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RESUMO

Essa pesquisa tem como foco investigativo as praticas de Modelagem de um grupo
de alunos do sexto ano do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de
Juiz de Fora (MG). Essas praticas foram analisadas pelas lentes de um quadro
tedrico elaborado a partir de elementos da Teoria da Atividade em relagdo com os
do construto teorico seres-humanos-com-midias, quadro que assume nessa
investigacdo o duplo papel de principio analitico e objeto de estudos. De forma que
as categorias analiticas oferecidas por esse quadro, em conjunto com a revisao de
literatura sobre a Modelagem na Educacdo Matematica, compdem o referencial
tedrico dessa pesquisa. Trata-se de uma investigacdo de cunho qualitativo, em que
os dados considerados para andlise foram as proprias acfes dos sujeitos (atores
humanos) na presenca de midias (as atrizes ndo humanas), em suas praticas de
Modelagem. Esses dados foram coletados por meio da gravacdo em audio das
conversas dos sujeitos (alunos e professor), enquanto desenvolviam suas tarefas de
Modelagem, entrevistas (individuais e coletivas) e observagcbes, sendo
posteriormente analisados a luz das mencionadas referéncias tedricas. Por meio
dessa analise, foi possivel considerar a pertinéncia do quadro tedrico assumido no
sentido de favorecer a analise das praticas de Modelagem. Andlise que, no caso
dessa investigacao, permitiu discutir a relacdo entre a Modelagem e as midias
informaticas, principalmente a Internet; além de considerar questdes referentes a

presenca da Modelagem no curriculo escolar de Matematica.

Palavras-chave: Modelagem Matematica. Teoria da Atividade. Seres-humanos-

com-midias. Curriculo.



ABSTRACT

This research focuses on the investigative practices of modeling a group of students
of the sixth grade of elementary municipal school in Juiz de Fora (MG). These
practices were analyzed through the lens of a theoretical framework drawn from
elements of the theory of Activity compared with the theoretical construct of human
beings-with-media framework that assumes this investigation the dual role of
analytical principle and object of study. It is a research of qualitative nature, that the
data considered for analysis were the own actions of the subject (human actors) in
the presence of media (human not actresses), in their modeling practices. These
data were collected by means of audio recording of conversations of the subjects
(students and teachers), while developing their modeling tasks, interviews (individual
and collective) and observations, being subsequently analyzed by this theoretical
framework. Through this analysis, it was possible to consider the pertinence of the
theoretical framework assumed in order to facilitate the analysis of modeling
practices. Analysis that, in the case of this investigation, allowed to discuss the
relationship between modeling and computer media, especially the Internet; In
addition to considering issues relating to the presence of modeling in the math

curriculum.

Keywords: Mathematical Modeling. Theory of activity. Human-with-media.

Curriculum.



SUMARIO

INTRODUGAO. ...ttt ettt ettt seetean e e aens 13
CAP. 1 — A PRATICA LETIVA E UMA INQUIETAC}AO ORIGINAL.....ccvoveveiieeeeenn, 17
1.1. Memorias de um professor tradicional...........ccceeeeeeiiii i, 17
1.2. Investigacbes Matematicas e Resolucédo de Problemas...........ccccoeeeeiin 21
1.3. Experiéncias com Modelagem e uma inQUIEtagEa0.........uuuueeeiiiiiiieeeennniiiineee 25
CAP. 2 — A construcdo da questao diretriz.........cccooeiiiiiiiiiiiiiiiiieiee e 29
2.1. As primeiras leituras e algumas impPresSSOES.........cocvvvvvvvvviiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee 29
2.2. Em busca de referéncias tedricas e metodolOgicas.........cccceeeeeevviviivieennnnnnnn. 31
2.2.1. Anocgéo de interesse em Modelagem.........cccceevvvviiiiiiiiiiiiiiiiine, 32
2.2.2. Modelagem e Teoria da Atividade...........cccccviiiiiiiiiiiieee e 34
2.2.2.1. A Teoria da Atividade em linhas gerais..............cccccceeeeveeennnnn, 34
2.2.2.2. Teoria da Atividade na Modelagem: um exemplo.................... 35
2.2.2.3. Teoria da Atividade na Modelagem: outro exemplo................. 37
2.2.2.4. Teoria da Atividade na Modelagem: um balancgo..................... 41
2.3. AIMersao N0 CampO A PESUUISA . uuuuruuiieieeeereeeieeeieeeeeeeerai e e e e e e e aaaeeaes 42
CAP. 3 - A MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA.......ceeveeeeeeeeeee 47
I L o T o =NV 1] o ] oo P 48
3.1.1. NO Ccendario internacional..........cccueeeiiiiiiiiee e 48
3.1.2. No contexto

(= Toa o] o = | F SRR 49
3.2. Da matemaética aplicada & educac@o matematiCa...........cceevvveeeeeeiiiiiieenennns 51
3.2.1. A Modelagem Matematica na Matematica Aplicada......................... 51

3.2.2. Modelagem como abordagem pedagogica: algumas

reminiscéncias e outras tantas rupPturas.......cccceeeeeeeeeeiieeeeeeevvie e 56

3.3. O tema, a problematica e ainvVesStigaCao.........ccceevveeiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 59
3.4. Modelagem como ambiente de aprendizagem..........cccccuvvriieiiiiiiiineenneeennninns 63
3.4.1. Aprendizagem COMO QGA0 ... .uuuuiiieaeaeeeeeeeeaeeeieeeeeirtneeia e e e e e e e e aeeaaaeeens 63

3.4.2. Ambientes de aprendizagem..........cuuiiiieiiiiiiiiii e 65
3.4.2.1. Semi-realidade e ideologia da certeza matemaética................. 68

3.4.3. Construindo cenarios para iNnVestigaga0..........uuuveeeeeeiieeeeernniniiiinens 69

3.5. Amodelagem e as tic na educagao matematiCa.............oeeevvuvvvvvvvireieeennnnenn. 74



3.6. Modelagem, curriculo e o produto educacional...........ccueeeeeiiiiiiiiiiiennniiieeen. 84

CAP. 4 — O QUADRO TEORICO........ccoceieeeeeetececeee et enas 90
4.1. ATeoriada AtIVIAAOE........cueiiiiiiiie e 91
4.1.1. Lev VygotsKy € @ 12 geIraGa0......ccccuuvurrrriiiiiiieeeeeeeee e e e e e 91
4.1.2. Alexei LeontieV € @ 22 geragan.........ccueeieieeeeeiiiiiiieiiiiiieeeeeee e 94
4.1.3. Yrj0 Engestrom e a 32 geraCao..........cccvvvveeervevvuniniiiiiiiiieeeeeeeeaeeeaaneenes 96
4.1.4. Os principios da 32 geracédo da Teoria da Atividade...................... 102
4.2. O construto tedrico seres-humanos-com-midias.........ccccevvevvieeeeeenncinennnn. 104
4.2.1. Areorganizacao do PeNSamMENTO......cccoeuieerieriiiiiiiiiiieeiie e 104
4.2.2. Um coletivo pensante de seres-humanos-com-midias.................. 106
4.3. “Expandindo” 0 quadro teOriCO.......ccceeeeemcccccccirrrr e 108
4.3.1. As midias nos sistemas de atividades................ccccevvvririiiiiineeeeenn. 108
4.3.2. Ambientes de Modelagem e a Teoria da Atividade...............ccc...... 110
CAP. 5 — A PESQUISA DE CAMPO E AS OPCOES METODOLOGICAS............ 113
5.1. Justificando opcdes MetodolOgiCaS. ...ccoeeeviieeiiiiiiiieeeee e 113
5.2, CONETEXLO € SUJEITOS . .uuiiiiiiiiiieeeeeee et e e e e e e e e eeeeees 116
5.3. Sobre a coleta doS dadOS......ccooviiiiiiiiiiiiii e 118
5.3.1. Os ambientes de Modelagem............cccooviiriiiiiiiiiiiice e 119
5.3.2. Aaula de MatemMaAtiCa........uuuiiiiiiiiieeeeeeeee e 124
5.4. Organizacdo e andlise d0S dadOS.......cccuuuiiiiieiiiiiiiiie e 125
5.4.1. Uma analise preliminar dos dadosS.........cccccceeiiiiiiieeeenniiiiiieeee e, 125
5.4.2. A analise defiNitiVa.......ccuueeiiiiiiiiiiiieeec e 127
CAP. 6 — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS........cccoveeeeeeeeeeeeeeeeennas 129
6.1. OS SUjJeit0S da INVESTIJAGEOD ... .uuuuuiiiiiiiiiiiiiie e e 130
6.2. Primeiro momento: um tema e varias possibilidades.............ccccccoenennn. 132
6.2.1. Epis6dio 1: um tema em breves termosS........ccccceeeeeeeiiiiiiieeeeeeeiiinn, 132
6.2.2. Episddio 2: as portas de uma indagacan.............ccceeeeeevveeieeernnnnnnnns 134
6.2.3. Analisando 0 Primeiro MOMENTO.......c.c.uuvuiiiiiiiiiiiiieee e 138
6.3. Segundo momento: definindo uma problematica...............cccoeviiiiiiiiiinnnn. 142
6.3.1. Episodio 3: as midias escritas €m aga0..........ccceeeeeeeeeiiiiiiniivinnnnnnn 143
6.3.2. EpisOdio 4: avoltade ZecCa.......cccccevvvvvviiiiiiiiiiieeeeeeeeee 151
6.3.3. Episddio 5: o diavinte e sete de junho........ccccceeeeieiiiiin, 154
6.3.4. Episodio 6: consultando Um mMapa.........ccccuvviiiiiiiiiiiiiieiiee e 160

6.3.5. Analisando 0 SeguNdO MOMENTO......cceiiiiiiiieeeeiiiiir e 164



6.4. Terceiro momento: coletando dadOS......cccoovvviiiiiiiiiiiiiiie e 169
6.4.1. EpiSOdio 7: dOIS NOVOS ALOrES......cuvvuriiiiiiieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeee s 170

6.4.2. Episédio 8: a segunda entrevista coletiva e o0 retorno da

(o] = 1o = To 1 =SSR 179
6.4.3. Analisando 0 terceiro MOMEeNtO........coooviiiiiiiiiiiiir e 185
6.5. Quarto momento: tratando ainformacao.........cccccviiviieiiieeee e 192
6.5.1. EpisOdio 9: os graficos do EXCel.........ooovvvviiiiiiiiiiiii e 192
6.5.2. Episddio 10: escrevendo o trabalho final........cccccevvvvvvn, 203
6.5.3. Episodio 11: a terceira entrevista coletiva...............ccceeeeeivvvnnnnnne, 205
6.5.4. Analisando 0 quarto MOMENTO...........ccevviiiiiiiiii e 212
CAP. 7 — CONSIDERACOES FINAIS......ceiiceeeeeee e anes 220
7.1. (Re) Assumindo concepgOes € PErSPECHIVAS.......ccccccvviiriiiiiiiiiiieeeeeeee e 220
7.2. Revisitando 0 qUAAIO tEOFICO.....uuiiiiiiiiiiiiee ettt 222
7.3. Modelagem e curriculo: encontros e desencontros........ccceeeevevvvvvveienneennn. 224
7.4. Modelagem e as TIC: reconsiderando a Sinergia.......ccccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennnnnnns 226
7.5, Para fiNAlIZAr........oouuuiiiiiieie e e e 229
REFERENCIAS. ..ottt sttt ettt 231

ANEXOS: Em CD a parte



13

INTRODUCAO

Essa investigacdo de cunho qualitativo toma por cenario as praticas de
Modelagem® de um grupo de alunos do sexto ano do Ensino Fundamental de uma
escola da rede municipal de Juiz de Fora (MG).

Nessa mesma escola, que serviu de cenario a essa pesquisa, foi que
desenvolvi minhas primeiras praticas de Modelagem enquanto professor de
Matematica do Ensino Fundamental. Dessa praxis empirica e movida por uma
curiosidade ingénua, até entdo associada a um saber de pura experiéncia feito
(FREIRE, 2011), que brotou a inquietacdo original que deu origem a essa
dissertacao.

E quando um professor (de Matematica) se dispde a realizar uma pesquisa
na area de Educacdo (Matemética), talvez seja porque ele vem
problematizando sua pratica, o que podera leva-lo a se dedicar com afinco
ao desenvolvimento de uma pesquisa originada dessa problematizacéo, e,

para isso, € preciso que ele sintetize suas inquietagdes iniciais em uma
(primeira) pergunta diretriz (ARAUJO; BORBA, 2012, p. 34).

Além do texto dessa dissertacdo, essa pesquisa também resultou na
confecgcdo de um produto educacional. Esse produto consiste em um texto por meio
do qual pretendo compartilhar com os professores que ensinam Matematica,
principalmente no ensino fundamental, um pouco das minhas vivéncias a respeito da
Modelagem Matemética como prética letiva em Educacdo Matematica. Nesse
sentido, pretendo oferecer a esses meus pares, possibilidades de incorporar a
Modelagem Matematica a suas praticas de sala de aula.

O texto desse produto traz um pouco das teorizacbes a respeito da
Modelagem Matemética enquanto abordagem pedagdgica, mas tem nos exemplos
por mim vivenciados e ai relatados o foco central.

A Modelagem Matematica é uma pratica oriunda da Matematica Aplicada,
onde os modelos matematicos sao representacdes em termos de simbolos e nocdes
matematicas de uma situacdo, ou fendbmeno, de outras areas do saber que nédo a
Matematica.

Na Educacédo Matematica, a Modelagem se refere a praticas pedagogicas em

que os alunos buscam construir modelos matematicos referentes a alguma situagéo

'Nesse texto, exceto em algumas citacdes diretas, serd usado o termo Modelagem para designar a
Modelagem Mateméatica enquanto pratica letiva na Educacdo Matemética.
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ndo matematica do cotidiano ou de outra area do saber. Nesse contexto, o termo
Modelagem pode designar varios entendimentos, mudultiplas concepcbes e
perspectivas. Além de se propor a cumprir objetivos didaticos distintos (ARAUJO,
2002).

Das minhas concepc¢des, a Modelagem é uma préatica pedagogica associada
a ambientes de aprendizagem em que os alunos séo convidados a investigar, por
meio da matematica, a respeito de uma tematica com referencias na realidade
(BARBOSA, 2001), sendo que os interesses discentes precisam ser considerados
na escolha do tema a ser investigado. E importante que esses ambientes ndo se
restrinjam a aprendizagem de noc¢des e procedimentos matematicos e a habilidade
de construir modelos matematicos, mas que também possibilitem a compreenséo da
maneira como a Matematica estd em acdo na sociedade altamente tecnolégica que
vivenciamos (ARAUJO, 2002; 2009; SKOVSMOSE, 2001; 2008).

Além disso, entendo que as praticas de Modelagem ndo devam ser
consideradas somente em termos da participacdo dos alunos e do professor. Pois,
além desses atores humanos, as midias (oralidade, escrita e informética) participam
como atrizes nessas praticas de forma que os ambientes de Modelagem configuram
um coletivo de seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLARELA, 2005).

A inquietacdo original relacionada as praticas de Modelagem guiou meus
objetivos investigativos na direcdo da elaboracdo de um quadro te6rico a partir das
possibilidades expansivas que emergem do encontro entre 0s aportes tedricos da
Teoria da Atividade e os do construto teodrico seres-humanos-com-midias (SOUTO;
ARAUJO, 2013). Dentro desse quadro, as praticas de Modelagem foram analisadas
a partir das acdes de um coletivo pensante de seres-humanos-com-midias (BORBA,;
VILLAREAL, 2005), pelas lentes teoricas da Teoria da Atividade (ENGESTROM,
1987; 1999; 2002; 2013). Esse quadro, em conjunto com a revisdo de literatura a
respeito da Modelagem na Educacdo Matematica, configura o referencial teérico
dessa pesquisa.

Como uma demanda do proprio processo investigativo, esse construto teodrico
emergente veio a se tornar, ao mesmo tempo, principio analitico e objeto de estudos
dessa pesquisa. A assuncdo desse duplo papel trouxe para a arena de inquérito
uma contradi¢cdo inerente a Teoria da Atividade que, longe de tornar ambigua essa
abordagem teorica, reflete sua riqueza em possibilidades investigativas
(ENGESTROM, 1999).
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A investigagdo permitiu considerar a pertinéncia e a relevancia do quadro
tedrico proposto no sentido de favorecer a analise das praticas de Modelagem a
partir das acbes. A partir dessa analise, foi possivel tecer consideracfes a respeito
do papel das midias nos ambientes de Modelagem; bem como sobre os reflexos das
praticas curriculares ditas tradicionais nas atitudes docentes e discentes nesses
ambientes.

No Capitulo 1, apresento minha trajetoria profissional, ao longo dos seus
dezoito anos, desde os primeiros tempos de recém graduado, passando pelas
primeiras experiéncias letivas com a Modelagem, até o inicio dos estudos
académicos relativos a essa dissertacdo de mestrado. Procuro tracar uma linha do
tempo das minhas concepcdes educacionais no sentido de apresenta-las ao leitor da
maneira que estavam e estao sendo.

O Capitulo 2 cuida do processo de construcdo da questdo diretriz, desde a
inquietacdo original que motivou meus estudos no campo da Educacdo Matematica,
e que desaguaram nessa dissertacdo. Procuro mostrar como essa inquietacdo
original foi se moldando, em ressonancia com os estudos bibliogréficos, ao longo do
processo investigativo até assumir seu formato definitivo, o que veio a acontecer no
inicio dos trabalhos de campo.

Ja no Capitulo 3, procuro tornar claras minhas concepcdes de Modelagem,
na forma em que estd sendo. Em linhas gerais, esse capitulo 3 pode ser
considerado como aquele dedicado a revisdo de literatura. Porém, entendo que a
revisao literaria referente a essa pesquisa, da forma que entendo, permeia os trés
primeiros capitulos dessa dissertacdo. Ainda nesse capitulo, faco uma digressao
sobre o produto educacional que foi confeccionado como resultado desse trabalho
de pesquisa.

