0 quociente € igua
Professor. “é igual né?Taresolvido? Tem resto? E primo?”

Aluno: “é.”

Professor” entdo coloca ai olha.”

Aluno: “o numero é primo. Professor eu falei que ia saht
Professor. “proximo, tem mais algum ai? 91?”

Aluno: “23.”

Professor. “23? psiu, vamos la! Sandro, olha pra frente. Beal, galera, esquece ciéncias
e vamos para matematica aqui olha! Silencio. 28/sidel por 2?”
Aluno: “ndo. E nem por trés, porque dois mais 3 é5.”

Professor. “por 5?”

Aluno: “também ndo. Porque nao termina em 0 nem 5.”

Professor. “entdo eu vou tentar por quanto?”
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Aluno: “7.”

Aluno: “qualquer outro numero.”

Aluno: “3.”

Professor. “da quanto?”

Aluno: “21. Sobra dois.”

Professor. “trés menos 17?”

Aluno: “2.”

Professor” ta resolvido meu problema?”

Aluno: “sim. Porque o divisor € maior que o quociente eesto € dois”
Professor. “é numero primo?”

Aluno: “e.”

Professor. “entdo vamos |a, devagarzinho, calma! Vamos cawgar aqui se é ou se nao
€. Vamos la galera, é divisivel por 2?”

Alunos: “ndo.”

Professor. “por 3?”

Aluno: “ndo.”

Professor. “por 5?”

Alunos: “é/ ndo.”

Professor. “vamos tentar entao por?”

Aluno: “7.”

Professor “entdo vamos la, devagar, aqui olha. 9 é divispvar 7?”
Alunos: “é/ ndo.”

Professor. “da quanto?”

Aluno: “1.”

Professor. “e ai? 9 menos 7?”
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Aluno: “2.”

Professor. “desce o um. 21...”

Aluno: “é numero composto.”
Professor. “é numero primo?”

Aluno: “ndo, porque terminou em zero, zero.”
Professor. “é numero primo?”

Aluno: “néo, porque terminou em zero.”
Professor. “é numero primo?”

Aluno: “néo, tem resto zero.”

Professor. “exatamente!”

Aluno: “porque o resto € zero.”
Professor. “entdo é primo?”

Aluno: “primo.”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor & ano do Ensino Fundamental (32
aula)

Alunos: “eu multipliquei!”

Professor “ndo, ndo. Esta perguntando se esse numero adua, @2 € multiplo desses

nameros. Como vocé faz o seguinte? Vai fazendaltiplos desses numeros até chegar

92 ou simplesmente vocé faz a questao numeériok?ta

Aluno: “professor ele nédo é divisivel por 6 porque?”

Professor. “92 € divisivel por 6?”

Alunos: “néo.”

Professor. “qual a primeira pergunta que eu perguntei pra &s@ E divisivel por 2?”

Alunos: “ é/ ndo.”

Professor. “Porque ndao? Para ser divisivel por 6 tem que seisdiel por 2 e por 3.

Entéo é ndo né?”

Aluno: “néo, 0 23 é.”

Professor. “agora vamos ver se é divisivel por ?”

Alunos: “9.”

Professor. “9 dividido por 8?”

Alunos: “1.”

Professor. “9 menos 8?”

Alunos: “1.”

Professor. “desce o dois. 12 dividido por 8?”

Aluna: “vai sobrar 4. N&o é divisivel por 8.”

Professor. “é divisivel por 8? Nao. Entdo coloca aqui! 92igislivel por 23?”

Alunos: “sim.”

Professor. “é, vai dar quanto?”
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Alunos: “4.”

Professor. “duvidas ai? Alguma davida até agora?”
Alunos: “néo.”

Professor. “agora aqui, tem esse numeros agora.

Um garoto cai e interrompe a aula por alguns segtl
Professor. “galera, mira nesses numeros aqui beleza? Ai ayyeta € o seguinte, vocé
tem esses numeros aqui do conjunto, certo? Ai peigem relacao a esses numeros aqui,
quais séo seus divisores. Entdo vamos la.”

Aluno: “2.”

Professor. “14, nessa relacao aqui, € divisivel por 2?”
Alunos: “e.”

Aluno: “por 3, ndo, por6...”

Alunos: “nao, so por 2.”

Professor. “por 3?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 5?”

Alunos: “nao”

Professor. “por 6?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 8?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 9?”

Alunos: “néo.”

Professor. “sé por?”

Alunos: “2.”

267



Professor. “18 € divisivel por 2?”

Alunos: “é. 2, 3,6...”

Professor. “calma. Por 3?”

Alunos: “é.”

Professor. “porque é por 3?”

Alunos: “porque 3 vezes 6 é 18.”

Professor. “e também pelo critério como é que fica? 1 ma&s®..
Aluna: “da 9 e nove é divisivel por 18.”

Professor. “beleza?”

Alguns alunos disseram sim e outros nao.
Professor. “sim?”

Alunos: “sim.”

Professor. “Por 67?”

Alunos: “é.”

Professor. “6 né?”

Aluno: “e por 9. Porque 6 vezes 3 é 18.”
Professor. “por 8?”

Alunos: “nao.”

Professor. “Por 9?”

Alunos: “sim. Porque 9 vezes 2 é 18.”

Aluno: “e acabou. Pode fechar os parénteses ai.”
Os alunos observam o quadro e antes mesmo do gwofesrguntar ele falam “por 5!
Professor. “vamos analisar galera, por 2 € possivel?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por que?”
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Alunos: “porque termina por numero impar.”
Professor. “isso! Por 3 é possivel?”

Alunos: “nao.”

Professor. “por que?”

Alunos: “porque € 7.”

Professor. “certo! Por 6?”

Alunos: “nao.”

Professor. “por que ele nao é divisivel por 2 nem por? Engagdivisivel por 5?”
Alunos: “ &, e s6 por 5.”

Professor. “s6 né?”

Alunos: “s06.”

Professor. “Psiu! Entdo vamos la.

E divisivel por 2?”

Alunos: “é/nao.”

Professor. “é por 3?”

Alunos: “ €, porque 4 mais 5 € 9.”

Professor. “é divisivel por 4?”

Alunos: “nao.”

Professor. “por 6?”

Aluno: “nao, por 5. T4 pulando o 5 hein professor!”
Aluno: “e o nove.”

Professor. “vamos |4, devagar. E divisivel por 2?”
Alunos: “nao.”

Professor. “é né?”

Aluno: “é, porque é par. E por 3 também, por que é 9.”
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Professor. “por 5?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 6?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 8?”

Alunos: “nao, por 9.”

Professor. “por 9?”

Aluno: “sim. E acabou.”