No Capitulo 4 elaboro a respeito do quadro tedrico a partir do qual as praticas
de Modelagem serdo analisadas a partir das acbes de um coletivo de seres-
humanos-com-midias, pelas lentes analiticas da Teoria da Atividade. Procuro deixar
claro o duplo papel de principio analitico e objeto de estudos que essa teorizagcao
assume nessa pesquisa, o que joga relagao direta com o0s objetivos investigativos.

O Capitulo 5 se refere aos procedimentos metodologicos adotados na
pesquisa de campo. As escolhas metodoldgicas que possibilitaram a realizagéo

dessa pesquisa fazem ressonancia com o quadro tedrico apresentado no capitulo 4
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e com as concepg¢des de Modelagem que assumo no capitulo 3. Além disso, procuro
nesse capitulo 5 categorizar essa pesquisa de acordo com o paradigma qualitativo.

No Capitulo 6 trago a apresentacdo e a analise dos dados. Essa analise
divide temporalmente as préaticas de Modelagem em quatro momentos analiticos,
dos quais selecionei alguns episédios para andlise. Por meio das lentes analiticas do
quadro tedrico proposto, busco relacionar as situacbes que emergem nas praticas
em analise com a revisdo de literatura apresentada ao longo dos trés primeiros
capitulos.

No Capitulo 7, enfim, apresento minhas consideracdes finais sobre os
principais resultados observados por meio da analise das praticas de Modelagem
dos sujeitos dessa pesquisa. Essa analise permitiu consideracdes a respeito do
quadro tedrico elaborado e assumido, tanto no sentido de sua relevancia como no
da sua total insipiéncia, o que demonstra a necessidade de investiga¢des vindouras.
Também foi possivel fazer consideracdes sobre a presenca das midias informéaticas
nas praticas de Modelagem, principalmente a Internet, além das implicacbes

relacionadas a presencga da Modelagem no curriculo da Matemética escolar.
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CAPITULO 1

A PRATICA LETIVA E UMA INQUIETACAO ORIGINAL

Este Capitulo relata minha trajetoria profissional ao longo de seus dezoito
anos de carreira como professor de Matemética, desde o inicio até os primeiros
estudos referentes a essa pesquisa. Dessa préxis letiva, donde minhas primeiras
experiéncias com a Modelagem, que emergiram as inquietacbes que vieram a
desaguar na realizacao dessa pesquisa.

Inspiro-me em Freire (2011) ao afirmar que os objetivos investigativos que
agui se esbocam, emergem da busca inquieta pela superacdo da curiosidade
ingénua que nutria essa inquietacdo original. Tal curiosidade, que a principio
associada a um saber de experiéncia feito, ao se tornar epistemolégica, desagua no
saber critico que resulta do rigor metodologico das pesquisas académicas.

Além disso, Morse (1994) apud Araujo e Borba (2012) aponta que o fato de
uma pesquisa se construir a partir da praxis sinaliza que o professor vem

problematizando sua pratica, o que pode leva-lo a dedicar-se com afinco a pesquisa.
1.1 MEMORIAS DE UM PROFESSOR TRADICIONAL

Dos meus dezoito anos de experiéncia profissional como professor de
matematica do ensino fundamental, atuando sempre em escolas publicas da
periferia da cidade de Juiz de Fora (MG), posso afirmar que, nos doze primeiros
anos, fui aquilo que chamo de professor tradicional. A figura, assim como o papel do
gue estou chamando professor tradicional de matematica, ndo chega ao exagero de
se assemelhar aquela cena do filme Cinema Paradiso, descrita em Skovsmose
(2007), em que a professora, em uma aula de Matematica, bate contra a lousa a
cabeca de um aluno que n&o conseguia realizar um procedimento algoritmo, uma
continha. A cena, apesar de caricata, € fortissima!

Vou descrever aquele professor tradicional que fui um dia, tomando
argumentos de duas concepcOes educacionais: a Educacdo libertadora e
problematizadora, proposta por Freire (1987 e 2011), e a Educacdo Matematica
Critica, de Skovsmose (2001, 2007 e 2008). Essas duas visfes pedagdgicas
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consideram a pratica letiva tradicional como problematica no que concerne ao papel
passivo desempenhado pelo aluno. Minhas concepc¢fes educacionais, as quais
considero ainda em formacédo, filiam-se em grande medida a essas propostas
pedagdgicas que, de certo modo, influenciam este trabalho de pesquisa em seu
todo.

Aqueles meus primeiros doze anos de pratica docente (1996 a 2008) se
identificam fortemente com a educacdo bancaria descrita por Freire (1987). Na
pratica educativa bancaria, os alunos sdo vistos como recipientes vazios a serem
cheios de conhecimento pelo educador, o detentor do conhecimento. E quanto mais
encher os educandos de conhecimento, melhor educador serd, e quanto mais se
deixar encher docilmente desse conhecimento, melhor educando sera. Estabelece-
se ai uma divisao de papéis muito bem definida entre educador e educandos.

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; [...] b) o
educador é o0 que sabe; os educandos, os que ndo sabem; [..] ¢) o
educador é o que pensa; os educandos, os pensados; [...] d) o educador é o
gue diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; [...] €) 0
educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados; [...] f) o
educador € o que opta e prescreve sua op¢do; os educandos, 0os que
seguem a prescri¢do; [...] g) o educador é o que atua; os educandos, 0s que
tém a ilusdo de que atuam na atuagdo do educador; [...] h) o educador
escolhe o conteldo programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta
escolha, se acomodam a ele; [...] i) o educador identifica a autoridade do
saber com sua autoridade funcional, que opde antagonicamente a liberdade
dos educandos; estes devem adaptar-se as determinac¢des daqueles; [...] j)
o educador, finalmente, € o sujeito do processo; os educandos, meros
objetos (FREIRE, 1987, p. 59).

Outra caracteristica dessa Educacao Matematica tradicional € a dinamica das
aulas. Primeiro o professor apresenta o conteddo, podendo resolver alguns
exercicios relativos ao mesmo; depois os alunos fazem alguns exercicios relativos
ao conteudo em questdo, sob a supervisdo do professor. Alguns exercicios sao
prescritos, pelo professor, para serem feitos em casa. Por fim, o professor corrige os
exercicios. Estamos diante daquilo que Skovsmose (2008, p. 86) define como
paradigma do exercicio. Um modelo didatico que sustenta a tradicdo da Educacéo
Matematica escolar, e que “[...] surge como uma combinagao de apresentagdo do
professor, alunos resolvendo exercicio e supervisdo do trabalho dos alunos pelo
professor”.

Além disso, tanto o contetdo apresentado, como 0S exercicios prescritos sao

predominantemente retirados de um livro didatico, de maneira que uma autoridade
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externa, o autor do livro, acaba por se impor. Com isso, 0 professor se torna uma
espécie de burocrata, sem poder decisério sobre o0 que deve, ou hao, ensinar aos
alunos. Essa submissédo ao livro, explica-se no que Alrg e Skovsmose (2010)
chamam autoritarismo burocratico, pelo qual a autoridade do livro tira de cena a
discussao sobre a relevancia dos exercicios e tarefas.

A Educacdo Matematica que praticava nos tempos daqueles primeiros doze
anos tem certas relacbes com a educacado bancéria de Freire (1987), no sentido de
que ela tem a ver com atavismos referentes aos meus tempos de estudante, tanto
na educacdo basica como nos tempos da graduacdo. O que eu fazia em sala de
aula era uma replicacdo daquilo que fizeram meus professores e, muito
provavelmente, os professores dos meus professores. Estou me referindo a ja
mencionada divisdo de papéis entre educador e educando, em que o ato de educar
(ensinar, ou mesmo depositar) consiste em uma doacéo, uma entrega do educador
para o educando, e nunca uma agéo em parceria e combinacdo com o educando.

JA o paradigma do exercicio de Skovsmose (2008), associado ao
autoritarismo burocratico de Alrg e Skovsmose (2010), guarda relacdes com minha
pratica daqueles tempos ndo apenas no que se refere ao status quo da Educacao
Matematica praticada por meus professores, que entdo determinavam minhas
concepcles epistemoldgicas. Ha outras questbes a serem levadas em conta. Refiro-
me a ardua profissdo de professor de escola publica brasileira e a desumana
jornada de trabalho que a acompanha. Com uma carga horéria de mais de quarenta
horas semanais em sala de aula, além dos compromissos relativos ao trabalho que
temos de cumprir fora de sala de aula, sobra pouco tempo para planejar nossas
acOes docentes. Assim, seqguir a risca as prescri¢cdes do livro didatico se rendendo
ao paradigma do exercicio e ao autoritarismo burocratico, € uma atitude que pode
ser vista, a principio, como uma comodidade. Por outro lado, essa atitude acaba se
tornando uma questédo de sobrevivéncia profissional. Esse pode ndo ser o caso dos
contextos educacionais dinamarqueses, em que os referidos autores perceberam tal
problematica. Porém, como professor da educacdo basica publica brasileira, via
minha préatica docente bastante influenciada por tais restricées de horario.

Devo confessar que nunca acreditei em uma relagcdo de suficiéncia e
necessidade entre o ensino docente e a aprendizagem discente. Parafraseando um
professor dos meus tempos idos de graduacédo: “ha ensino sem aprendizagem, bem

como ha aprendizagem sem ensino”. Portanto, seria falso testemunho dizer que
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minha ingenuidade educacional daqueles tempos me impedia de perceber as
contradicdes inerentes ao ensino tradicional que praticava. O desinteresse e a falta
de perspectiva dos alunos com relacdo a Matematica escolar saltavam aos olhos.
Contudo, acomodava-me na farsa em que o professor finge que ensina e o aluno
finge que aprende.

Mas houve um momento em que essas inquietagcbes provocaram uma
mudanca de rumos em minha préatica educacional, uma espécie de ruptura, o que
desencadeou uma reviravolta em minha vida profissional como um todo e,
principalmente, em minhas concepc¢des de Educacgédo. Foi no segundo semestre
letivo de 2008, mais precisamente em agosto, em uma tarde de sexta-feira. Nesse
dia, cheguei exausto em minha casa, depois de uma ardua semana de trabalho. No
dia seguinte pela manha, um sabado, tinha que repor um dia de greve na escola em
que trabalho. No horério das aulas definido para aquele sdbado, eu tinha trés aulas
seguidas em uma turma de 7° ano, uma das mais problematicas no que se refere a
disciplina. Sentado no sofa de casa, cheguei a conclusdo de que nado daria conta da
missao, pelo menos nao dentro da aula tradicional que costumava dar.

Exatamente naquela semana havia recebido da coordenacdo pedagdgica da
escola 0 material do programa GESTAR Il de Matematica®. J&4 havia dado uma
folheada desinteressada naquele material, em que vi um grupo de tarefas referentes
ao tépico “unidades de medida de area”, as quais abordavam, ainda que
indiretamente, a escrita dos numeros fracionarios na forma decimal, que era o
assunto em voga haquela turma de 7° ano. As tarefas consistiam, dentre outras
coisas, em construir um quadrado de 1 m por 1 m para representar a unidade de
medida de area de 1 m? e, a partir desse 1 m? de jornal, determinar, primeiro, a area
da sala de aula e, em seguida, quantas pessoas cabem em 1 m?. As tarefas tinham
como objetivo familiarizar os alunos com a nocdo de area e suas principais unidades
de medida.

No dia seguinte, adentrei a sala de aula portando uma pilha de folhas de
jornais velhos, cola e tesoura. O estranhamento dos alunos foi visivel. A turma se
dividiu em grupos que se debrucaram sobre a tarefa de determinar quantos metros

guadrados cabiam no chéo da sala. A primeira tentativa foi forrar a sala com jornais

> Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar - Gestar Il. Matematica: Atividades de Apoio a
Aprendizagem 1 - AAAL: matematica na alimentagcéo e nos impostos (Versdo do Professor). Brasilia:
Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacéo Bésica, 2008. 160 p.
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e conté-los. Um aluno que costumava ser “rotulado” de desinteressado e baderneiro
disse que as carteiras e cadeiras estavam impedindo a realizacdo da tarefa.
Autorizei que elas fossem retiradas. Ainda recordo a perplexidade da diretora da
escola ao ver as carteiras e cadeiras serem amontoadas no corredor. Ela veio até
mim e perguntou: O que estd havendo? Ao que respondi: estdo calculando a area da
sala! Ela aceitou a resposta, embora ndo deva ter entendido muito bem a situacao.
Os alunos concluiram que os jornais ndo seriam suficientes para forrar o chédo da
sala e, com algumas dicas que dei, chegaram a conclusdo de que bastava
multiplicar comprimento e largura.

A tarefa seguinte consistia em determinar quantas pessoas cabiam em um
metro quadrado. Um daqueles quadrados de 1m por 1m feitos de jornal foi colocado
no chéo da sala e os alunos tentaram se acomodar sobre 0 mesmo. Como era uma
turma de alunos e alunas entre onze e treze anos, doze deles couberam sobre o
jornal. Ao final das trés aulas seguidas, ap0s as quais seria o intervalo do receio,
mencionei que com adultos, por serem maiores, o numero de pessoas que cabem
em 1 m? deveria ser diferente. Nd0 me atrevo a tentar descrever com palavras a
minha perplexidade quando vi, durante o recreio, 0 metro quadrado de jornal posto
no chao do patio e os alunos convidando professores e funcionarios a se colocarem
sobre o quadrado de jornal, sobre o qual couberam oito adultos, bem apertados.

Fui para casa naquele dia pensando nos fatos ocorridos. Decidi criar um
desdobramento para aquelas tarefas que consistia em calcular quantas pessoas
caberiam na sala de aula em um evento festivo. Trabalhamos com alternativas com
pessoas de pé e sentadas. O resultado foi tAo bom que pus em préatica outras
tarefas do referido material, GESTAR I, em todas as turmas em que atuava. Obtive
alguns sucessos e, em contrapartida, outros tantos fracassos, mas considerei 0
resultado geral muito positivo e decidi ir além.

A partir de consultas a Internet, passei a ler textos referentes a Educacao
Matematica, e a por em pratica algumas propostas metodologicas. Dentre essas se
destacam as investigacbes matematicas de Ponte (2003) e o ensino da matematica
através da resolucdo de problemas de Allevato e Onuchic (2009). Mais tarde, voltei
minhas aten¢fes para a Modelagem Matemética, com leituras de Barbosa (2001b,
2003 e 2004) e Araujo (2009).

1.2 INVESTIGACOES MATEMATICAS E RESOLUCAO DE PROBLEMAS
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Uma das propostas metodoldgicas em Educacédo Matematica que procurei por
em pratica foi a que Ponte (2003) denomina investigacbes matematicas. Essa
abordagem consiste em propor aos alunos tarefas que suscitam uma abordagem
investigativa da matematica em sala de aula, no intuito de combinar duas acdes: o
ato de investigar e o de aprender.

[...] “investigar” ndo ¢é mais do que procurar conhecer, procurar
compreender, procurar encontrar solucdes para os problemas com os quais
nos deparamos. Trata-se de uma capacidade de primeira importancia para

todos os cidaddos e que deveria permear todo o trabalho da escola, tanto
dos professores como dos alunos (PONTE, 2003, p. 2 — aspas no original).

Ponte (2003) sugere tarefas a exemplo da que temos na Figura 1. A intencao
dessa proposta € aproximar as praticas de aprendizagem dos alunos a tarefa do
matematico profissional ao fazer descobertas nesse campo. Reparem que O0s
enunciados sugerem que os alunos fagcam experimentacdes, ou seja, propdem
investigagfes. Assim, se produzir matematica € essencialmente descobrir, aprender
matematica pode ser redescobri-la, mas sem deixar de considerar a possibilidade de

aparecer algum resultado matematico novo, ainda ndo descoberto.
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Figura 1: Tarefa de Investigacdo Matematica.

1. Repara que 2V=4e que 2x2 =4.

e Sera sempre verdade que a" = axn ?
e Experimenta nos seguintes casos e noufros por ti escolhidos, usando, se
necessario, a calculadora.

0°= 0x2= 10°= 10x2=
s 3 ’ \
4= 4x2= (ij = (l X3 =
2 2,
p 4 PR
- 3
B3 = 3x3= [_) _ [3 4=
3 4,

2. Determina cada uma das seguintes poténcias

10° 1* 0.45°
10° 18 0.45*
10° 18 0.45’

) 117 . . 6+
Se calculasses 10, seria maior ou menor que 10°?

9 - <
E se calculasses 0.45” seria maior ou menor que 0.45
O que se passa com as potencias de base 1?
De todo o estudo que fizeste, podes tirar alguma conclusao?

75

2. 4 . r a
3. Repara que 4° =16 e 2" = 16. Sera sempre verdade que a" =n"?
e Experimenta noutros casos!

r : . L} 2(
4. Sabendo que 3°= 729, és capaz de calcular imediatamente 37? e 3% e 3'%?

Fonte: (PONTE, 2003, p. 7).

Resolvi por em prética essa proposta metodoldgica e, até onde posso dizer,
os resultados obtidos foram satisfatérios. O envolvimento de parte dos alunos,
inclusive aqueles que costumam ndo ser muito comprometidos com as tarefas de
aprendizagem, foi bastante promissor, comparado ao que acontece nas aulas
tradicionais.

Porém, os objetivos dessa abordagem didatica se voltam apenas para
descobertas no ambito da matematica pura, de forma que os alunos praticam
aprendizagem investigativa relativa somente a esse campo da Matematica. Isso faz
das Investigacbes Matematicas propostas por Ponte (2003), uma abordagem

internalista com relacdo a matemética pura. Ela ndo contempla as aplicacdes da

matematica em outros dominios do saber e em situac¢des do dia a dia.
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(@)

Outra metodologia que procurei agregar as minhas a¢fes docentes foi
ensino de matematica através da resolucdo de problemas, da maneira em que

proposta em Allevato e Onuchic (2009, p. 7). Dentro dessa perspectiva didatica,

[O>2 3 <)) D

qual essas autoras concebem como uma teoria da aprendizagem, a Matemética
aprendida através da resolucdo de problemas, sendo esses derivados de um
problema gerador. Essas autoras definem que “problema refere-se a tudo aquilo que
nao sabemos fazer, mas que estamos interessados em fazer”.
Um desses problemas geradores é apresentado a seguir.
Como parte de seu programa de ginastica, Beto decidiu fazer abdominais
toda manh&. Em 1° de abril ele fez apenas uma; no dia 2 de abril fez trés
abdominais; no dia 3 de abril ele fez cinco e no dia 4 de abril fez sete.
Suponha que Beto tenha continuado a aumentar o nimero de abdominais a

cada dia, seguindo esse padrdo durante todo o més de abril. Quantas
abdominais ele fez no dia 15 de abril? Quantas abdominais ele fez até o dia

15 de abril? (ALLEVATO; ONUCHIC 2009, p. 10).