Professor. “acabou?”

Aluno: “sim. Por 2.”

Professor. “entdo vamos la. 70?”

Aluno: “2.”

Professor. “2?”

Aluno: “2,5e 10.”

Professor. “2, 5 e?”

Aluno: “10.”

Os alunos conversam assuntos diversos enquanaiesgor apaga o quadro.

Professor. “vamos la galera, aqui olha! O numero 4 ai olhanws |4, presta atencéo ai.
Psiu. Quais séo os divisores de 15 que também is@wiks de 25? Presta atencdo, para
saber quais séo os divisores de 15 e 25, tem quee &s divisores individual de cada e ver
qgual é comum entre eles. Entdo vamos |4, de 15?”

Aluno: “1,3 e 5 e por ele mesmo.”

Professor. “por 1, por 3 e por?”

Aluno: “5.”

Professor. “25, é divisivel por 1...”

270



Aluno: “por 5.”

Professor. “por 5, e?”

Aluno: “e por,so.”

Professor. “alias, por ele mesmo né?”

Aluno: “é, eu falei, o senhor esqueceu?”

Professor. “agora, n0s vamos encontrar aqui 0s que € comumptpara 15 quanto para
25

Aluno:“leb5.

Professor. “1 esta aqui e 1 esta aqui, 5 esta aqui e 5 egi#i,deleza?”

Aluno: “beleza.”

Professor. “duvida?”

Aluno: “néo.”

Professor. “vamos |4, a numero 5. Determine os divisores. d&imeiramente, antes da
gente resolver as perguntas ai, vamos achar osat®s de 14 e os divisores de 35. Ai
mediante isso aqui, nGs vamos responder todasrgsip@s ai, tranquilo? Vamos 14, 14 é
divisivel por 1?”

Aluno: “e.”

Professor. “por 2?”

Aluno: “n&o. E por 7.”

Professor. “por 7.”

Aluno: “ e por ele mesmo.”

Professor. “vamos la.”

Aluno: “por 5.”

Professor. “por 5.”

Alunos: “7, e por ele mesmo.”
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Professor. “até aqui, tudo tranquilo?”

Aluno: “tudo tranquilo. O professor e o zero?”

Aluno: “o zero nao!”

Aluno: “é que o professor fica comecando do zero.”

Professor “ndo, € outra coisa, divisibilidade € diferente d®iltiplo. Entendeu? Zero
quando for multiplo.”

Aluno: “s0 porgue sou repetente, ndo quer dizer que sartespdo heim!”

Professor. “dando continuidade. galera, a letra “e” diz o sete, olha, ela fala assim
14... divisores de 35... perdao, determine ossdres de 14 que ndo sao divisores de 35.
Quais sao os divisores de 147?”

Alunos: “02eo0 14"

Professor. “psiu. Quais sdo os divisores de 14 que ndo sésoies em 35?”

Alunos: “o02eo0 14"

Professor “ hd?02eo014.2e?”

Alunos: “14.”

Professor “a letra “b” diz o seguinte, vamos Ia, olha, “semdireitinho Sandro™ A letra
“b” fala assim olha, divisores de 35 que nao sawvisbres de 14. Quais sdo eles?”
Alunos: “5 e 35.”

Professor. “alguém tem davida quanto a isso?”

Aluno: “nao. Porque ta muito facil.”

Professor. “agora € o seguinte, a letra “c”, divisores de Hie sdo também divisores de
357"

Alunos: “1e7.”

Professor. “quais séo?”

Alunos: “1e 7.

272



Professor. “1 esta aqui e 7 esta aqui. Beleza? 1 e?”

Alunos: “7.”

Professor. “dificil demais néo esta?”

Alunos: “ta/ ndo.”

Professor “vamos la. Qual a idade de Janete? Presta atengBoolha. A Janete fala

assim para vocés olha, a minha idade correspondmaior divisor par de 60 sem ser 0
60.”

Alunos: “20.”

Professor. “ela ta4 dizendo o seguinte, calma... vamos calcuRresta atencao, ela ta

dizendo que é o maior divisor par, que nao é, @?fue

Alunos: “60.”

Professor. “60. Tem o numero 60 ndo tem?”

Alunos: “tem.”

Professor: “Ela fala que tem que achar o maior divisor par 66, entdo vamos achar
aqui os divisores de 60. Na qual nédo pode ser qliem?

Alunos: “60.”

Professor. “certo? 60 é divisivel por 2?”

Aluno: “é.”

Professor. “vamos achar aqui. Por 3?”

Nenhum aluno respondeu!

Professor. “pessoal, vamos la! Estou vendo que vocés sé pegarresposta, quero para
fazer isso aqui olha, achar os divisores. Quais @gdivisores?

Alunos: “ 2, 3, 5... professor.”

Professor. “depois?”

Alunos: “6”
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Professor. “é divisivel por 7?”
Aluno: “néo.”

Professor. “por 8?”

Aluno: “é/ ndo.”

Professor. “por 9?”

Alunos: “néo.”

Professor. “por 10?”

Alunos: “e.”

Professor. “por 12?”

Aluno: “e.”

Professor. “o que mais? Por 15?”

Aluno: “por 15.”

Professor. “o que mais?”

Aluno: “por 20.”

Professor. “por 20. O que mais?”

Alunos: “22/30.”

Professor. “30.”

Aluno: “e acabou.”

Professor. “agora, presta atencdo aqui. Desses divisores aqual é o maior?”

Alunos: “30.”

Professor “muita gente sO esta colocando a resposta. Jai fata vocés que essas
respostas do livro eu ja sei todas! Estou preocopadm a resposta ndo, estou

preocupado como o desenvolvimento.”

Aluno: “ professor porgue vocé ndo pede para todo mundaaamaa pagina.”
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Professor. “néo, isso ndo posso fazer ndo que isso ai € llegamos la. Questdo numero

7. Galera, vamos ler direitinho. Escreva no cadeoso6 multiplos de 15. Presta atencéo.
Mudou agora olha, nés estavamos falando de divissoagora ele esta dizendo o que?
Multiplos né?”

Aluno: “os 6 primeiros.”

Professor. “0s 6 primeiros, entdo qual é o primeiro multipde 15?”

Alunos: “1.”

Professor. “zero, 15, 30 ...”

Alunos: “ 45, 60, 75...”

Professor. “calma. 60... vamos contar.”

Alunos: “ 80, 85...”

Professor. “vamos contar.”

Professor e alunos® 2, 3, 4, 5, 6.”

Professor. “entédo, os 6 primeiros! Ta ok? Professor, porquenalltiplos de 15 séo esses
ai? Presta atencado! Quando € multiplo sempre vc.\@ha, ndo é maltiplo? Comeca com
0 néo é isso? Ai acrescenta mais?”