Esse problema gerador busca abordar a relacdo de igualdade entre a soma
dos (n) primeiros nimeros impares e o valor de (n2). Porém, a artificialidade desse
problema é notéria. Quem faria um Unico abdominal em um dia? E trés no dia
seguinte? N&o é preciso ser um profissional da area de Educacdo Fisica para
concluir que tal programa de ginastica é ficticio.

Apliquei esse problema gerador em uma de minhas turmas do 8° ano, mas fiz
algumas adaptacdes, uma vez que um individuo fazendo abdominais é uma pratica
estranha a realidade dos meus alunos, que em sua maioria, sdo moradores de uma
localidade com caracteristicas de zona rural. Na atividade que propus, Beto era o
dono de uma propriedade em que estava iniciando uma criacao de galinhas. Assim,
0 numero de abdominais foi substituido pelo numero de duzias de ovos colhidos a
cada dia nessa granja.

Traduzir o problema dos abdominais para a realidade dos alunos pode ter
colaborado para o relativo sucesso da tarefa. Porém, as discussdes terminaram por
se restringir as no¢cdes Matematica. Minhas ac¢des docentes, inclusive, contribuiram
para isso. O fato € que a intencdo dessa proposta de ensino e aprendizagem de
Matematica, que se configura em uma linha de pesquisa ha tempos estabelecida
Nnos contextos nacionais e internacionais, € exatamente essa. Promover, a partir de

um problema gerador, a aprendizagem de conteddos matematicos. Isso fica claro
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guando Allevato e Onuchic (2009, p. 9) afirmam que, de acordo com essa proposta,

avaliar consiste em
[...] analisar se foram compreendidos os elementos essenciais do conteddo
matematico introduzido naquela aula. Em nossa visdo, a compreensédo de
matematica, por parte dos alunos, envolve a ideia de que compreender é
essencialmente relacionar. Ressalte-se que as indicacbes de que um
estudante entende, interpreta mal ou ndo entende ideias matematicas
especificas surgem, com frequéncia, quando ele resolve um problema.

O fato é que n&o ha nessa proposta metodoldgica a intencédo de desenvolver
praticas de aprendizagem no sentido de contemplar as aplicacdes da Matematica
em outras ciéncias e no dia-a-dia, a citacdo acima deixa isso muito claro. Mostrar a
matematica em acdo em tais contextos € uma proposta referente ao uso da

Modelagem na Educacao Matemética.

1.3 EXPERIENCIAS COM MODELAGEM E UMA INQUIETACAO

Em 2010, pus em pratica algumas tarefas referentes a Modelagem
Matematica na Educacdo Matematica. Lembro que a primeira delas, desenvolvida
em uma turma de oitavo ano, consistia em calcular os custos de se ladrilhar o chdo
da sala de aula. Nessa tarefa, a turma se dividiu em grupos de até cinco alunos, 0s
quais se valeram do uso de trenas, calculadoras e pesquisas a Internet para levar o
objetivo por mim proposto a termo. Durante duas semanas — num periodo de doze
aulas, cada qual com cinquenta minutos — os alunos se debrucaram a fazer
medidas, propor conjecturas, pesquisar precos na Internet, e varias outras praticas
que sdo incomuns ao paradigma do exercicio. Ao final da tarefa, chegaram a um
procedimento de célculo bem simples, mas que permitia orcar 0s gastos com
ladrilhos. Porém, concluiram que deveriam ter levado em conta 0s custos
relacionados ao rejunte, as sobras de ladrilho, assim como o valor da méo de obra.
Naqueles tempos, meus conhecimentos de Modelagem se limitavam a leitura de
algumas obras, dentre as quais me recordo de Barbosa (2001b e 2004) e Araujo
(2009).

Para Barbosa (2004), Modelagem é um ambiente de aprendizagem em que
os alunos sédo convidados a investigar, por meio da Matematica, problemas com
referéncia na realidade. Barbosa (2001b) descreve trés casos pelos quais procura

categorizar os ambientes de Modelagem a partir das situacdes descritas na literatura
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levando em conta a autonomia assumida pelos alunos no processo. No caso 1 o
professor apresenta um problema ja formulado, disp&e das informacfes necessarias
a sua resolucao, cabendo aos alunos apenas o processo de solucdo. No caso 2 o
professor propde o problema, ficando com os alunos a tarefa de buscar as
informacBes necessarias a resolucdo. No caso 3, enfim, a partir de temas nao-
matematicos, os alunos dividem com o professor a formulagdo do problema. Dessa
maneira, alunos e professor se tornam coparticipes em todas as etapas, desde a
formulagc&o do problema, passando pela coleta de informacgdes, simplificacdo, até a
solugéo.

As préticas de modelagem desenvolvidas de acordo com os casos 1 e 2
funcionam como uma alternativa as limitacdes de tempo impostas pela exigéncia do
cumprimento de um rigido conteddo programatico, comum a Educacdo Bésica
brasileira. Limitacdes essas que podem impossibilitar o desenvolvimento de tarefas
de modelagem nos moldes do caso 3, como aquelas relatadas em Borba,
Meneghetti e Hermini (1997) no ambito do ensino superior, visto que ambientes de
modelagem dessa natureza demandam tempo de aula, nem sempre disponivel no
contexto da Educacao Basica.

Disposto a superar essa limitacdo de tempo e inspirado no que Araugjo (2009)
chama de projeto de modelagem, pus em pratica uma atividade de modelagem em
uma turma de 9° ano do ensino fundamental. Essa empreitada se desenvolveu ao
longo de todo o ano letivo de 2011 com duas aulas por semana, todas as sextas-
feiras. Os alunos da turma foram divididos em trés grupos de cinco componentes e
convidados a investigar, por meio da Matematica, uma situacdo-problema de outra
area da realidade, a ser escolhida por cada um dos grupos. O trabalho desenvolvido
por um desses grupos foi apresentado na modalidade pdster na forma de um relato
de experiéncia no VI Encontro Mineiro de Educagdo Matematica (VI EMEM),
realizado na Universidade Federal de Juiz de Fora em 2012. O titulo do trabalho é:
Uma Atividade de Modelagem Matematica na Perspectiva Socio-critica (CANEDO
JR; KISTEMANN JR, 2012 b).

No ambiente de Modelagem estabelecido no trabalho desse grupo, os alunos
investigaram uma problematica relativa ao cotidiano de suas familias, ja que todos
eram moradores de uma comunidade com caracteristicas rurais. O titulo que eles

escolheram para o trabalho que desenvolveram foi: “A diferenga entre os Pregos



27

Praticados em Estabelecimentos Comerciais da Zona Rural e nos Grandes
Mercados da Zona Urbana”.

Uma das tarefas que a dinamica do ambiente de Modelagem demandou
consistia em estabelecer uma lista de compras com os produtos por eles
considerados essenciais e, a partir dela, fazer uma pesquisa de precos em um
grande supermercado da cidade, em que seus pais fazem as compras mensais, e
em um estabelecimento comercial de pequeno porte que fica no lugarejo em que
residem. Para tanto, fizeram uso da planilha eletrénica do pacote Broffice 2.3, com a
qual os computadores do laboratorio de recursos multimidias da escola estdo
equipados. Constataram por meio de compras simuladas na planilha, que o valor a
ser pago por uma mesma compra ficaria bem mais alto no pequeno estabelecimento
rural.

Movidos pela curiosidade de saber os porqués da diferenca de precos, 0s
alunos sairam a campo para entrevistar o dono do mercado rural onde a pesquisa
de precos foi realizada e o proprietario de outra mercearia da mesma localidade.
Pelas respostas dadas pelos donos desses estabelecimentos, os alunos puderam
concluir que as razdes de praticarem precos mais altos sdo basicamente: pequeno
volume de vendas e falta de concorréncia.

Esse trabalho foi apresentado pelos alunos, com recursos do Data Show,
para toda a comunidade escolar em uma semana cultural realizada anualmente na
escola. Eles préprios, sob minha orientacdo e media¢éo, confeccionaram os slides
eletrbnicos referentes a essa apresentacdo em um programa disponivel no pacote
broffice 2.3, no laboratério de recursos multimidias® da escola. O projeto foi elogiado
por toda a comunidade escolar: direcdo, coordenacédo pedagdgica, professores, pais
e alunos.

Porém, fazendo uma avaliacdo de todo o projeto, na qual inclui como
instrumento o depoimento de alguns alunos, pude perceber que a participacdo dos
alunos nessa tarefa nunca foi total. Alguns se mostravam sempre interessados e
participativos, outros se empenhavam em alguns momentos do processo, mas em
algumas situagdes, chegavam mesmo a obstruir o andamento da investigagao.

E importante ressaltar que nas experiéncias com Modelagem que realizo

7

nessa escola o uso dos computadores € sempre requerido. Nas praticas de

* Ao longo do texto, vamos nos referir a esse laboratério usando o termo laboratério de informatica.
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Modelagem que venho desenvolvendo, as tecnologias da informagéo se introduzem
em compasso indissociavel com o objetivo determinado pela situacdo-problema a
ser resolvida. E uma demanda que emerge naturalmente do processo investigativo.
A participagdo dos alunos nos projetos de modelagem que venho
desenvolvendo na referida escola vem despertando minha atencdo. Foi com essa
inquietacdo que dei inicio, no ano de 2012, aos estudos no programa de Mestrado
Profissional em Educacdo Matematica (UFJF), que desaguaram na producdo dessa
pesquisa. Essa inquietacdo original pode ser expressa na forma da seguinte

interrogacao.

“Como entender a participacdo dos alunos em ambientes de Modelagem?”

Na busca pela superacéo dessa inquietacdo original, até aqui movida por uma
curiosidade ingénua e associada a um saber de pura experiéncia feito, € que passo,
no capitulo 2, a descrever o processo de constru¢do da questdo diretriz. Consiste
em uma busca que antes se valia do senso comum e, agora, se faz metddica e
dentro do rigor que as pesquisas académicas exigem. Busca ndo mais solitaria, mas
em parceria com os colegas de grupo de pesquisa, 0 professor orientador e em
constante didlogo com a comunidade de pesquisadores em Educacdo Matematica,
por meio da nossa participacdo em eventos cientificos. Busca esperancosa também
(FREIRE, 2011).
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CAPITULO 2

A CONSTRUCAO DA QUESTAO DIRETRIZ

Este Capitulo apresenta o processo pelo qual a questdo diretriz foi sendo
moldada ao longo do trabalho investigativo. Em pesquisas de cunho qualitativo como
essa, a construcdo e o estabelecimento da questdo norteadora assumem
importancia fundamental, uma vez que ela dirige as acdes do pesquisador ao longo
da investigacdo. Nesse sentido, o ato de pesquisar se configura em uma busca por
“‘compreensdes e interpretacdes significativas do ponto de vista da interrogacao
formulada” (BICUDO, 1993, p. 18).

Acrescento que focalizar o objetivo da pesquisa ao longo de seu
desenvolvimento por meio da reestruturacdo da questdo diretriz esta de acordo com
a proposta de design® emergente dessa pesquisa. Pois, o design da pesquisa se
reestrutura na medida em que ela se desenvolve e o0s objetivos da investigagcao
ficam sujeitos a mudancas (LINCOLN; GUBA, 1985).

2.1. AS PRIMEIRAS LEITURAS E ALGUMAS IMPRESSOES

Quando dei inicio aos estudos bibliograficos relacionados a essa dissertacéo,
eu ja trazia comigo algumas ideias a respeito da Modelagem em Educacéo
Matematica, construidas a partir da praxis e com o suporte de uma leitura inicial e
enviesada, associadas a um saber ingénuo e quase que de pura experiéncia feito
(FREIRE, 2011). Assim, essas primeiras impressdes ndo satisfaziam o rigor que as
pesquisas académicas ensejam, 0 que exigia uma revisdo de literatura mais
sistemética da minha parte.

Por meio desses estudos bibliograficos pude perceber que um dos
argumentos mais usados em prol da inclusédo da Modelagem na Educagao
Matematica é o da motivacdo. E com base nessa argumentacio que Biembengut e

Hein (2010, p. 18) sugerem que “a modelagem matematica no ensino pode ser um

4“0 termo ‘design’ corresponde ao plano e as estratégias utilizadas pelo pesquisador para responder
as questdes propostas pelo estudo, incluindo os procedimentos e instrumentos de coleta, analise e
interpretacdo dos dados, bem como a l6gica que liga entre si diversos aspectos da pesquisa”
(ALVES-MAZZOTTI, 1999, p. 147).
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caminho para despertar no aluno o interesse por tépicos mateméaticos que ele ainda
desconhece” [...]. Argumento que encontra eco em Bassanezi (2002, p. 38), ao
defender que a Modelagem de um fenémeno “deve servir de pano de fundo ou
motivagao para o aprendizado das técnicas e conteudos da propria matematica”.

Argumentos dessa natureza se sustentam — ao mesmo tempo em que
fortalecem — a crenca de que as praticas de Modelagem, por si, motivam os alunos
ao aprendizado da Matematica. E nesse sentido que Almeida, Silva e Vertuan (2012,
p. 30) afirmam que boa parte dos autores, ao argumentarem em favor das praticas
de Modelagem, “defendem que situagbes de ensino que proporcionam ao aluno
contato com o contexto real podem motiva-los para o envolvimento nas atividades e
para a construgao do conhecimento”.

Esse argumento também €& apresentado por Caldeira, Silveira e Magnus
(2011, p. 78).

Uma das crengas quando se trabalha com a Modelagem é de que essa
concepcdo de Educacdo Matematica, por oferecer a possibilidade de ser
desenvolvida de acordo com o interesse dos alunos, caracteriza-se como
motivadora do processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

Em contrapartida, esses proprios autores, nesse mesmo texto, descrevem a
situacdo que segue.
Tivemos contato com uma turma de 40 alunos, mas nem todos participaram
das atividades propostas. Nao houve, em nenhum momento, a participacdo
efetiva de mais do que a metade da turma. Muitos alunos ndo chegaram a
participar nem do momento da escolha do tema para a atividade, e outros
participaram da escolha, mas ndo se empenharam nos demais momentos.
Podemos dizer que o nimero de alunos que mudou de postura durante a

atividade, passando a se envolver nas tarefas foi irrisorio (CALDEIRA,
SILVEIRA e MAGNUS, 2011, p. 78).

Esse relato sugere que a relacdo entre motivacdo e a maneira como 0S
alunos participam dos ambientes de Modelagem pode ser bem mais problematica do
que alguns autores acreditam. Mediante minhas experiéncias com Modelagem no
ensino fundamental e frente a revisdo da literatura referente a essa abordagem
pedagdgica, € possivel concluir que as praticas de Modelagem néo garantem, por si,
a motivacao dos alunos para a aprendizagem em Matematica.

Aléem disso, Barbosa (200l1a) afirma que o primado desses argumentos
motivacionais reflete uma perspectiva de Modelagem associada ao objetivo da

aprendizagem Matematica por meio da construcdo de modelos, impondo limites as
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possibilidades socio-criticas da Modelagem. Nesse sentido, 0 autor assume aquela
que ele préprio denomina perspectiva socio-critica da Modelagem.

De acordo com a perspectiva socio-critica, as praticas de Modelagem néo
devem se limitar a aprendizagem de nogdes e procedimentos matematicos
(conhecer matemético) e as habilidades de aplicar a matematica em situacdes de
outras areas e do cotidiano (conhecer tecnolégico), uma vez que essa perspectiva
se preocupa com o papel dos modelos matematicos na sociedade. Nesse sentido, a
perspectiva soécio-critica da Modelagem toma como objetivo didatico o
desenvolvimento das capacidades de interpretar e agir em situacées em que a
Matematica estd em acdo (conhecer reflexivo) (SKOVSMOSE, 2001; 2008;
ARAUJO, 2002, 2009).

Devo acrescentar que minhas concepcdes de Modelagem de certa forma se
embebem dos pressupostos assumidos pela perspectiva socio-critica. Porém, € no

capitulo 3 que procurei tornar claras tais conceopcoes.

2.2. EM BUSCA DE REFERENCIAS TEORICAS E METODOLOGICAS

Em ressonancia com a perspectiva socio-critica da Modelagem, Barbosa
(2004) associa a prética letiva da Modelagem aos ambientes de aprendizagem em
que “os alunos sao convidados a problematizar e investigar, por meio da
matematica, situacdes com referéncia na realidade”. Nesse contexto,
problematizacdo e investigacdo ndo sdo acles separadas, ‘mas articuladas no
processo de envolvimento dos alunos para abordar a atividade proposta”
(BARBOSA, 2004, p. 75).

Essa compreensdo de ambiente de Modelagem se baseia na nocdo de
cenario para investigacdo proposta por Skovsmose (2008, p. 21), como sendo um
“ambiente que convida os alunos a formular questdes e a procurar explicacdes”. E
importante ressaltar que, para esse autor, a constituicAio de um cenario para
investigacdo depende da aceitagdo desse convite. A ideia de cenario para
investigacdo é apresentada em Skovsmose (2008) como um paradigma alternativo
aguele vinculado ao paradigma do exercicio, mencionado no capitulo 1 dessa
dissertacgéao.

E importante ressaltar, que a essas alturas do trabalho de reviso literaria, a

busca por uma forma de analisar a participacdo dos alunos em ambientes de
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Modelagem se voltou para a questdo do convite. A aceitagdo, ou recusa, do referido
convite era vista, entdo, como uma decisdo que o aluno devia tomar.

O artigo Canedo Jr e Kistemann Jr (2012a), apresentado ao 16° ENCONTRO
BRASILEIRO DE ESTUDANTES DE POS-GRADUAQAO EM EDUCAC}AO
MATEMATICA (XVI EBRAPEM), em Canoas (RS), fazia menc&o & procura por um
referencial tedrico-metodologico que permitisse analisar a participacdo dos alunos
em ambientes de Modelagem. O grupo de discussdo do qual tomei parte nesse
evento foi mediado pelo educador matematico Marcelo de Carvalho Borba,
pesquisador com comprovada experiéncia na area de Modelagem.

Seguindo uma sugestao desse educador, debrucei-me sobre a possibilidade
de tratar da referida problemética por meio da nog¢édo de interesse, tal como ela é
definida por John Dewey (HERMINIO, 2009, apud BORBA; HERMINIO, 2010).

2.2.1. A Nocéao de Interesse em Modelagem

Em Borba e Herminio (2010), a nocdo de interesse dos alunos pelo tema dos
projetos de Modelagem foi tratada dentro do quadro tedrico delineado por Dewey.
De acordo com esse ultimo, quando um individuo esta interessado em algo, ele se
sente fascinado, empenhado e absorvido por esse algo.

Ha, segundo Dewey, trés aspectos ligados a nocdo de interesse. O aspecto
dindmico diz respeito ao fato de que, quando ha interesse, “existe uma
movimentacdo em busca de algo [...]. HA sempre uma atividade que possui uma
tendéncia ou diregao propria”. O aspecto objetivo esta associado a ideia de que todo
interesse se relaciona a um objetivo. “Se o objetivo dele for retirado, entdo o que
antes eram coisas de seu interesse transforma-se em algo vazio e inutil”. Enfim, o
aspecto pessoal se relaciona a atribuicdo de valor a certo objeto. Se olharmos por
um prisma, pensamos nesse valor em termos obijetivos, tais como idéias, objetos,
etc. Por outro lado, essa valoracdo pode admitir também o lado emocional ou
pessoal, “pois 0 eu toma parte em sua expressao” (DEWEY, 1978, apud BORBA;
HERMINIO, 2010, p. 118).

Para Deweyha trés tipos de interesse. O interesse direto ou imediato € aquele
cuja realizagdo é suficiente em si mesma para desperta-lo. Por exemplo, o estudo de
uma nocdo matematica pode ser interessante para um matematico puro,

independente de sua aplicacdo em outras areas. Ja o interesse indireto ocorre
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quando ha uma situacdo que ndo desperta, ela prépria, um interesse direto por sua
realizacdo. Porém, essa situacdo esta indiretamente relacionada com algo de
interesse, de forma que se constitui em um meio para lograr a esse ultimo. Para um
engenheiro, por exemplo, pode n&o haver um interesse direto pelas nocdes
matematicas, mas sim pelo uso de suas aplicagdes nessa area do saber. H4 ainda o
interesse transferido, o qual acontece quando algo que se apresenta a principio de
maneira desinteressante, terminar por suscitar interesse quando se apresenta em
uma situacdo em que se torna um meio para alcancar algo que possui valor para
noés.

Borba e Herminio (2010) fizeram uso da nocao de interesse de Dewey (1978)
como principio explicativo de situacdes que emergiram da pesquisa relacionada a
dissertacdo de mestrado da segunda autora (HERMINIO, 2009). O contexto dessa
investigacdo foram as praticas de Modelagem desenvolvidas por grupos de alunos
na disciplina Matematica Aplicada a Biologia da UNESP de Rio Claro (SP), em que
uma das tarefas avaliativas consiste no desenvolvimento de projetos de Modelagem.

Uma das conclusdes a que Borba e Herminio (2010) chegaram € que o fato
de serem os alunos os propositores do problema a ser investigado ndo garante o
interesse pelo trabalho. Um dos exemplos mencionados pelos autores se refere ao
trabalho desenvolvido por um grupo, da turma de 2007, que decidiu pesquisar sobre
energia nuclear. Embora o grupo tenha demonstrado um interesse inicial pelo tema,
o trabalho se tornou desinteressante no seu desenrolar, pois perceberam que quase
tudo o que estavam pesquisando ja era do conhecimento de todos e néo
representava nenhuma novidade para o grupo.

Além disso, Herminio (2009) mostra como o professor, ainda que de forma
inconsciente, termina por influenciar a escolha dos temas por parte dos alunos,
evidenciando que o peso atribuido a palavra do professor na tradicdo escolar tem
relacdo com o interesse dos alunos por seus projetos de Modelagem.

Voltando ao grupo de discusséo do XVI EBRAPEM, outra sugestdo apontada
por Borba foi buscar na Teoria da Atividade (ENGESTROM, 1987, 1999, 2002,
2013). Um referencial tedrico e metodolégico no qual pudesse embasar essa

investigacao.
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2.2.2. Modelagem e Teoria da Atividade®

2.2.2.1. A Teoria da Atividade em linhas gerais

A Teoria da Atividade tem suas raizes teoricas fincadas na teoria historico-
cultural de Lev Vygotsky, a qual bebe das aguas do materialismo dialético de Karl
Marx. Principalmente no que se refere ao conceito de mediacdo dialética
(VYGOTSKY, 1998 e 2007).

A partir do trabalho original de Vygotsky e seus colaboradores nas décadas
de 1920 e 1930, essa teoria veio a ser reestruturada por Leontiev (1978a e 1978b) e,
finalmente, por Engestrom (1987; 1999; 2002; 2013) e outros pesquisadores
contemporaneos. A Teoria da Atividade nos permite abordar no escopo de um
mesmo referencial tedrico, tanto aspectos relativos a dimensao volitiva, intencional e
motivacional do funcionamento humano, como da dimensdo racional em que
ocorrem 0s processos cognitivos (ENGESTROM, 1987).

Nessa teoria, a categoria atividade é entendida como a unidade bésica
analitica do desenvolvimento histérico-cultural do homem. E, ao mesmo tempo,
funciona como principio explicativo desse processo de desenvolvimento. Tanto em
termos ontogenéticos (relativos ao individuo homem), como filogenéticos
(respeitantes a humanidade) (KUSOLIN, 2002).

Em linhas gerais, a elaboracdo de Engestrom (1987, 1999, 2002 e 2013)
sobre a Teoria da Atividade, concebe que uma atividade coletiva é constituida por
acOes. Essas acbes sdo sempre realizadas pelos sujeitos da atividade, dirigidas a
um objetivo e movidas por um objeto. Sendo esse ultimo convertido em resultado
pelas acdes dos sujeitos. Além disso, essas acdes sdo sempre mediadas e tém
como elementos mediadores: os artefatos, que podem ser instrumentos técnicos ou
sistemas simbdlicos; e a comunidade, composta por aqueles que compartilham o
objeto com os sujeitos da atividade. Além disso, as interagcbes dos sujeitos da
atividade com a comunidade sdo mediadas por regras que ai se estabelecem. E a

interacdo entre essa comunidade e o objeto da atividade, no sentido de transforma-

® Nesse Capitulo, a Teoria da Atividade e seus principais conceitos e categorias serdo tratados em
linhas gerais. J4 no Capitulo 4, farei uma apresentacao detalhada desses conceitos, principalmente, a
partir das abordagens de Lev Vygotsky, Aléxis Leontiev e Yrjé Engestrom.



35

lo em resultado, sdo marcadas por uma divisdo de trabalho (cf. ENGESTROM E
SANNINO, 2010).

E preciso deixar claro que uma atividade ndo é uma unidade aditiva onde
acOes se acumulam e se agregam, mas uma unidade molar de acdes ressonantes
entre si. Uma atividade constitui um sistema de transformacdes reciprocas no polo
sujeito-objeto. Esse processo de transformacdes mutuas tem suas bases tedricas

apoiadas no materialismo dialético marxista (LEONTIEV, 1978b).

2.2.2.2. Teoria da Atividade na Modelagem: um exemplo

Araujo, Santos e Silva (2010) relatam uma experiéncia em que lancam méao
das idéias da Teoria da Atividade para analisar o desenvolvimento de um projeto de
modelagem por um grupo de alunos da disciplina Matemética |, voltada para o curso
de Geografia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), da qual a primeira
autora (Jussara Araujo) é professora. O tema relativo a esse projeto de modelagem
eram 0s aspectos socio-econdémicos do projeto de construcdo da Linha Verde em
Belo Horizonte (MG) e se desenvolveu ao longo do primeiro semestre letivo de 2006.

A partir da gravacdo em video da apresentacdo do grupo, que foi a fonte de
dados principal, e de outras fontes, tais como o trabalho escrito pelo grupo, alguns
excertos de gravacdes em video dos ambientes de aprendizagem estabelecidos em
encontros mensais, 0o cronograma da disciplina Matemética |, dentre outras fontes.
As autoras usaram a Teoria da Atividade na abordagem de Hardman (2007), que se
vale de observacfes ao invés de analises intervencionistas, associadas a ideia de
atividade multimotivacional de Kaptelinin (2005) (apud ARAUJO; SANTOS; SILVA,
2010).

Araujo, Santos e Silva (2010) concluiram que, na parte do trabalho que tinha
como objetivo especifico verificar a veracidade dos dados usados pelo governo
como justificativa para a construcdo da referida linha verde. Houve um objeto
coletivamente compartilhado pelo grupo.

Nessa primeira parte, dois alunos assumiram a apresentacdo formal do
trabalho, mas todo o grupo interveio harmonicamente completando ou
comentando as ideias. Entendendo entdo objeto de uma atividade como um
“espacgo-problema compartilhado coletivamente sobre o qual os membros
da comunidade agem e transformam durante o desdobramento da

atividade” (HARDMAN, 2007, p. 122), podemos dizer que o objeto do grupo,
naquele momento, era verificar a veracidade dos argumentos do governo,
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dos quais desconfiavam. E seu motivo era dar voz a sua identidade de
geografos (apud ARAUJO; SANTOS; SILVA, p. 7).

Porém, na segunda parte da apresentacao, ficou claro para as autoras que
fazer valer as identidades de gedgrafo ndo era o Unico motivo do grupo nesse
trabalho. O trabalho fazia parte da disciplina Matematica |, de forma que a
matematica deveria estar presente. “Assim, um outro motivo do grupo era ter
sucesso na disciplina” (ARAUJO; SANTOS; SILVA, p. 7).

Na segunda parte da apresentacdo, uma aluna anuncia a intencdo de incluir a
matematica. A manifestacdo dessa intengdo provocou “...] uma quebra do tom
critico presente na primeira parte”. Essa quebra se aproxima da nogao de episodio
avaliativo (ARAUJO; SANTOS; SILVA, 2010, p. 8). Ou seja,

[...] uma atividade coerente de sala de aula na qual o professor desenvolve
os critérios avaliativos necessarios para produzir um script legitimo. Esses

episédios sdo marcantes porque representam rupturas no script pedagdgico
(HARDMAN, 2007, p. 117, apud ARAUJO; SANTOS; SILVA, 2010, p. 8).

S6 uma das alunas do grupo assumiu a responsabilidade de dar visibilidade
ao dominio dos conteudos matematicos tratados na disciplina, sem nenhuma
participacdo dos demais. Segundo a analise de Araujo, Santos e Silva (2010), a
emergéncia desse novo motivo nos pbe diante de uma de uma atividade
multimotivacional. Mas esse novo motivo ndo chegou a promover uma
transformacao expansiva do objeto coletivo.

Uma transformacgdo expansiva € realizada quando o objeto e o motivo da
atividade s&o reconceitualizados para alcancar um horizonte de
possibilidades radicalmente mais amplo do que no estagio anterior da

atividade (ENGESTROM, 2001, p. 137 apud ARAUJO; SANTOS; SILVA,
2010, p. 9 — italicos nossos).

As autoras concluem que identificar o objeto de uma atividade é fundamental
para se proceder a analise das interacdes entre 0s sujeitos e esse objeto. Interacdes
gue sdo mediadas pelos demais elementos: comunidade, artefatos, assim com as
regras e a divisdo do trabalho (ENGESTROM, 1987; 2002; 1999; 2013). Porém, a
identificacdo desses elementos ndo é uma tarefa facil (ARAUJO; SANTOS; SILVA,
2010).

As autoras afirmam que

[...] trabalhos com modelagem na educacdo matematica podem usufruir do
acontecimento de atividades multimotivacionais, desencadeadas quando
novas praticas sdo inseridas nas aulas em que o0s alunos estao
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acostumados. Acreditamos, portanto, que sdo necessarios mais estudos
sobre modelagem na educacdo matematica na perspectiva da teoria da
atividade, buscando focar na aprendizagem como compreendida por essa
teoria (ARAUJO; SANTOS; SILVA, 2010, p. 9).

Por fim, Araudjo, Santos e Silva (2010) mencionam que ainda € incipiente na
literatura a discussao sobre as possibilidades de abordar as préaticas de Modelagem
dentro do quadro tedrico da Teoria da Atividade. Segundo elas, o trabalho Almeida e

Brito (2005) é uma grata excecéao.

2.2.2.3. Teoria da Atividade na Modelagem: outro exemplo

A abordagem assumida por Almeida e Brito (2005), focaliza outros aspectos
da Teoria da Atividade, a saber, a relacdo entre sentido e significado (LEONTIEV,
1978b, apud ALMEIDA; BRITO, 2005). Almeida e Brito (2005) buscam analisar que
sentido os alunos podem atribuir as atividades de Modelagem.

Leontiev (1978b) categoriza a nocdo de atividade em trés niveis; atividade,
acOes e operacdes. Segundo ele, uma atividade € movida e dirigida a um objeto, o
qual é a representacdo mental que o sujeito forma de um motivo, sendo esse Ultimo
relacionado a uma necessidade desse sujeito. A¢bes sao dirigidas a um objetivo
consciente, mas sdo movidas pelo objeto da atividade. Quando um objetivo se torna
um objeto, passando a dirigir e mover a a¢ao, esta ultima se torna uma atividade. Ja
a operacdo, consiste de uma acdo que se tornou automatica, ou seja, da qual o
sujeito perdeu o sentido consciente. Da relacdo entre acdo — objetivo e atividade —
objeto, “[...] decorre a significacdo que permite ao sujeito atribuir sentido a atividade
que esta desenvolvendo” (ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 484).

Da dinamica do processo em que acdes e atividades se desenvolvem,
decorrem as idéias de sentido e significado. Processo este que, segundo Leontiev
(1978b), é socio-cultural e histdrico por natureza.

O significado refere-se ao sistema de relacdes objetivas que se forma no
processo de desenvolvimento de uma expresséo. Ele constitui um ndcleo
relativamente estavel de compreensao que é compartilhado por todas as
pessoas. [...] O sentido, por sua vez, refere-se ao significado da palavra
para cada individuo, e incorpora relacdes que dizem respeito ao contexto de
uso da palavra e a vivéncias afetivas do individuo. Assim o sentido é
produzido por rela¢des. Esse sentido é o que a atividade assume para um
sujeito e que o mobiliza para essa atividade. Segundo Leontiev (1978b),
“(...) o sentido é antes de mais nada uma relagédo que se cria na vida (...) O

sentido consciente é criado pela relacdo que se reflete no cérebro do
homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a sua acéo se
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orienta como resultado imediato. Por outras palavras, o sentido consciente
traduz a relagdo do motivo ao fim” (p. 103) (apud ALMEIDA; BRITO, 2005,
p. 486 — itdlicos nossos).

No caso especifico das praticas de ensino e aprendizagem escolares,
Almeida e Brito (2005) apontam que tarefas como explicacbes do professor,
exercicios, jogos, discussdes em grupo, e até mesmo investigacdes, sao
comumente denominadas atividades. Porém, no escopo da Teoria da Atividade, a
ideia de atividade consiste de

[...] tudo o que o aluno faz e o modo como se envolve nas situagdes
apresentadas na sala de aula. [...] uma tarefa de ensino e aprendizagem
pode tornar-se uma atividade quando tem sentido para o aluno, quando o

aluno insere suas ac¢des num sistema mais amplo de rela¢des sociais e
busca, por meio dessas acdes, atingir um alvo desejavel (ALMEIDA; BRITO,

2005, p. 487).

Segundo as autoras, varios autores mencionam e procuram justificar a falta
de interesse e 0 baixo rendimento dos alunos com relacdo a matematica escolar.
Chevallard (2001), por exemplo, relaciona as dificuldades referentes a Matematica
escolar a falta de visibilidade social e & natureza das praticas de sala de aula. Para
ele:

Os problemas escolares tendem a ser apresentados, efetivamente, como
enunciados perfeitamente elaborados, cujos textos costumam esconder a
problematica que lhes deu origem. Isso acontece a tal ponto que
poderiamos falar de um auténtico "desaparecimento” das questdes ou das

tarefas reais que origiharam as obras matematicas na escola
(CHEVALLARD, 2001, p. 130 apud ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 484).

Frente ao exposto, Almeida e Brito (2005, p. 484) acrescentam que os alunos
ndo abracam essa disciplina em razdo de ndo se identificarem com as praticas
pedagogicas que a subjazem. Praticas que se limitam “...] a aquisicdo de um
dominio formal de técnicas, algoritmos ou a utlizacdo de ferramentas
computacionais”.

Almeida e Brito (2005, p. 484) acenam para a urgéncia de buscar alternativas

pedagogicas que possam reverter o quadro apresentado nos ultimos paragrafos.

Fazer com que o aluno perceba a “razdo de ser’ da Matematica nos remete
a pensar em motivos e necessidades do aluno para se envolver com 0s
problemas com os quais se defronta nas aulas de Matematica. Desta forma,
neste trabalho, abordamos a Teoria da Atividade de Leontiev. Segundo
Leontiev (1978b), toda a atividade é dirigida por um motivo e atende as
necessidades do sujeito. Dai decorre a significacdo que permite ao sujeito
atribuir sentido a atividade que estad desenvolvendo. [..] E com esta
perspectiva que introduzimos as atividades de Modelagem Matemética e
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associamos o seu desenvolvimento em sala de aula com aspectos da
atividade como proposta por Leontiev.