Alunos: “15.”

Aluno: “é mais 15, e mais 15.”

Professor. “depois?”

Aluno: “mais 15, e mais 15 mais 15. E acabou.”

Professor. “beleza? Entdo vamos 1a, 8.”

Alunos: “qual é o maior multiplo de 13, menor que 300?”

Professor. “galera presta atencdo agora olha, essa aqui éliessante. Quer saber qual €
o maior multiplo de 13 menor que 300. Presta atenede ta falando o maior multiplo de

13 menor que?”’
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Alunos: “300.”

Professor. “entdo vamos achar, agora, os multiplos de 13. @ua primeiro multiplo?”

Alunos: “zero.”
Professor. “0 e depois?”

Alunos: “0, 13, 26, 39... “

Os alunos tiveram dulvida e cada um falava um nUdiézcente.

Professor. “39 mais 137"

Alguns ainda erraram dizendo 42.

Alunos: “52.”

Professor. “mais 137"

Alunos: “65.”

Professor. “mais 137"

Alunos:” 78.”

Professor. “mais 137"

Os alunos responderam 81. E foram errado mais
percebeu e avisou ao professor. Dai voltaram:
Professor. “vamos |4, 65 mais 13?”

Alunos: “78.”

Professor. “mais 137?”

Alunos: “94.”

Professor. “galera, soma ai, da quanto? Mais 13?”
Alunos: “104/107”

Professor. “mais 137?”

Alunos: “ 130/ 140(erraram)”

Professor “mais 137"

dréasadicbes até que um aluno
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Alunos: “ 143.”

Professor “mais 13?”

Alunos: “ 156.”

Professor:“mais 13?”

Alunos: “169.”

Professor “mais 13?”

Alunos: “182.”

Professor. “mais 13?”

Alunos: “195.”

Professor “mais 13?”

Alunos: “208.”

Professor “mais 13? Pessoal mais 13.”

Alunos: “221.”

Professor “mais 13?”

Alunos: “234.”

Professor “mais 13?”

Alunos: “247."

Professor. “mais 13?”

Alunos: “260.”

Professor. “mais 137"

Alunos: “273.”

Professor. “duzentos e setenta e ?”

Alunos: “3.”

Professor “mais 137"

Alunos: “286. E acabou.”
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Professor. “mais 137"

Alunos: “299.”

Professor. “pessoal, presta atencédo, ndo € sé a resposta adespost vocés ja sabiam
que era 299, eu quero saber se voceés fizeram $i@ &alera, presta atencdo. Qual é o
menor multiplo de 13, menor que 300?”

Alunos: “299.”

Professor. “préxima qual é?”

Alunos: “qual é o menor multiplo de 13 maior que 1007?”

Aluno: “104.”

Professor “pessoal, ei, psiu, presta atencdo aqui olha! Meu aqui, olha. Qual é o
menor, “menor” multiplo de 13 maior que 100? Vanaoslisar aqui.”

Aluno: “104.”

Professor. “91... qual € o proximo?”

Alunos: “104".

Professor. “ele € o maior né? Vamos ver aqui olha, ele € monenultiplo de 13 maior
que 100. Qual é?”

Alunos: “104.”

Professor. “proxima, é a 10 €?”

Alunos: “é.”

Professor “pessoal, psiu, vamos la! Na 10 aqui olha.”

Alunos: “néo é a 10 nao!”

Professor “é a 10. Pessoal a 10 diz o seguinte olha. Na plada de matematica da
escola em que estudo, cada grupo apresenta desadi@gupo adversario, veja se vocé
consegue resolver. Letra “a”. quem fez a 10 ai?”

Aluno: “ninguém?”
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Aluno: “eu tentei, mas ndo consegui.”

Aluna: “eu também néo.”

Aluno: “professor.”

Professor. “espera ai, vamos fazer ela agora?”

Alunos: “vamos embora.”

Professor. “qual € o menor numero natural que € multiplo @8 2

Alunos: “202.

Os alunos respondendo antes do professor termiraleda questdo. E o professor faz
sinal com a mé&o para que esperem!”

Professor. “como é que vocé sabe que é 202.”

Aluno: “porque, namero par...”

Professor “calma, deixa eu falar! Pessoal, primeiramenteggtia atencéo, estou vendo
que vocés pegaram a resposta do livro, eu quercerdedvimento, eu nao estou
preocupado com a resposta ndo. Olha, qual € o medarero natural, presta atencéo que
€ multiplo de 2 e maior que 200. Entdo vamos aamalisseguinte. Tem os multiplos de 2
certo?”

Alunos: “ e os de 200.”

“ A

Professor “é o seguinte, vamos analisar ai olha, ele falaeg& um numero natural
multiplo de 2, Certo? E disse que é maior que?”

Aluno: “200.”

Professor. “se vocé fizer todos os mdultiplos comeca,0, %,43, ... até 200 ndo € isso?
Vamos observar o seguinte, o ultimo foi 200 certo?”

Aluno: “certo.”

Professor. “qual é o préximo namero?”

Aluno: “202.”
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Professor. “qual é o préximo multiplo?”

Aluno: “202.”

Professor. “maior que 200?”

Aluno: “202.”

Professor. “é esse 0 raciocinio que eu quero! Esta entend@rilessoal, aqui olha, psiu!
Letra “b” agora olha. A letra “b” vamos la! Ele que numero natural, divisivel por 2 e
por 3 menor que 40.”

Aluno: “professor, 36.”

Professor. quero que vocés, como é que voceé resolveu?

Aluno: “tem que resolver os multiplos de 2 e de 3.”

Professor. “espera ai, multiplos de?”

Aluno: “2 e 3.

Professor. “qual é o limite?”

Aluno: “40.”

Professor. “até quanto?”

Aluno: “40.”

Professor. “vamos la, multiplos de 2?”

Aluno: “0.”

Professor. “tem que ser maior entre 30 e 40 né? Entdo conpegeB0 né?”
Professor. “e depois?”

Aluno: “32..".

Professor. “e depois?”

Aluno: “ 34.”

Professor. “e depois?”

Aluno: “36..."
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Professor. “e do 3?”

Aluno: “33, 36 e 39.”

Professor. “certinho? Vamos la, qual € o comum, que aparacéa no 3 quanto no 2?”
Aluno: “36.”

Professor. “ele ndo entra viu gente, aqui fala o seguinteagltem que ser um nuamero

natural multiplo de 2 e de 3 menor que 30. 30 tai ag...”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor @& ano do Ensino Médio
(12 aula)

Professor: “Vocés ficam assim, olha, que interessante que fegsor diz...para dizer que
entende. Entdo, vamos la. 5X+ Y -1 =0. E S, gai3X — Y + 7 = 2. Olha s0, essa
primeira reta R aqui, preste atencéo! Essa prime#ta R aqui, ela é inclinada? E. Por
que? Tem X, aqui tem Y, se ela fosse vertical ozdmgal, teria s6 o X ou teria sé 0 Y.
Essa aqui também? Mas a gente sabe que podegaitaanbém, nesse caso aqui, ndo €?
Entdo vamos l4. Quem é o coeficiente angular de R?”
Alunos: “5.”
Professor “E? vamos ver? E igual a — 5X + 1. Quem ¢é o coefieiangular?”
Alunos: “- 6.”
Professor. “Erraram né? (risos) e ao vivo! “vou responder rapidd para aparecer” ...
Olha s6, e 0 MS, quem é? Vamos la. — Y=
- 3X — 7. Multiplicando todo mundo aqui por — 1j gar quanto? Y =3X + 7. Quem € o
coeficiente angular de S?”
Alunos: “3.”
Professor “3. Agora, vocé faz isso agora de cabeca, olha.z8s/e 5 = — 15, da 1? Ou,
da-1?"
Alunos: “ndo.”
Professor. “ndo, né? Entdo elas ndo sado perpendiculares.chro, que elas tem que cair
nesse caso aqui, olha. O que foi?”
Aluna: “risos.”
Professor “Olha, peguei essa aqui olha, passei 0 3 para ca,3&. multipliquei por — 1,
3.

Aluna: “Espera ai, professor! Coeficiente angular € s6 gigsaale esta para ca da raiz,
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quando ele ta pra ca?”

Professor “quando vocé faz a reduzida. Lembra da reduzida?”

Aluna: “h&"?

Professor “qual € a caracteristica da reduzida, gente?”

Professor “olha, vamos colocar aqui 0, Y = MX + B, néo é is€akm é esse M aqui? O
coeficiente angular. Ta certo?”

Aluna: “ndo, mas o 5?”

Professor “aqui?”

Aluna: “é.”

Professor. “aqui? Olha s6, aqui, 0 5 ndo esta aqui?”

Aluna: “haram”..

Professor “Mas ele veio pra c4, e subtraiu ne?”

Aluna: “E, porque toda vez que...”

Professor “é porque toda vez que... € a reduzida, aqui € a gexli Ado é a geral? Ai
quando vocé passa para ca fica reduzida. Ai, oiceete angular, aparece. Nao?
Entendeu? Olha sé! Elas ndo formam angulo de 90grado é isso? Beleza. Se elas nao
formam um angulo de 90 graus, entdo vocés se lambpee a tangente, olha sé gente,
presta atencéo! Conversa agora nao! A tangenterijub de encontro vai ser o que? O
coeficiente angular da primeira, menos o coefi@eahgular da segunda, sobre 1 + o
produto dos coeficientes angulares, ndo é isso? tisdo em maddulo. Vocé nao ja tem os
dois coeficientes angulares? Beleza. Entdo, tamgel® tetra que € uma angulo de
encontro, vai ser o que? ME — 3, sobre 1 + (-5)ege2, né? Beleza, entdo a tangente de
tetra, vai ser o que? — 8, sobre, -5 vezes 3?-1H+ 17"

Alunos: “16.”

Professor “(-14), ndo é ndo? ta devendo 15 paga 1 = (-14).gEate de tetra vai ser o
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que? Modulo de 8, 14 avos néo é isso? Tirando agidar o que? 84 avos. Que é a
mesma coisa de que? 4 sétimos, ndo € isso? Voeémadl 0 angulo que a tangente € 4
sétimos? Entdo vocé vai usar de esperteza, né? Vaicéizer que o angulo é o arco,
tangente, que tem 4 sétimos. Veja que isso agqé teoaizendo que “ndo sei”, mas
supondo que soubesse! Eu diria sei la entende?s8@kaqui ndo quer dizer nada! Mesmo
que € um arco tem essa tangente. Vocé ndo sabeé gual

Aluno: “professor, faz favor! ...”

Professor “Tem. Eu mostro pra vocés como € que faz! Quargoeéda 4 sétimos?
Vamos dividir aqui. D& pra dividir, quarenta portegeda quanto? 6? 6 vezes 7 da quanto?
5, 5 vezes 7? Entdo vamos procurar alguma coisto iy 0,5 ta certo? O que mais? Vocé
pega a tabelinha da péagina 21, ndo é isso? E. \fmoéura essa tangente aqui 6, 0,5
aproximadamente! Encontrou aqui, deixa eu ver! Agente... 6, a mais perto que tem
aqui € 0,51, ta perto? Pertinho, né? Ai vocé olhelgo angulo corresponde a essa
tangente? 27 graus. Entdo tetra € aproximadametitegraus. Mas nao precisa, gente.
Uma questdo dessa com certeza, essa resposta atpingais certa do que essa. Por que?
Essa resposta aqui € exata, e essa aqui € aproginfadcerto? Tem mais uma?”

Aluna: “ndo.”

Professor “tem ndo a D? Ah, eu s6 passei até a D? S0 ate Brf& pronto é isso ai!
Lembrando que isso n&o foi cobrado na atividadeatesulta do primeiro bimestre, entao
sera cobrado no segundo bimestre, junto com cieréntia, ta?”(tempo para copia).
Professor “pessoal! Outra coisa importante, ta? As notas egt@&gadas ali, do lado de
la. Se vocé tem alguma reclamacdo a fazer, o qué ¥wm que fazer? Junta todo o
material que vocé tem, vem aqui pela manha quenteg®nfere e coloca vocé!”

Aluna: “a quarta colocagéao ta errada!”

Aluno: “é, ta erradal!”

284



Professor “Ta? 6 Joel, ndo ta ... ndo. Uma menina tirou 7 e eu merAi olhei la: “meu
filho tirou 7! ou 6,9. Ja coloquei la! Mas tem umaenina que esta em quarto lugar! Que
€ a menina do 1° “J”. Mas eu vou consertar, viuzb@adesse sem vergonha, né? Tirar 4°
lugar, ainda falso!”

Alunos: (risos). “Acabou os 15 minutos de fama!”

Professor. “ele colocou la de caneta, colocou uma setinhafida do lado, desse jeito!
(risos) ainda colocou assim 6, aula particular. M&sum povo... Tem alguém ai com
dificuldade? Lado esquerdo, pode ser? Bem, agonaogacomecar outra delicia.”

Alunos: “Delicia! Com certeza...”