Nesses termos, Almeida e Brito (2005) desenvolvem uma investigacdo em
duas turmas de alunos do segundo ano do Ensino Médio numa escola publica de
Londrina (PR). os autores, primeiro, exploraram com os alunos as possibilidades de
um modelo matematico ja estruturado. Em seguida, apresentaram um tema para 0s
alunos modelarem. Por fim, os alunos se dividiram em grupos de até cinco
membros, escolheram um tema, e desenvolveram um trabalho de modelagem que
foi entregue por escrito. A parir da analise desses trabalhos escritos, da observacao
das interacdes dos alunos na dindmica dos processos de modelagem, da aplicacdo
de questionarios e de uma entrevista semi-estruturada, os autores puderam
identificar trés condicdes que podem vir a favorecer a atribuicdo de sentido e
significado numa atividade de modelagem, considerando as relacfes estabelecidas.

A primeira condicdo refere-se a casos em que o0s alunos resolvem um
problema que tem para eles importancia subjetiva, ou seja, quando o
problema em estudo € de fato um problema para eles. A segunda condi¢ao
refere-se a casos em que ocorre engajamento critico e transferéncia de
aprendizagem de uma situacdo de modelagem para outras situacdes
vivenciadas pelos alunos. A terceira condicdo da-se quando os alunos

procuram tornar relevante o uso da matematica na abordagem de um
problema (ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 490).

Almeida e Brito (2005) analisam e exemplificam cada uma dessas condicfes
em trés casos distintos.

A primeira condicdo — a importancia subjetiva do problema — € exemplificada
no trabalho de um grupo de alunas que escolheu como tema a questdo da
obesidade. Por meio de pesquisas na internet e do uso do recurso de ajuste de
curvas do programa Excel, que permite obter funcdes quadraticas a parir da
tendéncia dos dados, elas puderam determinar o tempo em que se deve percorrer
uma determinada distancia para gastar o maximo de energia e a velocidade minima
gue se deve imprimir as passadas para gastar uma determinada quantidade de
energia. Para tanto, langaram méao da no¢cao de maximo e minimo de fungdes.

Desde a escolha do tema, as alunas perceberam tratar-se de um problema
genuino, com relevancia subjetiva para o grupo. Assim, segundo Almeida e Brito
(2005), a atribuicao de sentido e significado nesse processo de modelagem decorreu
do fato de se tratar de um problema, cuja resolucdo estava relacionada aos

interesses dessas alunas.
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A combinacdo da escolha do tema, formulacdo adequada do problema
aliada com uma interpretacéo criativa de sua resolucdo seria, assim, uma
condicdo fundamental para a atribuicdo de sentido e significado em
situacBes de Modelagem Matematica (ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 492).

A segunda condicdo observada por Almeida e Brito (2005), consiste do
engajamento critico e transferéncia de aprendizagem. E se exemplifica no trabalho
de um grupo de alunos que, a partir de uma reportagem a eles apresentada sobre os
cinglenta anos da conquista do Monte Everest, buscou investigar os efeitos da
altitude sobre o corpo humano. O processo de modelagem desse grupo consistiu em
ajustar uma funcao exponencial decrescente aos dados obtidos. Relacionando, em
termos percentuais, o decréscimo na concentracdo de oxigénio com a diminuicao da
capacidade de respirar.

No entendimento de Almeida e Brito (2005), esse grupo ndo resolveu um
problema relacionado a seus motivos e que necessitavam de fato resolver. Prova
disso é que o modelo matematico construido, pouco acrescentou ao que ja sabiam
sobre os efeitos da altitude sobre o organismo. Porém, o grupo transferiu o que
aprendeu para outros dominios de interesse. As autoras mencionam que tal
aprendizagem permitiu-lhes entender porque os times de futebol, antes de jogar em
grandes altitudes enfrentam problemas de aclimatacdo. E, ainda, porque a
frequéncia cardiaca aumenta durante as aulas de educacao fisica. Elas acrescentam
gue um aluno desse grupo relacionou a importancia de fazer modelagem com a
possibilidade de aprender outras formas de conhecimento que nao o estritamente
matemaético.

Neste caso, 0 motivo que sustenta a realizacdo da atividade parece estar
associado justamente a possibilidade de aprender outras formas de
conhecimento que ndo o estritamente matematico, e o engajamento critico e
a transferéncia de aprendizagem, nesse caso, teriam sido a condicdo para a
atribuicdo de sentido ao que foi aprendido (ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 493).

Finalmente, a terceira condicdo apontada por Almeida e Brito (2005),
relaciona-se com a relevancia da matematica numa modelagem. O que fica
exemplificado, segundo as autoras, no processo de Modelagem desenvolvido por
um grupo a cerca da idade biol6gica das pessoas, que foi inspirada na leitura de
uma reportagem sobre o tema. Ao invés de colocarem um problema, os
componentes do grupo principiaram a ajustar fungcdes aos dados da reportagem. No
sentido de revelar a importancia da aplicagdo da matematica aquele tema.
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O sentido que esse grupo atribuiu a realizagédo do trabalho de modelagem
parece estar pouco relacionado com o tema ou com o problema estudado.
[...] Nesse caso, a busca do grupo em explorar criativamente aspectos
matematicos do tema escolhido teria sido o "motor" da atividade de
modelagem dos alunos. Em outros termos, ao procurar tornar relevante o
uso da matemética nessa modelagem, os alunos desse grupo teriam
atribuido sentido e significado ao que aprenderam. O motivo dos alunos,
neste caso, esta associado a aplicacdo de conceitos da matematica [...]
(ALMEIDA; BRITO, 2005, p. 495).

Almeida e Brito (2005) finalizam concluindo que a Teoria da Atividade pode
ajudar a entender aspectos da aprendizagem matematica na Educacéo Basica, por
meio da Modelagem, em um horizonte mais amplo de compreensdes.

[...] a Matemética em atividades de modelagem assume para os alunos
sentido e significado que provavelmente diferem daqueles das aulas
convencionais. De forma geral, ao envolver-se com atividades de
modelagem os alunos estabelecem algumas relagdes e elas podem ajuda-
los a atribuir sentidos porque "produzem intelegibilidade sobre algo...

aclaram algo no mundo" (CHARLOT, 2000, apud ALMEIDA; BRITO, 2005,
p. 495, aspas no original).

2.2.2.4. Teoria da Atividade na Modelagem: um balanco

As duas pesquisas referidas anteriormente apontam para possibilidades
investigativas que a Teoria da Atividade oferece enquanto lente tedrica para as
praticas de Modelagem. Por outro lado, Aradjo, Santos e Silva (2010) sinalizam a
escassez de pesquisas que abordem a Modelagem dentro do quadro tedrico da
Teoria da Atividade o que sugere uma senda investigativa relevante a ser explorada.
Dessa maneira, tanto a leitura desses artigos como as sugestdes apresentadas por
Borba no XVI EBRAPEM influenciaram minhas escolhas no sentido de elaborar, no
ambito da Teoria da Atividade, um quadro tedrico que pudesse sustentar a proposta
investigativa relativa a essa dissertacao.

A adocdo da Teoria da Atividade como referencial tedrico conduziu a uma
reformulacdo da pergunta norteadora da pesquisa a partir da inquietacao original, o
que vem a confirmar o design emergente dessa investigacdo (LINCOLN; GUBA,
1985).

Como analisar a participacdo dos alunos em ambientes de modelagem com base

nos referenciais da Teoria da Atividade?
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Foi com o intuito de buscar respostas para essa questdo que dei inicio aos

trabalhos de campo referente a esta pesquisa.

2.3. AIMERSAO NO CAMPO DA PESQUISA

Em abril de 2013 patrticipei, em parceria com o orientador dessa pesquisa, da
162 Conferéncia do Grupo de Pesquisa em Informatica, outras Midias e Educacéao
Matemaética (GPIMEM)®, comemorativa ao vigésimo aniversario do grupo (GPIMEM
20 ANOS), com o artigo que leva o titulo: Ambientes de modelagem pela ética da
teoria da atividade: um novo olhar sobre o convite (CANEDO JR; KISTEMAMM JR,
2013). Neste evento, além de tomar parte em um grupo de discussao sobre
Modelagem, coordenado pelas educadoras e pesquisadoras Ana Paula dos Santos
Malheiros e Rosa Monteiro Paulo, professoras da UNESP, assistimos a palestras e
participamos de mesas redondas em que o tema Modelagem na Educacéo
Matematica esteve em pauta.

A participacdo nesse evento coincidiu com o inicio dos trabalhos de campo
referentes a essa pesquisa. As primeiras observagbes no campo da pesquisa
confirmaram uma tendéncia que ja havia experimentado em minhas praticas de
Modelagem e que também esteve em pauta nos debates realizados na conferéncia
do GPIMEM. Falo da relacdo entre a Modelagem e o0 uso de tecnologias da
informacado e comunicacgdo (TIC), tais como computadores, calculadoras, etc’.

Para Borba e Penteado (2002), h4 uma sintonia entre Modelagem, enquanto
enfoque pedagdgico na Educacdo Matematica, e o uso das TIC. Araujo (2002)
afirma que a sinergia entre as tecnologias digitais e as praticas de Modelagem
Matematica vem desde a Matematica Aplicada. Visto que,

[...] os computadores ndo apenas possibilitam um maior detalhamento, uma
maior precisdo e rapidez nos célculos para o tratamento de mais dados,
para o exame dos efeitos de variacdo de pardmetros, para a obtencdo de
melhores ilustragcbes etc., como também, na maioria dos casos, eles sé&o

simplesmente indispensaveis para que a abordagem de um dado modelo
matemético seja acessivel ou real (ARAUJO, 2002, p. 42).

6 <http://www.rc.unesp.br/gpimem>.

’ Apenas para evitar repeticdes, usarei nesse trabalho termos como: tecnologias computacionais,
novas tecnologias, tecnologia da informacao e comunicacéo (TIC), dentre outros, para me referir ao
que Lévy (1993) denomina midias informéticas.
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Sobre essa sintonia entre Modelagem e informatica, Borba e Penteado (2002)
apontam que as praticas de Modelagem permitem um uso da informatica diferente
daquele que acompanha o modelo didatico tradicional. Segundo eles, esse
paradigma tradicional enaltece a sequéncia: exposicdo tedrica, exemplos e
exercicios, promovendo um uso domesticado dessas novas tecnologias.

Entendemos que uma midia é domesticada quando se reproduzem nela
praticas inerentes a midias anteriores, e quando se condiciona 0 seu uso a

expectativa de resultados iguais aqueles obtidos durante a utilizacdo de
uma midia anterior (BORBA; PENTEADO, 2002, p. 243).

Falando especificamente do contexto da Educacéo Basica, Almeida, Silva e
Vertuan (2012, p. 31) mencionam que a incorporagdo das TIC nas aulas é um
aspecto relevante para a aprendizagem da Matematica. “Atividades de Modelagem
Matematica sdo requerentes, por exceléncia, dessa incorporagao”.

Nas pesquisas realizadas no ambito do GPIMEM a presencga das TIC na
Educacdo Matematica, inclusive nas préaticas de Modelagem, é aborda a partir dos
aportes tedricos do construto seres-humanos-com-midias® (BORBA; VILLAREAL,
2005). Construto tedrico que pode ser considerado “‘uma das mais frutiferas
contribuicBes tedrico-metodoldgicas do GPIMEM [...]” (SOUTO; ARAUJO, 2013, p.
72).

Esse construto se baseia nas idéias de Tikhomirov (1981) e de Lévy (1993).
Na perspectiva do seres-humanos-com-midias € assumido que a unidade basica
cognitiva deva ser tomada como um coletivo de humanos, que constroem
conhecimento em interacdo com midias. Na concepcédo de Levy (1993), midias séo
tecnologias da inteligéncia que estendem o pensamento e a memadria humanos e
podem ser classificadas em trés: oralidade, escrita e informatica (apud BORBA,;
VILLAREAL, 2005).

Antes de avancar nas compreensdes sobre o quadro tedrico seres-humanos-
com-midias, € importante considerar a diferenca de contexto entre as praticas de
Modelagem que sdo foco das pesquisas do GPIMEM e a Modelagem que
desenvolvo em minhas aulas de Matematica, no ambito do Ensino Fundamental.

Uma vez que as lentes das pesquisas sobre Modelagem que sao desenvolvidas no

® Da mesma maneira gue a Teoria da Atividade, o construto tedrico seres-humanos-com-midias sera
tratado nesse capitulo de forma um tanto quanto superficial, apenas no sentido de esclarecer a
reacdo do mesmo com o processo de construcdo da questdo diretriz. No capitulo 4 esse construto
tedrico, assim com a Teoria da Atividade, serd abordado de maneira mais detalhada.
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GPIMEM se voltam, predominantemente, para praticas de Modelagens
desenvolvidas em disciplinas de Matematica Aplicada, com conhecimentos de
Calculo Diferencial e Integral em suas grades, como sdo as aulas da disciplina
Matematica Aplicada para o curso de Biologia da UNESP — campus de Rio Claro
(SP) — ministradas pelo professor, pesquisador e educador matematico Marcelo
Borba, coordenador do GPIMEM (cf. DINIS, 2007; HERMINIO, 2009).

Por outro lado, sdo muitas as similaridades entre a Modelagem que
desenvolvo em minhas aulas e aquelas que sao pesquisadas no GPIMEM. Uma
dessas semelhancas é o fato de serem os alunos os propositores do tema a ser
investigado. No caso das aulas do Prof. Marcelo Borba, os temas ndo precisam
sequer fazer parte do escopo da Biologia. Dinis (2007), por exemplo, menciona um
grupo que elegeu como tema a relacdo entre a UNESP e a cidade de Rio Claro, em
termos dos impactos sociais; e outro que abordou em seu projeto de Modelagem o
tema sinuca.

Outro ponto de concordancia entre a Modelagem que pratico e aguelas que o
GPIMEM investiga diz respeito ao uso das TIC. As praticas de Modelagem que os
alunos desenvolvem em minhas aulas de matematica, desde o ano de 2010, tém no
uso das TIC um fator relevante. A presenca dessas tecnologias nesses ambientes
de Modelagem foi fortalecida com a instalacdo do laboratério de recursos
multimidias na escola em questdo, no mesmo ano de 2010. Havia naqueles tempos
um afd pelo uso dos recém chegados computadores, tanto por parte dos alunos
como dos professores daquela escola. Dessa forma, desenvolver praticas de
Modelagem foi uma iniciativa que favoreceu uma aplicacdo dessas novas midias nas
aulas de Matemética, por intermédio de um enfoque didatico em sinergia com a
presenca dessas tecnologias (BORBA; VILLAREAL, 2005).

Um terceiro e dltimo ponto em comum, é o fato de que nas aulas ministradas
por Borba, os projetos de Modelagem se desenvolvem paralelamente as aulas ditas
convencionais, tendo peso avaliativo a parte’. Também procedo dessa forma no
intuito de ndo me preocupar em ter que abordar os topicos referentes a disciplina
Matematica nas tarefas de Modelagem. Acredito que a obrigacdo em se tratar desse

ou daquele contetudo pode vir a engessar as praticas de Modelagem. Pois entendo

® No caso das aulas de Matematica Aplicada do curso de Biologia da UNESP, o Prof. Marcelo Borba
desenvolve trés ambientes de aprendizagem, as aulas ditas convencionais, 0s projetos de
modelagem, além do enfoque pedagdgica experimental com tecnologia (DINIS, 2007).
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que 0s objetivos principais dessa préatica dizem respeito a formacdo de cidadaos
atuantes em suas comunidades (BORBA; VILLAREAL, 2005); o que perpassa o
desenvolvimento do conhecer reflexivo (SKOVSMOSE, 2001).

Considerando as referidas similaridades entre as préaticas de Modelagem que
desenvolvo, para as quais vou direcionar as lentes dessa pesquisa, e a Modelagem
pesquisada no GPIMEM, mas sem desconsiderar a relevante diferenca de contexto,
entendo que faz sentido incorporar o construto seres-humanos-com-midias ao
quadro teorico dessa pesquisa. Até porque o seres-humanos-com-midias brotou da
mesma fonte tedrica que a Teoria da Atividade, ou seja, da teoria socio-histérica de
Vygotsky (1998 e 2007), a patrtir, principalmente, do conceito basilar de mediacéo.

Porém, as aproximacdes entre essas duas concepcoes tedricas podem ir
além de suas raizes sécio-historicas. A idéia central do seres-humanos-com-midias
€ que, no processo de construcdo do conhecimento, transformacBes mutuas
ocorrem na interacdo entre atores humanos e ndo-humanos, ou seja, entre humanos
e midias. Na Teoria da Atividade, como mencionamos anteriormente, as
transformacdes mutuas se déo por intermédio de acdes que acontecem no pélo
sujeito-objeto.

Souto e Araujo (2013), tomando como exemplo a Educacdo a Distancia On-
line, aventam a possibilidade de uma expansao reciproca entre 0 construto seres-
humanos-com-midias e a Teoria da Atividade. Para elas, de acordo com as ideias
subjacentes ao seres-humanos-com-midias, as midias superam a nocdo de
artefatos mediadores apresentada na Teoria da Atividade, uma vez que participam
do processo como atrizes ao invés de apenas mediarem as acbes dos sujeitos.
Nesse quadro teérico emergente, temos uma atividade de sujeitos-com-midias que
resulta na producdo de conhecimentos; o que possibilita transformagbes mutuas
tanto no polo sujeito-objeto, da forma que propde a Teoria da Atividade, como no
polo sujeito-midias. Dessa forma, objeto, sujeitos e midias se permeiam e se
formatam reciprocamente.

Se por um lado, sou levado a reconsiderar o papel das midias enquanto
elementos mediadores nos sistemas de atividades. Por outro, essa expansao pode
levar ao entendimento do seres-humanos-com-midias incluindo a possibilidade de
considerar questfes relativas aos motivos e as necessidades que orientam a
atividade coletiva (ARAUJO; SOUTO, 2013).
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E & luz desse referencial tedérico que pretendo tratar da andlise das
participacbes dos alunos em ambientes de modelagem. Frente a essas
consideracdes, passo a assumir a nocdo de ambiente de Modelagem como um
ambiente de aprendizagem no qual um coletivo formado por alunos-professor-e-
midias praticam acdes dirigidas a um objetivo. A¢des essas entendidas dentro da
definicdo que essa categoria assume no escopo da Teoria da Atividade, em
expansao com o quadro teorico seres-humanos-com-midias.