Professor “agora vocés ndo vao acreditar em mais nada, né? atdieditar mais nada
que esta faltando, né?”

(Alunos conversam durante a cépia do quadro)

Aluna: “professor...?”

Professor “oi. ndo entendi!”

Aluna: “néo existe mais trema!”

Professor “é bom pra mim! Comegamos agora!”

Aluno: “trema!”

Professor “ah, ta... mas eu vou explicar, porque eu coloqueema. Olha s@, vocé vai
dizer... vocé vai ler isso ai: chama-se de segueldmentos, o conjunto de pontos que
equidistam. E como vocé pde o trema, olha s6. Ebaoms temos dois anos ainda, ano
passado comecou, ainda temos mais um ano! Esselaposso usar ele. Ai vocé 1é de
novo: se de segundo elementos, o conjunto de pqosgquidistam. Viu? Olha sé, ficou
muito mais charmoso, ndo ficou ndo? Equidistamubeponto O, olha, isso aqui ndo é
tetra, viu gente? E O, ta certo? Esse O nos charsataacentro da circunferéncia. Gente,

quem fez primeiro ano comigo, ja viu essa definiggoi! E claro que mais simples, e,
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lembra ela. O ai, como vocés esquecem das coigagotaAqui vocés pde uma retinha,
ta? Depois um errezinho. Olha sé, presta atenc@ogye vocé sabe! o comeco sempre
tem muita coisa boba, mas é o comecinho que teadd para o que vem depois. Gente,
olha so0, circunferéncia € um conjunto de pontoBa@o6 o que diz aqui, € um de pontos.
Mas é uma bola? E uma roda? E um circulo? E umumoj de pontos, que tem, esse
conjunto de pontos, quem é que ta falando ai? uméconjunto de pontos que tem a
mesma distancia de um s6. Esse um s0O, aqui eu cldameO, que € 0 centro da
circunferéncia. Entédo, olha s6, 6. Se eu juntaeesonjunto aqui de pontos 6, aqui, aqui,
aqui, eu vou perceber que todos tem a mesma diatdacorigem. A mesma distancia! E
esse conjuntdo de pontos € a circunferéncia. Essé knha aqui, ta 6. E a circunferéncia.
Agora, por exemplo, como o outro O que € o censreictunferéncia ele ndo é o ponto,
ele ndo tem duas coordenadas? Eu chamei essas etamtds, uma de A, que é a
horizontal, e uma de B que € a vertical. Agoraavep: o0 conjunto de pontos que
equidistam desse centro. Olha s6 aqui 6! O conjdetpontos. Todos eles, cada um deles,
nao tem uma coordenada? S6 que eu ndo posso estodlos. Eu escolhi, s6 um 6. O
ponto P aqui. E esse ponto P com certeza tem ca@adenadas? Tem. Que que chamei de
X e de Y. Agora, veja s0, a distancia entre qualgoato entre esse até a origem nao é a
mesma? Essa distancia a gente chama de que? Dend@ai@ isso? Entdo essa distancia
daqui, até aqui, 6. distancia de P até O, nés chapmde: raio. Que vamos representar
pela letra R, ta? Beleza, agora, diga pra mim gqoeévsabe fazer isso ta? Qual é a
distancia de P até O? Vamos la? Raiz de que? Xnrddgente? X — A2 + Y — B2, muito
bem. Essa é a distancia, ndo €? Se eu quiser diraxiz, o que eu faco? Elevo os dois
membros ao quadrado, ndo é isso? Entéo vai ficama@®0, distdncia de 02¢é igual...
esse radical ndo vai sair? Vai ficar o que? X —+A¥ — B2. gente, a distancia de P até O,

agente ndo chama de raio? Entdo eu posso escregana: 3 — A2 + Y — B2 = R2? sim ou
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nao? Agora vamos escrever bem bonitdo aqui em praasocé ndo esquecer! Olha so,
entdo concluséo, X- A2 + Y — B2 = R2, quem € oroatidssa circunferéncia? AB. Quem é
o raio? E R, né, o raio daqui pra ca é R, né? Aatisia daqui pra ca. Beleza? Vou mudar
aqui e botar raio! Agora preste atencdo no que eu perguntar pra vocés! Vocés tem
condicéo, vocés podem! Vocés conseguem, vocéosaoMamos la. Mas gente, passar é
s6 um detalhe.”

Alunos: “Riso0s.”

Professor “por exemplo, nem todo aluno ele aprende as coisasesmo..., por exemplo,
tem aluno que passa um ano no 3° ai pronto, j&rdora! Tem uns que passam 5, mas o
interesse € ele sair, sabendo a mesma coisa quero. &ntdo, as vezes um precisa de
mais tempo! E eu respeito isso!”

Alunos: “rsrs.”

Professor “Vamos 1a, olha s6: Seja X — 22 + Y - 52 = 25, Aa@go de uma
circunferéncia de centro O, determine as coordesataO e o seu raio? Olha so “ Seja X
— 22..” vamos la, compara essa aqui, com essa alim@ia aqui de cima. Diga pra mim,
guem sdo as coordenadas do centro O? Aqui na coatidehorizontal do O, quem é que
esta no mesmo lugar aqui?”

Alunos: “2.”

Professor “2. Menos, ndo. Menos ja ta aqui 6. Quem é que restdesmo lugar que a
coordenada vertical aqui?”

Alunos: “5.”

Professor “5. Menos 5, ndo. Menos ja esta aqui 6. belezazilifNao, ndo me diga que
é dificil... ndo diga que é dificil! beleza, agovaja sé: que é o raio?”

Aluno: “25.”

Professor “Nao é 25Aqui, olha, R?, ta no lugar do 25. Entdo R2 igaal5. Isso quer
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dizer que R é raiz de 25. Isso quer dizer que R é?”

Aluno: “5.”

Professor “N&o é complicado, gente, 6. por que, vocés vaaesrproximos exemplos
que nao € bater o olho ja e pa! Entdo vamos fdaemaneira correta? Que € porque ai
quando o negdcio dificultar vocés estdo por denteocerto? Entdo veja, se ela vier
simplesinha assim 6, € s6 comparar. Vocé conseggmMrir o centro, as coordenadas do
centro, e vocé consegue descobrir o raio. Ok? Rdrgha basica! As coordenadas desse
centro estdo na origem do plano cartesiano? Ou,seg#do, aqui? N&o, né? Claro que
estdo aqui fora, né? Afastada. No caso aqui 2@esto? Beleza? Agora, exemplo 2. Para
a gente escrever menos, eu vou colocar hifen ereinfMas as coordenadas da nossa
circunferéncia vai ser uma circunferéncia, uma agfio, como essa aqui, olha. Agora
vamos ver se eu vou despertar vocés aqui. Olhao¥#mé a mesma coisa desse exemplo
1, s6 que a circunferéncia vocés mudam. E essg agnéo é essa mais nio, € essa aqui,
0. vamos la, perguntinha,onde € que esta o cergssal circunferéncia? Coordenada
horizontal? Se eu colocar 5 aqui gente, olha sé,A¢ ok? Entdo essa coordenada pra ter
ficado mais aqui , provavelmente é — 5. Porque? © (?6), 6. por isso que ficou X + 5.
Entdo, quem é o valor de A?

Aluna: - 5.”

Professor “- 5. Isso. Cuidado quando tiver esse sinalzinhdra? Quem é a coordenada
vertical do centro?”

Alunos: “3.”

Professor “Agora é 3, porque aqui ndo mudou nada. Agora vdaldQuem € o raio?”
Alunos: “raio: 56.”

Professor “ndo €? ai 6, ndo tem ndo, niumero que vocé sailelmumenos racional que

ao quadrado dé 6. Nao é? Entdo, vocé vai fazareod R? = a raiz de 6. Ai,vocé vai tirar
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a raiz ou elevar os dois ao quadrado e vocé vagahe ver, 6 € ... se vai tirar o que? R2 =
6, tira a raiz dos dois lados, ndo é isso? A i@rfo que? R = raiz de 6. E claro que vocé
sabe que isso aqui é o que? Modulo de R = + ouizda 6.mas a gente néo esta falando
de distancia? Distancia ndo pode ser menos, g que ser so raiz de 6. Entdo, qual o
namero que ao quadrado da 67 Raiz de 6. Por isscogaio € raiz de 6. Ta.”

Aluna: “professor!”

Professor. “0i.”

Aluna:” ...?”

Professor” ndo entendi!”

Aluna:” ...?”

Professor “Isso, mas aqui ndo € 36 né?”

Aluna: “nao, eu estou dizendo assim, colocar o 36 para @raaiz daria 6 do mesmo
jeito!”

Professor. “Isso.”

Aluna: “poderia colocar?”

Professor “ndo. Por qué? Porque aqui ndo € 36. Item 1, séajequacdo agora € essa
aqui: X — 52+ Y —raiz de 22 = (- 3). Da pra vei, a (— 3)? Quem séo as coordenadas do
centro? 5 raiz de 2, ndo é isso? Coordenadas do@eQuem é o raio? Eu sei que raio ao
quadrado é igual a - 3. Gente, existe um nimeselevado ao quadrado que da - 3?”
Alunos: “nédo.”

Professor “ndo, entdo, ndo existe raio. Se ndo existe raideyesso aqui € uma equacao
de uma circunferéncia?”

Aluna:” ndo.”

Professor” entdo, ndo é circunferéncia. Té certo? Entéo, d&eacircunferéncia se vocé

conseguir fazer isso dai.”
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Transcri¢cdes das filmagens da aula do professor @& ano do Ensino Médio
(22 aula)

Professor: “1° caso. 1° caso, eu vou sO lembrar e a gente $&gpara o segundo.1°
caso, uma reta é tangente a uma circunferénciaa®f) nés ndo vamos trabalhar com as
retas, o desenho aqui € sO para vocé visualizaneisso ai. Vamos la, nés temos uma
circunferéncia. Nao € isso gente? Siléncio! Voudiade lambida 01, ta? NOs temos uma
reta... vamos chamar de...”
Aluna: “lambida.”
Professor “Lambidao! Ok, Nao interessa isso ai ta gente? bBdsa que essa reta R esta
tocando essa circunferéncia em um ponto. Nesseatpspquando acontece, nés dizemos
que a reta € tangente a circunferéncia. Ta certot@ € que a gente descobre isso sem
um desenho? Ou seja, vocé vai receber uma equagdaoma circunferéncia, vocé vai
receber uma equacéo de uma reta. Nao € isso? Mae éoque vocé vai saber se essa reta
€ tangente a circunferéncia? Vocé vai fazer o gde®os na aula passa né? Nos vamos
calcular a distancia...”
Aluno: “do centro.”
Professor “isso! Distancia do centro da circunferéncia, atéeta. Se essa distancia for
igual ao raio, olha aqui o raio olha, e se a disténfor igual ao raio, entdo vocé vai dizer
que a circunferéncia nesse caso que é o gama né®dmos dar um nome aqui para a
reta. Vamos chamar de S. para nao ficar igual aio,réa? Entdo vocé vai dizer que S é
tangente a lambida 01. Beleza? Isso foi o primeaso da ... pegando o embalo, né para o
segundo caso. Segundo caso, uma reta, vou chanf&talagora, para nao confundir com
o raio. Uma reta S é semblante a uma circunferéngiaesta atencéo que a légica vai ser
a mesma do ponto, ta? Vou fazer o desenho s6 pmmara ta? Vocé tem uma

circunferéncia lambida e vocé tem uma reta S caltagssa circunferéncia lambida, vou
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chamar de S aqui, ta? Em dois pontos. Melhor digk@le nesse caso essa letra S é....
ha?

Aluno: ...”

Professor” nédo sei te falar...”

Aluna: “quando ela é secante?”

Professor “E, secante é quando uma reta corta a circunferéamiadois pontos.”

Alunos: “4aaa... Depois...”

Professor “uai, mas vocé perguntou o que eu tinha acabadaldée Eu disse, uma reta
corta a circunferéncia em dois pontos, ela é sexafi tu perguntou: o que € secante? Eu
s6 repeti. Agora, 0 nome, 0 home, 0 que significaome... entdo vamos l4. Se vocé
entendeu esse caso, vocé sabe me dizer, quandowgureta... lembre-se, vocé nao vai
receber o desenho! Vocé vai receber o que? A eguat# circunferéncia e da reta.
Entdo, quando vocé receber a equacao da circunéemés da reta. Como € que vocé vai
saber que essa reta é secante ou se ndo €? Quaddtaacia entre o centro e a reta S,
for o que? Menor que o raio. Da pra perceber aqaidesenho, olha, se eu fizer o raio
nessa circunferéncia, a distancia entre esse cemtessa reta vai ser menor que o raio.
N&o € isso? Se isso acontecer, vocé vai dizer gusegante... no caso aqui... entdo veja
que é o mesmo caso do ponto ndo €? Quando € do pagente dizia que era interno
guando, quando a distancia entre o ponto e o cestaamenor que o raio. Aqui é a mesma
coisa. Agora, vocé vai ter que lembrar que paracekr a distancia entre o centro e a
reta vocé vai ter que usar aquela equacdo, nddéaou colocar aqui no final depois, s
para vocé lembrar, ta? E o terceiro e ultimo casmna reta S é externa a uma
circunferéncia. Isso também vocé vai saber de cemajo € que vocé vai descobrir isso.
Olha s6,desenho aqui para auxiliar, vocé tem awiferéncia, la € um também que eu vou

chamar! Vocé tem uma reta S passando assim olhea pa, sem tocar nessa
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circunferéncia. Como € que eu vou saber que edaa.reembre-se, vocé nao vai receber
desenho! Como € que eu vou saber que essa resigeSerterna ao lambida?”