As demandas advindas do trabalho de campo, problematizadas frente aos
estudos tedricos e ao didlogo com a comunidade de pesquisadores, além das
sugestbes da banca de qualificacdo, embasaram a opcdo por ajustar o foco da
investigacao, a partir de uma expansao do quadro tedrico aqui assumido. Ajuste que

ressoa na questéao diretriz fazendo-a assumir seu formato definitivo.

De que forma os alunos participam dos ambientes de modelagem, a partir da andlise
das acdes de um coletivo de seres-humanos-com-midias, pela 6tica da Teoria da
Atividade?

Além do objetivo geral de analisar a participacdo dos alunos no ambito das
acbes de um coletivo pensante de seres-humanos-com-midias considerando o0s
aportes teoricos da Teoria da Atividade. A guestdo norteadora apresentada também
aponta para alguns objetivos especificos.

O primeiro deles convida a uma incursao teorica na Modelagem enquanto
abordagem pedagdgica na Educacdo Matemética, no sentido de tornar claras
minhas concepcdes a respeito dessa perspectiva didatica, o que configura o tema do
capitulo 3.

O outro objetivo remete a um exercicio tedrico a respeito das possibilidades
expansivas entre a Teoria da Atividade e o construto teérico seres-humanos-com-
midias (SOUTO; ARAUJO, 2013), e que ser4 o objetivo central do capitulo 4.
Acrescento que a elaboracao e a assuncéo desse quadro, tornam essa teorizacao
emergente, a0 mesmo tempo, principio analitico e objeto de estudos dessa
pesquisa. O que traz para arena de inquérito uma contradicdo inerente a Teoria da
Atividade (ENGESTROM, 1999).
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CAPITULO 3

A MODELAGEM NA EDUCACAO MATEMATICA

Ao longo desse capitulo 3, faco uma incursdo tedrica a respeito da
Modelagem enquanto abordagem pedagodgica no ambito da Educacdo Matematica
no sentido de esclarecer o que quero dizer quando falo em Modelagem na Educacao
Matematica™®.

Tenho consciéncia de que a Modelagem, além de uma abordagem
pedagdgica, vem se tornando uma tendéncia na Educacdo Mateméatica e conta com
uma comunidade de pesquisadores estabelecida nos cenarios nacional e
internacional, configurando uma linha de pesquisa com producdes relevantes. Por
iSs0, vou apresentar as producdes dessa linha de pesquisa tanto no cenario nacional
como internacional.

Porém, adianto que essa apresentacao sera feita de maneira um tanto quanto
enviesada, uma vez que minhas intencbes estdo voltadas para as praticas de
Modelagem desenvolvidas pelos alunos, o que leva a focar na Modelagem enquanto
abordagem pedagdgica.

Entendo que as varias maneiras como as praticas de Modelagem se
desenvolvem refletem as distintas crencas, filiacbes teodricas e concepcdes
educacionais dos sujeitos nela envolvidos, desaguando em uma variedade de
objetivos didaticos a serem cumpridos e em uma diversidade de aportes tedricos
assumidos nas pesquisas que se voltam para essa tematica. Essa diversidade me
impOe a necessidade, enquanto pesquisador, de tornar claras minhas concepc¢des a
respeito da Modelagem.

Outro objetivo desse capitulo é esclarecer o leitor com relacdo ao produto
educacional que pretendo confeccionar como fruto desse trabalho de pesquisa. A
confeccdo desse produto me permitira compartilhar com a comunidade de
professores que ensinam Matematica minhas vivéncias com relacdo a Modelagem

enguanto possibilidade pedagdgica.

9 Esta maneira de encaminhar uma discuss&do: “o que queremos dizer quando falamos em...”, foi
inspirada em Araujo (2009).
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3.1. UM BREVE HISTORICO

Embora o foco dessa pesquisa, repito, sejam as praticas de Modelagem dos
alunos. Faz-se necessario esclarecer, ainda que em linhas gerais, como essa pratica
se estabeleceu enquanto tendéncia e linha de pesquisa no contexto da Educacao
Matematica. Farei, assim, uma analise descritiva e comparativa dessa tendéncia nos
cenarios internacional e internacional, enfatizando algumas similaridades e

particularidades referentes a estes dois contextos.

3.1.1. No Cenario Internacional

Em 1902, o Prof. E. H. Moore, entdo presidente da American Mathematical
Society, proferiu o discurso de abertura do encontro anual dessa entidade
defendendo:

[...] que as escolas enfatizassem as relagdes entre a matematica e as outras
ciéncias, fazendo-a concreta pelo uso de técnicas experimentais e
aplicagbes, inclusive trazendo para os niveis mais elementares muitas

idéias simples, usualmente abordadas em niveis mais elevados (BARBOSA,
20014, p. 23).

Barbosa (2001a) considera esse discurso como emblemético para o
movimento denominado utilitarista que emergiu na comunidade de educadores
matematicos'* nas primeiras décadas do século XX. Segundo esse autor, esse
movimento tinha uma visdo estritamente pragmatica e objetivava tdo somente
habilitar as pessoas para as aplicacfes técnicas da Matemética.

Niss (1987) apud Barbosa (2001a, p. 24), atenta para o fato de que durante
as décadas de 1950 e 1960 a comunidade de educadores matematicos conviveu
com a ascensdo e a consolidacdo do Movimento da Matematica Moderna que
abrandou o discurso utilitarista. “Nao se tratou de um desprezo pelas aplicagoes,
mas 0s modernistas acreditavam que o dominio das estruturas matematicas
habilitaria as pessoas a abordarem situagdes nao-estruturadas”. Na pratica, porém,
a énfase exagerada nas estruturas relegou as aplicagdes a um quase esquecimento.

O movimento utilitarista veio a ganhar novo félego no fim da década de 1960,

um pouco em virtude dos problemas que o Movimento da Matematica Moderna

1 O termo educador matematico, para designar os profissionais que atuam na area de Educacéo
Matematica, ndo era empregado naqueles tempos, porém, estou me permitindo empregéa-lo.
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comecava a enfrentar. Contudo, ha outro aspecto que deu maior importancia as
aplicacdes na Educacdo Matematica daqueles tempos. Trata-se do advento dos
computadores, que levou muitas instituicbes a reformularem seus cursos classicos
de Matematica Aplicada com a incorporacdo de métodos numéricos computacionais
(BARBOSA, 200la). Como serd visto mais adiante, essa relagdo entre
computadores e Matematica Aplicada prevalece até os dias de hoje permeando,
inclusive, as praticas letivas em Educacao Matematica.

Nos anos finais da década de 1960, o retorno das aplicacdes ao debate na
comunidade de Educacdo Matematica impulsionou a formacdo de grupos de
pesquisadores dedicados a essa tematica. Desses, dois merecem destaque: 0
primeiro deles é o grupo liderado na Holanda por Hans Freudenthall, denominado
IOWO; e o outro foi constituido na Dinamarca sob a lideranca de Bernhelm Boss e
Mogens Niss. A atuacdo desses grupos favoreceu a realizagdo de eventos dentre os
quais se destacou o Lausanne Symposium, em 1968 na Suica, com o tema Como
ensinar matematica de modo que seja util? Os trabalhos apresentados e discutidos
nesse evento tinham como foco a construcdo de um ensino de Matematica voltado
para as aplicagcbes da Matematica em situaces cotidianas, e ndo em situacdes
padronizadas como era tradicdo (BIEMBENGUT, 2009).

Foi a partir dos trabalhos desses grupos e, principalmente, da realizacao
desse simpésio, que o movimento internacional de Modelagem na Educacéo
Matemética ganhou folego. O triunfo desse movimento desaguou na realizacdo, em
1983, do I*' International Conference on the Teaching of Mathematical Modelling and
Applications (ICTMA - 1), na Exeter University (UK) (BARBOSA, 2001a;
BIEMBENGUT, 2009). As ICTMA se consolidaram e s&o realizadas a cada dois
anos desde entdo, sendo que a ultima delas aconteceu em julho de 2013 aqui nho

Brasil, em Blumenau (SC)*.
3.1.2. No Contexto Nacional
A pedra fundamental do movimento de Modelagem na Educagdo Matematica

brasileira foi fincada a parti dos trabalhos de um grupo de professores do Instituto de

Matematica, Estatistica e Computagdo Cientifica da Universidade Estadual de

2 Em <http://www.ictma.net/conferences.html>, Gltimo acesso em 05/02/2013.
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Campinas (IMECC/UNICAMP). Grupo que, ja na década de 1970, fazia uso da
Modelagem como método de ensino de matematica em turmas de alunos da
iniciacdo cientifica em algumas disciplinas da éarea da Matematica Aplicada.
Também merecem nota alguns trabalhos que tinham como objetivo desenvolver
“‘uma estratégia de ensino que utilizasse modelos matematicos como motivagao para
o estudo de matematica” [...], realizados na PUC-RJ (Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro), também nos anos de 1970, pelo Prof. Aristides Barreto
(FIORENTINI, 1996, apud BARBOSA, 2001a, p. 25).

Outros profissionais que também foram pioneiros na introducdo da
Modelagem como tendéncia na Educacdo Matematica brasileira sdo: Jodo Frederico
Meyer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiane. A obra desses pioneiros permitiu
‘emergir a linha de pesquisa de modelagem matematica no ensino brasileiro”
(BIEMBENGUT, 2009, p. 8, italicos no original).

Mas foi no inicio dos anos 1980, com as influéncias socio-culturais da obra do
Prof. Ubiratan D’Ambrésio, que o movimento da Modelagem na Educacao
Matemética brasileira se consolidou. Principalmente sob a lideranga do Prof. Rodney
Carlos Bassanezi , entao professor da UNICAMP (BARBOSA, 2001a).

A grande maioria dos precursores da Modelagem no Brasil, a exemplo de
Bassanezi, atuava em cursos de graduacdo e de pés-graduacdo. Apesar de nao
vivenciarem na pratica as particularidades referentes a Educacdo Basica,
mostravam-se preocupados em levar as praticas de Modelagem até esse nivel de
ensino. Essa preocupacdo se evidencia nos cursos de especializacdo que foram
oferecidos em quase todo Brasil, voltados para professores da Educacdo Basica
(BIEMBENGUT, 2009).

A partir dai, a proposta da Modelagem no ensino de matematica expandiu-
se para outros niveis de escolaridade, despertando o interesse de diversos

educadores matematicos e resultando em dissertagBes de mestrado e teses
de doutorado. (BARBOSA, 2001a).

Em 1999, a comunidade de pesquisadores em Modelagem, com o apoio e
organizacdo da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM), realizou a |
Conferéncia Nacional sobre Modelagem na Educacgdo Matematica (I - CNMEM), em
Rio Claro (SP). A partir de entdo, o evento é realizado bienalmente. Em 2001 foi
criado um grupo de trabalho especificamente voltado para o tema Modelagem. Por

ter sido o décimo grupo a ser estabelecido pela SBEM, ele é chamado de forma
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abreviada de GT10. Dentre as acdes desse grupo se destaca a reunido trienal de
seus membros que ocorre durante a realizacdo dos Seminarios Internacionais de
Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM). Além dessas reunides trienais e a
participagcédo na organizacdo das CNMEMs, o GT10 edita e publica livros com relatos
de pesquisas e experiéncias em Modelagem na Educacdo Matematica™.

Os percursos do movimento da Modelagem no Brasil apresentam contornos
bastante peculiares se comparado com as experiéncias de outros paises, pois
assume uma conotacdo mais antropoldgica e sécio-politica (FIORENTINI, 1996,
apud BARBOSA, 200l1a). Essas particularidades se devem em grande parte as
influéncias da obra de Ubiratan D’Ambrésio, com seu programa etnomatematica, e
da Educacéo libertadora e problematizadora de Paulo Freire (BORBA; VILLAREAL,
2005). Essas Influéncias implicam na conducdo e nos objetivos das praticas de
Modelagem desenvolvidas em todos 0s niveis educacionais.

Termina aqui esse breve historico sobre a Modelagem enquanto linha de
pesquisa e tendéncia da Educacdo Matematica nos contextos nacional e
internacional. Na sec¢do que segue, apresento algumas caracteristicas da
Modelagem Mateméatica enquanto pratica da Mateméatica Aplicada profissional. A
ideia € buscar compreender um pouco mais sobre a Modelagem enquanto pratica

pedagogica a partir de seu l6cus original.

3.2. DA MATEMATICA APLICADA A EDUCACAO MATEMATICA

Entendo que as diversas maneiras de fazer Modelagem na Educacao
Matemética, podem incorporar, em maior ou menor grau, reminiscéncias dessa
pratica advindas dos dominios da Matematica Aplicada. Nao se trata aqui,
pretensioso que seria, de estabelecer um entendimento profundo a respeito da
Matematica Aplicada enquanto dominio do saber e do fazer. A intencdo, bem mais
modesta, é construir uma ideia geral a respeito desse campo de conhecimentos,

enfatizando a Modelagem Matematica enquanto pratica ai estabelecida.

3.2.1. A Modelagem Matematica na Matematica Aplicada

¥ Em <www.sbem.com.br/gt10/>, tltimo acesso em 07/01/2014.
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A distincdo que ainda se faz presente em nossos dias entre a Matemética
considerada pura e aquela denominada aplicada vem desde a Grécia Antiga. Mas foi
a partir dos tempos modernos, principalmente com o reconhecimento alcancado
pelos trabalhos de Newton, Kepler, Leibniz, e outros mais, que a identificagcdo da
Matemética como ferramenta conceitual se consolidou. Esse triunfo da Matematica
engquanto forma de descrever o mundo veio a influenciar, pelos idos do século XIX,
uma busca por sua formalizacdo e uma definicdo rigorosa de seus objetos. No
século XX, essa Matemética formal foi extremamente valorizada nos trabalhos do
grupo “Bourbaki’, que objetivavam sintetizar em estruturas gerais todo o
conhecimento Matematico existente. Esse formalismo contribuiu para acentuar a
distincdo entre a Matematica pura e a aplicada, com certo desprezo dos
matematicos considerados puros por essa Ultima (D’AMBROSIO, 1996, apud
BARBOSA, 2001a).

Aprofundar a discussdo a respeito da dicotomia entre Matematica pura e
aplicada € uma tarefa relevante para a Matematica e a Educacdo Matematica, em
particular para a Modelagem. Porém, tal discussdo foge aos objetivos meus
objetivos que focam em compreender em linhas gerais o que vem a ser Matematica
Aplicada e, principalmente, como a Modelagem se desenvolve enquanto pratica
nesses dominios.

Meyer, Caldeira e Malheiros (2011) procuram esclarecer sobre a Matematica
Aplicada em termos da atividade profissional do matemético aplicado. Segundo eles,
a tarefa deste profissional consiste em resolver situacfes, podendo ser um problema
de outro campo do saber que ndo a Matematica, ou um fenbmeno natural, social,
etc. O matematico aplicado busca aprender a Matemética e usa-la para esse fim.
Por outro lado, o profissional da area da Matematica considerada pura tem por
objetivo elaborar sobre os proprios objetos matematicos, fazendo deles seus objetos
de estudo, produzindo Matematica a partir da propria Matematica.

Barbosa (2001a, p. 13), por sua vez, busca amenizar essa dicotomia entre
Matematica pura e aplicada ressaltando que os limites entre esses dois contextos
tendem a se diluir. Embora esse autor assuma que 0 objetivo principal do
profissional da area da Matematica Aplicada seja o de resolver um problema oriundo
de outras areas do saber ou do cotidiano. “Quando a teoria matematica disponivel
nao da conta de abordar o problema, podem-se gerar novos conceitos e/ou objetos
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matematicos”;, o0 que evidencia a possibilidade de uma relagdo de
complementaridade entre esses dois campos do saber.

A Modelagem Matematica enquanto pratica da Matematica Aplicada consiste
na “arte de transformar problemas da realidade* em problemas matemaéticos e
resolvé-los interpretando suas solu¢des na linguagem do mundo real”. Ela pode ser
vista como um processo que motiva os atores nele envolvidos a entender a
realidade que os circunda e a buscar meios de interferir nessa realidade no sentido
de transforma-la. (BASSANEZI, 2002, p. 16).

O processo de Modelagem Matemética € descrito, em linhas gerais, por
Barbosa (2001a). Primeiro, diz ele, é preciso esclarecer do que se trata o problema e
levantar os conceitos e as variaveis envolvidas. O proximo passo consiste da
selecdo das variaveis de fato relevantes, no qual é preciso assumir pressupostos
que determinam tal selecdo. A partir dai, busca-se construir uma relagcdo matematica
entre as variaveis e 0s conceitos relevantes, chegando-se a uma representacao
matematica ideal da situacdo real. A essa representacdo matematica ideal da
realidade denominamos modelo matemaético.

O fato é que ndo ha na comunidade de matematicos aplicados uma
compreensao Unica do processo de Modelagem Matemética. Porém, é bastante
aceito o entendimento de que a Modelagem Matematica diz respeito a todo processo
de abordagem de um problema real, no qual se inclui a formulagdo do modelo
matematico (BERRY; HOUSTON, 1995, apud BARBOSA, 2001a)

A nocdo de modelo matematico também ndo encontra uma definicdo Unica e
unanime entre os profissionais dessa area. Para Bassnezi (2002), um modelo
matematico € um conjunto de simbolos e relacbes matematicas que representa
alguns aspectos do objeto, ou situacéo estudada. Ele afirma que cada autor pode
assumir uma definicdo diferente para essa nocdo, o importante € que o modelo
expresse as ideias e relacdes de maneira clara, de forma a possibilitar a previsao de
tendéncias.

E comum, no ambito da Matematica Aplicada, a descricdo do processo de

Modelagem Matematica por meio da divisdo dessa tarefa em etapas prescritas. Tais

4 Barbosa (2001a) alerta sobre a armadilha tedrica para a qual o emprego dos termos “real” e
“realidade” pode nos remeter, ao sugerirem que a Matematica e seus objetos ndo séo reais. No
sentido que atribuimos ao termo realidade, consideramos que ele se refere aos outros dominds da
realidade que ndo a Matematica em si.
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etapas sdo, em boa parte dos casos, representadas por meio de esquemas

ilustrativos (figura 2), como o apresentado por Bassanezi (2002).