Aluna: “quando a distancia entre S for maior que o raio.”

Professor “isso! O raio € s@até aqui, olha. Aqui é o raio. Rosinha aqui, olliam
homenagem as meninas.”

Alunos:” rsrsrs.”

Professor “A distancia, ndo, olha a distancia aqui até a raitha. E maior que o raio,
entdo, vamos escrever isso, quando a distanciaedtro da circunferéncia, até a reta S
for maior que o raio, entdo, S é externa ao lamidda Ai vocé pode até agora ter um
pouquinho de dificuldade quando vocé for calcukssaedistancia, ndo € isso? Mas eu vou
colocar nesse ultimo quadro aqui olha, nessa ultdivésdo, vou lembrar pra vocés como
€ a distancia entre uma reta e um ponto. Entdo.ldrarda reta, lembra que de uma reta S
qualquer. Essa € a equacdo, ndo € isso? Isso dajuacdo de uma reta qualquer? E
agora vamos colocar um ponto. Vamos colocar um qodhe o ponto P tem duas
coordenadas nao é? XP e YP, ndo € isso? Se voc&auaalar a distancia desse ponto,
para essa reta o que vocé faz? Distancia entre vai ser o que? Modulo de AXP +
BYP+ C dividido pela raiz quadrada de ... ao quattba+ B2. ta lembrado dessa
formulazinha? Quem é o A? esse numerozinho aq@m@io B? esse, quem é o C? esse.
Quem € oXP, esse... sO substituir ai, o valor gerevdi ser a distancia. Porque em
mddulo? Porque nés estamos falando de distanciaendistancia é sempre positivo.
Beleza? Entdo escreva isso ai perto dessa matpeaea vocé comecar a fazer uma
atividade vai voltando as folhas né? Ta pertinhondatéria. Essa formula tem |a atrés,
guando agente estudou isso aqui. Mas ai fica pestida matéria vocé ja ndo perde
tempo, ndo é isso? O que a gente vai fazer ago@?vMdmos fazer um exemplo de cada.

Vamos fazer um exemplo de uma reta que é tangemgeteta que é secante e um exemplo
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de uma reta que € externa. Ta certo? Acho que d& gamecar aqui, exemplo: exemplo
01, nés temos um ponto, vamos colocar um enunérdaaqui s6 para vocé saber o que
esta fazendo. Determine a posicédo do ponto P emgdela circunferéncia lambida. Olha

s, letra A. nés temos um ponto B, que ele é 3Rtemos a circunferéncia lambida, que
€ X2+ Y2 - 6X + 5 = 0. Preste bem atencéo que agoeapratica do que a gente fez ontem
aqui. Olha so, preste bem atenc&o aqui gente. Bluote perddo! Vou colocar o ponto...

reta S € 2X + Y -1 = 0. E a circunferéncia lamhidai ser X2 + Y2, e vocés vao mudar
aqui ta? Vao colocar a reta S, ta? Mais 6X — &ssa ta mais dificil, igual a zero. Aqui ao
invés de colocar ponto, vocés projeta, S.”

Continuacao da aula:

Professor “completando, quando se compara, usamos muito&a% msso?”

Aluna: “*humrum”.
Professor” e aqui os coeficientes também séo ...entdo,ic & confusdo de pegar na
hora de pegar o A aqui e o A aqui também. Comparard tem uma turma ai que
confunde muito, mas vocés néo, completa o quadraitoyai ter problema nenhum, ok?
Entdo vamos la. Qual a primeira coisa que eu teghe saber para comparara iSso
daqui... isso daqui € um raio ndo é? E também veaigar saber... 0 que?”

Alunos: “0 6.”

Professor “0 6 ndo € isso? Entdo vamos la, completando o @aadaqui. X2 + 6X +
(tracinho) + Y2 - 8Y + (tracinho) = 0. Beleza? Vasnocompletar agora! Qual o nimero
gue eu coloco aqui? ... ai divide esse por 2 d& 32Colocou aqui, colocou aqui também.
Aqui 8 dividido por 22 e aqui também. Pronto. E iagai ficar como?”

Alunos: “X+3...”

Professor “ X + 62 = Y — 42 = 25. Automaticamente vocé ja salmpie? O centro é — 3 e

o raio é 25. Pronto. Isso aqui gente é o pontap&ah Olha s4. Professor, sempre eu vou
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fazer isso primeiro? Sim. Sempre vocé faz esseepamDescobre o0 centro e o raio.
Descobriu? Agora pronto, olha. Vocé tem o que? Mfegéum centro, e tem a reta. Olha
s6. O que a gente fez em todos esses casos? Nsabéwia distancia entre o centro e a
reta? Entdo o que vocé vai fazer agora? Vocé viiutar a distancia desse centro, até
essa reta. Usando o que? Usando isso aqui! Olhal@#®@ esquerdo, ta tranquilo? Na
aula passada... isso aqui é da aula passada. Exe sopiei no quadro. Entdo vamos I3,
distancia entre o centro e a reta S, vamos |a, nwda que? Olha vou colocar aqui para
o pessoal que tem mais dificuldade na hora de pegawalores olha. Vou colocar
pequeninho aqui olha. Aqui é o XP, que na realidaderto seria XC, mas sO para vocé
comparar com esse ta? E aqui € o YP. Ai pequerdghbna reta vou colocaro A,0Beo
C, olha. Aqui é 0 A, aqui é 0 B..., s para vocédear.”

Aluna: “no caso esse ai seria 0 B?”

Professor “E. Aqui seria o B, seria 01, aqui seria o coefitéerta, vocé vé que... € 0
coeficiente. Entdo vamos la, entdo me ajude ai. AXP

Alunos: “2 vezes — 3.”

Professor. “2 vezes — 3 +... Quem é que seria BYP?”

Alunos: “1 vezes 4.”

Professor “1 vezes 4. Quem é que seria o C?”

Alunos: “-1.”

Professor “-1. Isso tudo sobre o que? Ao quadrado, é o que?”

Alunos: “22.”

Professor” 22 + B2, + 0 que?”