Figura 2: Etapas do processo de Modelagem.
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Fonte: (BASSANEZZI, 2002, p. 27).

Para Bassanezi (2002), o processo de Modelagem Matematica se divide em
cinco etapas, sendo que cada uma delas configura uma atividade intelectual
especifica. A primeira etapa é a da experimentacédo, atividade exclusivamente
laboratorial na qual se processa a obtencdo dos dados. A segunda € denominada
abstracdo, que leva a formulacdo dos Modelos Matematicos. A terceira se
denomina resolucéo, refere-se aos ajustes no modelo consistindo em uma tarefa
exclusivamente matematica. A validagcédo configura a quarta etapa e diz respeito a
uma avaliacado que conduz a aceitacdo ou ndo do modelo proposto. A quinta e ultima
etapa consiste na modificagdo e sé se concretiza nos casos em que 0 modelo ndo
cumpre seus objetivos no que se refere a possibilitar previsbes, em razédo de

simplificagcdes indevidas ou alguma hipotese equivocada.
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Em Biembengut e Hein (2000), o processo de Modelagem Matematica
também se apresenta fragmentado. As etapas sugeridas por esses autores sao trés:
interacdo, matematizacdo e modelo matematico. Porém, cada uma dessas trés
deve se dividir em outras duas, de forma que 0 processo se quebra em seis etapas.
A interacdo consiste em um reconhecimento a respeito da situacdo em estudo e
uma subsequente familiarizacdo com a problemética estabelecida. Na
matematizacdo temos a formulacdo de hipdteses, a qual segue a resolucdo do
problema em termos do modelo, que requer o uso de um ferramental matematico. O
modelo matematico, por fim, se concretiza pela interpretacdo do modelo e a
verificacdo de sua adequabilidade a situacdo em estudo.

A subdivisdo do processo de Modelagem Matematica em etapas ndo encontra
consenso entres 0s autores. Mostramos que autores diferentes sugerem formas
distintas de segmentar o processo. Além disso, vale ressaltar que nem todos
concordam que a Modelagem Matematica possa ser vista como um processo
seccionado em etapas prescritas. Edwards e Mamson (1990) apud Barbosa (2001a),
por exemplo, consideram que compreender esse processo se assemelha a aprender
a nadar, ou a dirigir um carro, € improvavel que um livro, ou manual de instrucdes
esquematico, dé conta de possibilitar tal compreensédo. Pois, apesar do processo de
modelagem assumir algumas linhas gerais, ndo ha como guiar o trabalho de
modelar seguindo uma teoria geral.

A respeito do processo de modelagem e das possibilidades de descricéo e
previsdo de um fenémeno real por meio de um modelo matematico, alguns autores
chamam a atencado para as limitacdes dessa pratica. A respeito dessas limitacdes,

Bassanezi (2002, p. 24) ressalta que a

[...] modelagem é eficiente a partir do momento que nos conscientizamos
gue estamos sempre trabalhando com aproximacdes da realidade, ou seja,
gue estamos elaborando sobre representacbes de um sistema ou parte
dele.

Essa impossibilidade de se representar e fazer previsdes sobre a realidade
em toda a sua complexidade, também é considerada em Meyer, Caldeira e
Malheiros (2011). Segundo esses autores, todo processo de Modelagem exige um
passo de simplificacdo de hipdteses. No qual séo identificados 0s aspectos
matematizaveis da realidade por meio da leitura da situacdo em estudo por parte
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dos atores envolvidos no processo; 0 que faz com que esse passo envolva a
assuncao de pressupostos.

Além disso, alguns autores consideram que ndo S80 apenas 0s atores
humanos que influenciam na Modelagem Matematica com seus pressupostos e
competéncias. Uma vez que as tecnologias computacionais (midias informaticas)
também desempenham papel decisivo nesse processo, como atores nao humanos.
Blum e Niss (1991, p. 52), apud Araujo (2002, p. 42), por exemplo, afirmam que na
maioria dos casos os computadores “sdo simplesmente indispensaveis para que a
abordagem de um dado modelo matematico seja acessivel ou real”. Ja Hannon e
Ruth (1994) apud Araujo (2002) destacam o papel determinante dos simuladores
computacionais dinamicos em modelagens de sistemas como o0s ecoldgicos. Antes
das possibilidades oferecidas pelos computadores a esse tipo de modelagem havia
a necessidade de provocar pequenas mudancas no meio ambiente para avaliar suas
consequéncias, 0 que podia causar danos irreversiveis. Com o0 advento dos
softwares de simulacdo dinamica tornou-se possivel simular as situacdes reais e
fazer previsOes a partir destas simulacodes.

A capacidade das midias computacionais de efetuar célculos e simular
situacdes com velocidade e precisdo que seriam pouco provaveis sem a presenca
desses atores sugere que o passo de simplificacdo mencionado por Meyer, Caldeira
e Malheiros, 2011 pode sofrer influéncias da presenca dessas ferramentas
informéticas. Pois aquilo que se mostrava impossivel de matematizar sem o0s
recursos oferecidos por essas midias, pode vir a se tornar matematizavel mediante o

suporte das mesmas.

3.2.2. Modelagem como  Abordagem Pedagodgica: algumas

reminiscéncias e outras tantas rupturas

No que diz respeito a Modelagem enquanto abordagem pedagogica, Barbosa
(2001a) menciona que, dependendo da perspectiva assumida pelo pesquisador e/ou
professor, é possivel perceber certa tendéncia em sustentar essa pratica letiva sobre
algumas das bases tedricas da Matematica Aplicada. Os estudos bibliograficos
relativos a essa pesquisa mostram que um dos aspectos por meio do qual essa

tendéncia se revela diz respeito a relevancia atribuida ao modelo matematico.
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Em Bassanezi (2002), por exemplo, a construcdo do modelo matematico
seguida de sua validacdo e possivel modificacdo estdo presentes como sugestbes
para a pratica de Modelagem nos contextos educacionais. Biembengut e Hein
(2000) também consideram a construcdo do modelo matematico essencial. Pois é a
partir de sua elaboracdo que os alunos desenvolvem o0s conteldos mateméticos
especificos do programa curricular. Conteddos que s&do, a0 mesmo tempo,
necessarios ao desenvolvimento da tarefa de Modelagem.

Para desenvolver o conteldo programatico utiliza-se de um tema (a ser
transformado em modelo matematico) Unico, a cada tépico matematico do

programa ou conteddo de um periodo letivo (bimestre, semestre)
(BIEMBENGUT; HEIN, 2000, p. 19 — italicos no original).

E preciso ressaltar que ha mudancas no foco da relevancia do modelo
matematico no ambito educacional. Enquanto na Matematica Aplicada a importancia
dada ao modelo esta relacionada com sua capacidade descritiva dos aspectos
matematizaveis da situacdo, ou fenbmeno, em estudo, no sentido de possibilitar
previsdes. Na Educacdo Matematica a relevancia do modelo matematico se associa
a aprendizagem de nocdes e procedimentos matematicos a partir de sua
construgao.

Essa mudanca de perspectiva quanto a relevancia do modelo € percebida em
Bassanezi (2002, p. 38), quando afirma que na Educacdo Matematica “o mais
importante ndo € chegar imediatamente a um modelo bem sucedido mas, caminhar
seguindo etapas onde o conteudo matematico vai sendo sistematizado e aplicado”.
A mesma distincdo é observada em Biembengut e Hein (2000, p. 18), pois
consideram que, em situacdes de ensino e aprendizagem a Modelagem Matematica
“norteia-se por desenvolver o conteado programatico a partir de um tema ou modelo
[...]7 (italico no original).

Barbosa (2001a) ressalta que essa relevancia dada ao modelo pode produzir
incoeréncias entre teoria e pratica nas tarefas de Modelagem no ambito da
Educacdo Matematica. Ele ilustra uma situagdo relatada em Biembengut (1990), em

gue os alunos pesquisaram sobre o custo de construcdo de uma casa.

Para isso, eles [os alunos] listaram os materiais necessarios, coletaram os
precos, efetuaram célculos e organizaram os resultados. Ora, os alunos
realizaram investigacdes e questionaram fatos. Tratou-se de um problema
para eles, porque ndo sabiam os procedimentos a priori. Porém, néo
construiram um modelo matematico propriamente dito, no sentido da
Matematica Aplicada (BARBOSA, 2001a, p. 28 — italicos no original).
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Outro aspecto que se apresenta nas préticas letivas de Modelagem como
reminiscéncia da Matematica Aplicada, diz respeito a divisdo do processo de
Modelagem em etapas prescritas a priori. Alguns autores trazem essa segmentacao
para a dindmica das tarefas de Modelagem na Educacdo Matematica. Bassanezi
(2002), por exemplo, sugere que as tarefas de Modelagem na sala de aula devem
cumprir trés etapas. A escolha de temas, na qual se faz um levantamento de
provaveis situacdes de estudo que devem possibilitar questionamentos em direcdes
que nao se limitam aos conteados matematicos. A coleta de dados, que consiste
em buscar informagfes quantitativas e qualitativas relacionadas ao tema. E, por fim,
a formulacdo do modelo, que diz respeito a construcdo do modelo matematico
propriamente dito e a subjacente aprendizagem dos conteludos matematicos a partir
dela. J4 Biembengut e Hein (2000), sugerem desenvolver as dinamicas de
Modelagem percorrendo 0s seguintes passos: escolha do tema, estudo e
levantamento de questdes; formulacao; elaboracdo de um modelo matematico;
resolucdo parcial das questdes; e exposicdo oral e escrita do trabalho. A
construcdo dos conteldos matematicos pelos alunos, dizem os autores, acontece
quando da elabora¢cdo do modelo matematico.

Esses passos prescritivos também se fazem presente em Burak e Aragdo
(2012). Para esses autores as divisbes das praticas letivas de Modelagem devem
ser: a escolha do tema; a pesquisa exploratéria; o levantamento de problemas;
a resolucdo de problemas e desenvolvimento do conteddo matemético no
contexto do tema; e a analise critica da solucdo de problemas. Um diferencial na
concepcao desses autores é a flexibilidade das etapas. Pois eles admitem a
possibilidade de um problema ser levantado ja na escolha do tema o que dispensa a
fase da pesquisa exploratoria. Além disso, 0s autores assumem a nédo
obrigatoriedade da construcdo de um modelo matematico, da forma que essa noc¢éo
é assumida na Matematica Aplicada (cf. BURAK; KLUBER, 2011).

Sobre a prescricdo de etapas e a importancia dada ao modelo matematico
nas praticas de Modelagem em sala de aula, Barbosa (2001a) destaca que as bases
tedricas trazidas da Matematica Aplicada ndo sdo suficientes para sustentar as
praticas de Modelagem no contexto da Educacdo Matemética. Contudo, esse
mesmo autor argumenta que isso ndo implica que devemos promover uma ruptura

total entre a Educacdo Matematica e a Matematica Aplicada no que diz respeito a



59

Modelagem. O importante, diz ele, € ndo perder de vista as singularidades relativas
a Modelagem enquanto pratica letiva no campo da Educacdo Matematica.

Um exemplo de praticas de Modelagem em que ndo ha etapas pre-
estabelecidas nem a obrigatoriedade de um modelo, sdo aquelas desenvolvidas nas
aulas de Matematica Aplicada para o curso de Ciéncias Biolégicas, UNESP, Rio
Claro (SP), descritas em Borba, Meneghetti e Hermini (1997). Nelas, o professor e
primeiro autor da referida obra, convida os alunos a se dividirem em grupos e
escolherem um tema do interesse deles para que possam investigar. Nao ha uma
preocupacdo inicial com a matemética nesses projetos de modelagem
desenvolvidos pelos alunos. De acordo com Diniz (2007), é no fluxo da investigacao
que o referido professor procura estabelecer links entre os temas dos projetos
desenvolvidos por cada grupo e os topicos matematicos do programa da disciplina.
Alguns desses temas sequer fazem referéncia aos conteldos programaticos.

No capitulo 2 dessa dissertacao, ja foram consideradas as similaridades entre
as praticas de Modelagem descritas no paragrafo anterior e as que se desenvolvem
nas minhas aulas, apesar da significativa diferenca de contexto. Considero que nao
prescrever etapas confere autonomia aos alunos, os quais podem se tornar
independentes da orientacéo do professor ao longo do processo. Porém, o professor
deve estar consciente do seu papel e da habilidade que sua acéo requer.

E preciso deixar claro que n&do estabelecer etapas n&o significa que o
processo de Modelagem seja totalmente desprovido de planejamento. As acdes
docentes sdo planejadas nos intervalos entre 0os encontros a partir das demandas
advindas das acdes dos alunos.

Sobre a construgdo de um modelo matematico, entendo que ela ndo seja o
fim dltimo das préaticas de Modelagem nos contextos educacionais. Porém,
considero relevante que a Modelagem ofereca aos alunos, vistas privilegiadas sobre
a Matematica em acdo em questdes sociais, politicas e econdmicas. Favorecendo a
reflexdo sobre a presenca dos modelos matematicos nessas situacdes no sentido de
desvelar a ideologia da certeza matematica ai camuflada (BORBA; SKOVSMOSE,
2001; SKOVSMOSE, 2008). Mas isso é apenas um esbog¢o do que estou querendo
dizer quando falo em Modelagem enquanto abordagem pedagdgica na Educacgéo

Matemaética.

3.3. O TEMA, A PROBLEMATICA E A INVESTIGACAO
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De acordo com Barbosa (2001a), as praticas de Modelagem se constituem

em um processo de problematizacdo e investigacdo. A problematizacdo se refere a

acdo de criar perguntas consistindo em um caminho em dire¢cdo a uma problematica

(MENDONCA, 1993, apud BARBOSA, 2001). Barbosa (2001) acrescenta que a

problematizacdo € assumida de forma indissociavel do processo de investigacao.

Investigar diz respeito a organizacdo e manipulacdo de informacbes e a reflexdo

sobre elas. Uma investigagdo pode ser entendida em termos de uma procura por

pecas no sentido de compor o cenério daquilo que incomoda. De forma que ambas

as acoes, a problematizacdo e a investigacao, inserem-se no ambito maior de uma
indagacao.

Indagacéo néo se limita a explicagdo de um problema, mas a uma atitude

gue permeia também o processo de resolucéo. Indagar significa assumir um

incbmodo com algo, procurar enuncid-lo e buscar uma compreensdo ou

explicacdo. Em outras palavras, indagar é subjacente a todo processo, da

identificacdo do problema, passando por sua formulacdo, até a resolugéo
(BARBOSA, 2001a, p. 32).

Entendo que o processo de problematizacéo e investigacéo, considerado no
ambito de uma indagacdo, caminha na direcdo de superar aqueles processos
padronizados e conduzidos a partir de etapas a priori que alguns autores sugerem
para a dinamica das praticas de Modelagem.

E importante ressaltar que uma parcela consideravel dos autores aqui
referidos (BASSANEZI; 2002; BIEMBENGUT; HEIN, 2000; BURAK; ARAGAO, 2012;
BORBA; MENEGHETTI; HERMINI, 1997; BARBOSA, 200la; ARAUJO, 2002;
BORBA; VILLAREAL, 2005) consideram importante os alunos participarem do
processo de escolha do tema, a partir do qual as praticas de Modelagem se
desenvolvem.

Herminio (2009) investigou o processo da escolha dos temas para 0s projetos
de Modelagem dos alunos da disciplina Matematica Aplicada em curso um voltado
para futuros bidlogos e professores de Biologia. A partir dessa pesquisa a autora
concluiu que o fato dos alunos escolherem o tema pode influenciar positivamente a
participacdo dos mesmos nas tarefas de Modelagem. Porém, ao longo do processo
investigativo o interesse dos alunos pelo tema pode tanto se intensificar como se
diluir. Além disso, a palavra do professor pode influenciar a escolha dos temas pelos
alunos (cf. BORBA; HERMINIO, 2010).
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Borba e Villareal (2005) enfatizam a importancia da participacdo dos
estudantes no processo de escolha do tema para as praticas de Modelagem. Para
eles, a possibilidade dos alunos proporem o0 tema a ser pesquisado e
problematizado caminha no sentido de romper com uma caracteristica marcante da
Educacdo Matematica tradicional que reserva ao aluno um papel historicamente

passivo no processo de sua Educacéao.

Esta € uma caracteristica do modelo tradicional do ensino de matemética
gue ainda persiste na escola, em que o professor disserta e propde
problemas, geralmente a partir de um livro didatico e os estudantes escutam
e tentam resolver esses problemas. Desta forma, os propositores do
problema sdo os professores ou os autores de livro didatico, mas nunca os
alunos'® (BORBA; VILLAREAL, 2005, p. 38 — traduc&o nossa).

De acordo com os autores, a possibilidade dos alunos proporem o problema
aproxima a Modelagem do método de alfabetizacdo desenvolvido por Paulo Freire.
Método que se fundamenta em palavras teméticas introduzidas segundo o interesse
dos alunos e do professor, a partir das quais o processo de alfabetizacdo acontece.

Borba e Villareal (2005) acrescentam que o fato dos alunos participarem da
escolha do tema faz com que a Modelagem finque raizes também nos pressupostos
do programa etnomatematica de Ubiratan D’Ambrésio, por favorecer que os temas
escolhidos venham carregados da heranca socio-cultural dos alunos.

Barbosa (2001a) sugere que os interesses dos alunos podem nao estar
limitados a essa heranca soOcio-cultural, pois questdes referentes ao horizonte de
possibilidades futuras podem emergir. Esse autor aponta que ha casos em que 0s
alunos querem conhecer fatos novos e relacionados a outros contextos™®.

Diniz e Borba (2012) esclarecem que a escolha do tema pode depender dos
objetivos didaticos. Segundo eles, o tema pode ser escolhido pelos alunos, mas ha
casos em que o professor pode eleger um tema que esteja em sinergia com
determinado conteddo mateméatico. Um fendmeno que tenha uma evolugéo
temporal, por exemplo, pode requerer a construcdo de um grafico que permita

prever uma situagdo futura a partir de uma tendéncia. Ha& casos em que o0s

® This is a characteristic of the traditional model of mathematical instructions that still persists in
school, where the teacher speaks and proposes problems, generally from a textbook, and the
students listen and try to solve those problems.