Alunos: “12. Isso tudo em modulo. Ndo é? Olha s6. Estamoslwiodo essa aqui.
Distanciaentre P e S vai ser o que? ...”

Continuacao de aula
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Professor “- 3 sobre raiz de 5. Mas ndo estd em modulo? 3 sabrede 5, se vocé
racionalizar aqui, vai ficar quanto? 3 raiz de 5kse 5. Agora vem a parte mais dificil,
porque isso ai € s6 conta. “ ha professor, erressgeparte ai” vocé errou continha! Ta?
Agora vem a parte mais dificil, que € raciocinar eima do que vocé tem. Olha s0, vocé
tem um raio 5, e vocé tem uma distancia entre &raena reta. Isso aqui, que ndo € uma
namero facil de vocé sabe quanto é. Nao €? Ser&sgeenumero € igual a 5, € maior que
5 ou é menor que 5? Entdo, vejam que esta part@®dificil. Vocé fez tudo. Mas se vocé
nao conseguir concluir isso aqui agora, entdo voé® vai chegar em uma resposta
satisfatéria. Entdo, vamos la. Que sabe mais ouosi@uanto e raiz de 5? E... dois ndo é
raiz de 4? Nao é? Entéo raiz de 5 é 2 virgula algwnisa... 3 é raiz de 9. Nao €? 3 vezes
3, aqui, ao invés de pegar o 2 eu peguei 3. 3 \@&zeslividido por 5? Nao da 2? Da nao,
né? Mesmo assim, veja que eu exagerei, mesmo @adsiigheu 5. Entdo, conclusdo. Olha

74 ”

SO...
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Transcri¢coes das filmagens da aula da professora &3 ano do Ensino Médio

Professora “Bem, prestem atencao! Da niumero 01 a numero @6alise combinatoria.
Principio multiplicativo, Arranjo, Permutacdo e Cbimacgao. Analise combinatoria, toda
parte de Andlise Combinatdria que é Principio nulitativo, Arranjo, Permutagcédo e
Combinacado. Vocés se lembram da diferenca béasitca ermArranjo e a Combinacao? No
Arranjo se eu tenho um grupo, troco a ordem dosietgos desse grupo, eu obtenho algo
novo. Eu dei o exemplo para vocés da Direcdo. Seoea de lugar o Vice com o Diretor,
eu vou ter um grupo novo porque sao cargos difegerisso é o que? Arranjo. Trocou a
ordem, tem algo novo. Se vocé troca a ordem eer@ionada novo isso € Combinagéo.
Dei 0 exemplo da vitamina, coloco o leite a banarmaacucar, depois o leite, 0 aglcar e a
banana. Vou ter algo novo? N&o, eu investi a orgembtenho a mesma coisa. Isso é
Combinacdo. E vocés véao ter que fazer esse estws pra saber o que vao usar!
Coloquem ai um asterisco na questdo 06, porqueeatga 06 vocés vao ter que pensar
um pougquinho mais. Vai ser aquela questao que vaic&r que parar e refletir. Entdo de
01 a 06 Analise Combinatéria. Da questdo 07 a dieedtl, Probabilidade. Vocés véao
tentar fazer esses exercicios sozinhos, ta? Tentarpretar, ndo adianta vir aqui na
minha mesa, eu ler o problema e interpretar praéyatdo adianta, porque na hora da
prova eu ndo vou fazer isso, na hora da prova gavecé sozinho. Entdo vocés vao tentar
fazer sozinhos se sentir dificuldades na hora daecdo eu vou explicar um por um, ta
bom? Mas a principio vamos tentar fazer sozinhosleih comecar ai.

Os alunos comecam a resolver os problemas e cesrvens com os outros.”

Aluna: “ Carol é pra colar e responder é?’pergunta feita a professora).

Professora “N&o gente, essa folha é pra vocés, ndo precisaaco@o, sO responder.

Podem colar isso ai no caderno que vocés vao @metis
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Alunas comentam sobre copiar a atividade.

Professora “ Paulo, vocé esta fazendo? Vira pra frente e varigaor favor.”

Aluna: “ professora, posso ir na direcdo?”

Professora “vocé ja terminou?”

Aluna: “ Ainda ndo, mas eu preciso ir a dire¢do.”

Professora:(A professora acenou afirmativa com a cabeca aaiado).

Aluna: “ Se for ...”

Professora “ Depois eu posso ir la verificar ne?”

Aluna: “ Ainda ndo, mas eu preciso ir a dire¢ao.”

Professora “ Vai pegar todo mundo na mentira.”

Professora “ primeiro vocé vai ler o problema para identificaasp é Arranjo ou isso €
Combinac¢do? Combinacdo. D4 uma olhada |4 nos probge de Combinagdo. E
combinacg&o porque se voceé trocar a ordem vai facaresmo grupo. De uma olhadinha la
nos problemas de Combinacéo. Por exemplo: sdo pmigodos, eu troco a ordem dos
dois, eu vou obter um grupo novo? N&o, vou contimendo dois por todos vocé
entendeu? Sei |4, trés comissarias eu troco a ordastrés, vou obter algo novo? Nao,
vao continuar sendo comissarias entédo é por isgogcombinacao.”

Professora “ 0 gente, eu estou percebendo que tem muita geptedp esta fazendo os
exercicios e eu sO vou explicar e vou corrigir issotiverem feito. Seria muito bom que
fizessem.”

Os alunos continuam respondendo (0s que estdontlenteesponder!) enquanto a
professora esta sentada em sua mesa escrevendo algo

Outra aluna se aproxima da mesa da professoraaadalheiam o caderno da aluna e esta

vai sentar.

Os alunos sentados nas carteiras a frente da s@la ntando responder a atividade,
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porém os alunos que se encontram sentados ao ¢onsiersam sobre coisas diversas.

A professora vai a mesa de uma das alunas queesgtila a frente e diz:

__Professora “Ah! E isso! E dificil pensar?”

Andou pela sala e explicou novamente a outra dievendo a pensar se ela obtera algo
novo a partir daquela situagéo ou néao...

Sentou-se novamente a mesa e uma aluna se aprogifapwma pergunta

Professora: “... se duas comissarias se eu troco a ordem das.diNa mega sena eu vou
escolher seis numeros. Importa a ordem dos numetag¥rta se eu escolhi primeiro o
dois depois o quinze, importa a ordem? Importa?r@®gertear 14 vai saber se eu escolhi
primeiro o dois depois 0 quinze, terceiro o vintgueatro, vai saber a ordem? Ndo
(professora ficou balancando a cabeca negativareemtduna foi sentar).

Um recado foi dito por alguém a porta.

Professora: ‘buviu né? Nao € pra rir nao!”
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