' Em Skovsmose (2008) sdo usados termos originais escritos em inglés. Assim, background se
refere as herancas culturais e foreground aos horizontes futuros. O argumento usado pelo tradutor
para manter as palavras em inglés é o fato de ndo haver encontrado palavras em portugués capazes
de carregar os significados dos referidos termos. Nao é meu objetivo aprofundar a discussédo sobre
esses conceitos.
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interesses didaticos podem estar voltados para questdes ndo matematicas como a
venda de produtos a vista ou a prazo. O importante, para esses autores, é que
professor e alunos venham a compartilhar um interesse comum em torno do tema
posto.

Os autores chamam a atencdo para pesquisas em que Se procura garantir o
uso de um determinado software e o estudo de um conteldo especifico. Nesses
casos “‘um tema ja é apresentado em um laboratério de informatica, como uma
problemética que conduz o aluno para o uso das TIC e com uma abordagem
matematica de um tema a ser explorado” (DINIZ; BORBA, 2012, p. 939).

No que concerne a escolha do tema, entendendo que seja importante a
escolha ser da responsabilidade dos alunos. Porém, néo vejo essa op¢do como uma
obrigatoriedade. Nesse sentido, concordo com Borba e Diniz (2012) quando afirmam
que a escolha do tema € uma questéao relacionada a objetivos especificos referentes
a esta ou aquela situacdo didatica. O que importa é que professor e alunos
compartilhem um interesse comum.

Porém, acrescento que a combinacgdo/escolha do tema a ser investigado nao
pode ser considerada apenas em termos dos atores humanos desse processo. O
professor pode, por exemplo, convidar os alunos a escolherem o tema a partir de
uma pesquisa na Internet. Da mesma maneira em que pode pedir para que assistam
a um filme ou documentario. Pode, também, ele proprio sugerir o tema com uma
apresentacao em slides eletrénicos. Vejo esses instrumentos (midias) como atores
ndo humanos que desempenham papel relevante no processo de escolha dos
temas.

No que se refere @ maneira de conduzir as tarefas de Modelagem, considero
que, a partir do tema definido, os atores devem levantar questdes e buscar solugdes
para elas. Refiro-me a indagacéo no interior da qual emergem probleméaticas e um
processo de problematizacdo e investigacdo se estabelece. Entendo que a
aprendizagem relacionada a esse processo ndo deve estar submetida a construcao
obrigatéria de um modelo. Pois h&a outras formas de estabelecer links entre a
matematica envolvida e os objetivos que emergem do processo de problematizacéo
e investigacdo. Até porgque essa aprendizagem ndo se limita & Matematica, uma vez
gue a Modelagem configura uma abordagem pedagdgica interdisciplinar por

natureza.
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Sobre a presenca das midias nas praticas de Modelagem, ndo assumo a
obrigatoriedade do uso desta ou daquela midia. A presenca dessas atrizes néao-
humanas deve estar vinculada a uma demanda do processo. Ao longo das praticas
de Modelagem diversas midias devem estar disponiveis aos alunos e ao professor
para entrarem em cena de acordo com 0s objetivos relativos ao processo de
problematizacéo e investigacdo em curso.

A maneira que concebo as préaticas de Modelagem na Educacdo Matematica
aproxima-se da nocao de ambiente de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2008;
BARBOSA, 2001a). Na sec¢éo seguinte, procurarei definir o que quero dizer quando
falo em Modelagem na Educacdo Matematica a partir dessa noc¢ao. Mas isso ainda
nao é tudo o que quero dizer quando falo em Modelagem enquanto pratica letiva na

Educacdo Matematica.

3.4. Modelagem como Ambiente de Aprendizagem

De acordo com Skovsmose (2008) a nocédo de ambiente de aprendizagem se
refere as condi¢Bes propiciadas aos alunos no desenvolvimento de uma tarefa no
ambito escolar. Nesse sentido, a resolucdo de problemas e as investigacdes
matematicas (ver Capitulo 1), configuram ambientes de aprendizagem. Da mesma
forma em que a aula expositiva pode ser vista como um ambiente de aprendizagem,
porém, de uma natureza distinta dos primeiros. Nesta secao vou elaborar a respeito
da nocdo de ambiente de aprendizagem e como a Modelagem pode ser entendida

em termos dessa nogao.

3.4.1. Aprendizagem como agéo

Estabelecer um ambiente de aprendizagem, segundo Skovsmose (2008), diz
respeito as condi¢bes propiciadas aos alunos para desenvolverem suas acoes, 0
que esta associado a nocdo de aprendizagem como acdo. De acordo com esse
autor, aprendizagem como acdo ndo estd ligada apenas ao conteudo da
aprendizagem, mas certamente diz respeito a situacdo de aprendizagem como um
todo, o que inclui, também, os motivos das a¢Bes. Da forma que interpreto, olhar

para os ambientes de aprendizagem em termos das ac¢des implica compreendé-los



64

nao apenas em termos do o que se aprende, mas também considerando o como e o
porqué das acdes que propiciam essa aprendizagem.

De acordo com Alrg e Skovsmose (2010) ndo é todo ato que pode ser
classificado como acdo, nos termos em que essa noc¢ao é definida. Ha sempre uma
intencdo, plano, meta ou propdsito por traz de uma agédo, bem como h& pelo menos
uma pessoa envolvida na acdo. Porém, os autores afirmam ser preciso distinguir,
por exemplo, uma acdo de um comportamento biologicamente determinado. Da
mesma maneira, ndo faz sentido empreender uma acdo em uma situagéo
completamente predeterminada ou forcada. Segundo eles ha duas condicbes

basicas para que uma atitude possa ser interpretada como acgéao.

[Primeiro] é preciso que haja certa intencionalidade por traz dela. Um
segundo requisito para que uma pessoa possa realizar uma acgao € que a
pessoa ndo esteja numa situacdo sem alternativas. E impossivel agir numa
situacdo completamente predeterminada; é preciso que haja escolhas. Em
suma, agir pressupde tanto envolvimento da pessoa quanto abertura
(ALRQ; SKOVSMOSE, 2010).

Essas especificagdes em torno da ideia de acdo trazem implicacdes para o
entendimento de aprendizagem como acdo. Alrg e Skovsmose (2010) esclarecem
gue nem toda aprendizagem pode ser vista como acdo. Além de excluirem dessa
categoria aquelas situacdes que mais se associam a atos compulsorios, 0s autores
também ndo classificam como aprendizagem aquelas atitudes que melhor se
definem como assimilacdo ou enculturacdo. Uma vez que um habito pode, segundo
eles, ser assimilado mesmo quando o aprendiz ndo tem a clara intencao de adota-lo,
sendo mais um comportamento instrumentalizado que uma aprendizagem em si. Em
suma, o0s autores consideram que aprendizagem como a¢ao esta associada a certas
qualidades.

Alrg e Skovsmose (2010) elaboram a respeito da aprendizagem como agéo
dando énfase as acdes dialdégicas dentro do processo comunicativo que se
estabelece nas relacbes entre professor e alunos nas praticas de sala de aula.
Porém, entendo que tais acbes ndo podem ser consideradas apenas a partir das
relacdes entre esses atores humanos, dada a relevancia que atribuo a presenca dos
atores ndo humanos, as midias, nesse processo.

Nesse sentido, no capitulo 4, irei defender a ideia de analisar as praticas de

Modelagem a partir das acdes de um coletivo de seres-humanos-com-midias,
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considerando os aportes teéricos da Teoria da Atividade (ENGESTROM, 1987;
1999; 2002; 2013; ENGESTROM; SANNINO, 2010) e do construto tedrico seres-
humanos-com-midias (BORBA; VILLAREAL, 2005). N&do se trata de promover uma
ruptura total com a ideia de aprendizagem como agdo, pois ndo vejo nenhum
antagonismo irreconciliavel entre os aportes teéricos da Educacdo Matematica
Critica, da Teoria da Atividade e do construto seres-humanos-com-midias.

Na secdo seguinte aprofundarei as discussbes a respeito da ideia de

ambiente de aprendizagem buscando conceber Modelagem em termos desta nocgéao.

3.4.2. Ambientes de aprendizagem

Ao se referir as varias possibilidades para os ambientes de aprendizagem,
Skovsmose (2008) menciona que a tradicAo da Matematica escolar apdia-se
naqueles ambientes estabelecidos dentro do que ele define como paradigma do
exercicio (ver capitulo 1 dessa dissertacdo). Em tais ambientes as acdes de
aprendizagem séo predeterminadas no sentido de cumprir um acordo implicito que
pressupde atribuicdes bem definidas para o professor e o aluno, atores do processo.
Nesse acordo, cabe ao professor expor os conteudos da aprendizagem enquanto os
alunos prestam atencdo a esta exposicdo. Prescrever exercicios também se
configura como uma atribuicdo docente implicita nesse acordo, implicando no ato
discente de resolver tais exercicios. Outra tarefa que cabe ao professor dentro dessa
tradicdo € a de corrigir os erros dos alunos na resolucédo desses exercicios.

Alrg e Skovsmose (2010, p. 22 — 23) chamam a atenc¢éo para a generalizagdo
do erro referente ao ato de corrigir. Um erro pode se referir ao emprego de um
algoritmo ou a maneira de executa-lo. Pode também estar relacionado com a
interpretacdo do texto do exercicio ou mesmo coma transcricdo de um valor dado.
Enfim, um erro pode se manifestar de varias maneiras e se referir a diversos
aspectos, matematicos ou ndo. “Embora esses erros sejam diferentes entre si, no
momento da corregao eles sdo reduzidos a uma unica categoria absoluta: a de erro”.

Os autores denominam esse fendmeno, caracterizado pelo tratamento
uniforme dos diversos tipos de erro ocorridos em exercicios resolvidos pelos alunos
absolutismo de sala de aula. Acrescentam que esses exercicios sdo, geralmente,
retirados de um livro texto, o que faz com que esse autoritarismo se torne

burocratico. Eles comparam o comportamento do professor ao de um burocrata que
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atende aos clientes de uma agéncia de crédito. Embora seja este profissional o que
tem contato direto com os clientes, ndo cabe a ele nenhum poder de decidir sobre a
concessao, ou nao, do crédito. Ou seja, ha uma dificuldade de entrar em contato
com a autoridade de fato.
Similarmente, o professor de matematica em uma aula absolutista esta
impedido de mudar o fato de que os alunos tém que fazer certos tipos de

exercicios e que as férmulas que eles tém de usar séo aquelas escritas no
alto da pagina (ALRd; SKOVSMOSE, 2010, p. 26).

Voltando a nocédo de aprendizagem como acgéo, entendo que na tradicdo da
Matematica escolar, os acordos implicitos que a sustentam fazem com que as acoes
que levam a aprendizagem assumam consideravel grau de predeterminacdo. Essa
tradicdo tende a limitar os alunos as acdes de ficar atentos nas explicacbes do
professor e de fazer exercicios.

Skovsmose (2008) enfatiza que, além das condicbes propiciadas as acoes,
um ambiente de aprendizagem é determinado, também, pelas finalidades das acdes,
por aquilo que elas fazem referéncia. O autor enfatiza que tais acdes podem se
referir & matemética tdo somente, conduzindo a uma abordagem internalista, ou
conter certo grau de aplicacao na realidade. Porém, ele esclarece que a tradicdo da
Matematica escolar conduz a aplicacdes que ndo se referem a uma realidade de
fato.

Enquanto na secdo 3.2, assumi apoiado em Barbosa (2001a), que o termo
realidade diz respeito a outras areas da realizada que ndo a Matematica. Na tradicéo
da Educacdo Mateméatica escolar, os exercicios fazem referéncia a uma semi-
realidade’’ a respeito da qual pretendo aprofundar a discusséao.

Na semi-realidade entra em operacdo uma légica que ajuda a entender
alguns dos acordos implicitos que sustentam os ambientes de aprendizagem dentro
da tradicdo da Matemética escolar. Skovsmose (2008) apresenta um exercicio, um
exemplo retirado de um livro didatico, para ilustrar as tarefas que se referem a uma

semi-realidade:

O feirante A vende magcés a $ 0,85 o kg. Por sua vez, o feirante B vende 1,2
kg por $ 1,00. a) Qual feirante vende mais barato? b) Qual é a diferenca
entre os precos cobrados pelos dois feirantes por 15 kg de magas?
(SKOVSMOSE, 2008, p. 24).

" Em Skovsmose (2007) é empregado o termo realidade virtual para se referir & semi-realidade.
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O autor argumenta que a Educacdo Matematica tradicional estabelece alguns
padrées de como operar na semi-realidade, os quais influenciam nos acordos
implicitos que acompanham essa tradicdo. Skovsmose (2008) argumenta que esse
contrato tacitamente firmado entre alunos e professor se fundamenta em alguns
principios. Um deles diz respeito a exatiddo das mediadas e dos valores atribuidos
as grandezas ai presentes. No exemplo anterior, argumentar sobre levar um pouco
mais, ou um pouco menos de 15 kg, frente as dificuldades empiricas de se obter
exatamente 15 kg de magas inteiras seria perverter a ordem vigente no modelo
tradicional da Educacdo Matemética escolar.

Na prética, ao por as macas, uma a uma, sobre o prato de uma balanca, o
feirante chegara a uma situacdo em que, ao colocar uma maca sobre o prato, o peso
ultrapassara os 15 kg e retirando uma dessas macas 0 peso Serd um pouco menor
gue 15 kg. Obter exatamente 15kg de maca, laranja, goiaba, ou qualquer outra fruta,
consiste em uma combinacdo pouco provavel. Porém, na tradicdo dos exercicios
dos livros de Matematica essa suposta exatiddo ndo € problematizada.

Além dessa exatidao for¢cada, outro principio que ajuda a sustentar a légica da
semi-realidade € a suficiéncia dos dados apresentados no texto do proprio exercicio.
No exemplo citado anteriormente os alunos poderiam argumentar sobre o fato de
apenas dois feirantes estarem vendendo macéas. Sobre as possibilidades de obter
desconto com a compra de 15 kg de macda, uma quantidade consideravel que pode
configurar venda no atacado. Poderiam questionar sobre uma possivel entrega a
domicilio. Porém, tais argumentos ndo fazem sentido na légica que opera na semi-
realidade. Nas aulas de Mateméatica pautadas na tradicional do paradigma do
exercicio, argumentos como esses sao censurados e tratados como obstrugao.

A combinac¢do da exatiddo das medidas com o pressuposto de que a semi-
realidade € completamente descrita pelas informacdes fornecidas torna

possivel sustentar o pressuposto de que h4 somente uma resposta correta
(SKOVSMOSE, 2008, p. 25).

A exatidao das medidas e a suficiéncias dos dados apresentados no texto dos
exercicios fazem da semi-realidade um mundo no qual a Matematica se encaixa
com perfeicdo e se apresenta como ilimitada quanto ao seu poder de descricdo. Na
semi-realidade néo faz sentido falar na obrigatoriedade do passo de simplificacao
mencionado em Meyer, Caldeira e Malheiros (2011), ao qual me referi na se¢éo 3.2,

que consiste na identificagcdo dos aspectos matematizaveis da realidade que levam a
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construcdo de um modelo matematico que a descreve em parte. A semi-realidade é
completamente descrita matematicamente por ser toda ela construida a partir de

parametros matematizaveis.

Se néao for reconhecido que a maneira como a matematica se enquadra na
semi-realidade ndo tem nada a ver com a relacdo entre matematica e
realidade, entdo a ideologia da certeza encontra seu lugar (SKOVSMOSE,
2008, p. 25 — em nota no rodapé da pagina).

3.4.2.1. Semi-realidade e ideologia da certeza matematica

A ideologia da certeza matemética, de acordo com Borba e Skovsmose
(2001), pode ser entendida, em linhas gerais, como um respeito exagerados aos
nameros. Esse respeito faz com que os argumentos fundamentados em dados
numéricos prevalecam sobre os demais nos debates sociais, politicos, ambientais,
econdmicos, educacionais, etc.

De uma maneira geral, uma ideologia consiste em um sistema de crencas que
tende a esconder, disfarcar ou filtrar questdes ligadas a situacdes sociais e/ou
politicas. Uma ideologia favorece que fatos referentes a uma situagéo problematica
sejam maquiados fazendo com que essa situacao seja interpretada de acordo com
interesses desse ou daquele grupo social. Em especifico, a ideologia da certeza
matematica atua no sentido de camuflar a inefichcia da Mateméatica em descrever
uma situacao real em toda sua complexidade (BORBA; SKOVSMOSE, 2001).

Vamos a um exemplo. Um condominio de altissimo luxo esta sendo
construido nas imediacdes da escola que € o cenario dos trabalhos de campo
referentes a essa pesquisa, na qual atuo como professor. Em uma regido que
enfrenta sérios problemas de infraestrutura, em que ha algumas habitacGes
irregulares inclusive, a construcdo desse condominio de luxo podera influenciar no
indice de Desenvolvimento Humano (IDH) da regido. Fator numérico que é, muitas
vezes, considerado no direcionamento de politicas publicas. O aumento do IDH
provocado pela presenca desse condominio de luxo pode levar essa regido a ser
preterida na aplicacédo de verbas publicas se comparada com outra, em que o valor
deste indice esteja em queda.

Este exemplo ilustra uma situacdo em que uma ferramenta matematica, o
IDH, ndo d& conta de descrever a complexidade referente a uma situacao real. O

fato de decisbes politicas serem tomadas com base em dados matematicos como o
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IDH, combinado a fragilidade da Mateméatica em seu poder descritivo, faz com que a
Matematica, ao invés de descrever situacfes reais com exatiddo, atue no sentido de
formatar as situacbes sobre as quais esta em acdo. A ideologia da certeza
matematica refor¢a a crenca no poder de descricdo da Matemética, disfarcando seu
poder de formatacdo (BORBA; SKOVSMOSE, 2001; SKOVSMOSE, 2007).

Nas aulas de Matemética os alunos sdo apresentados a situacdes sobre as
quais a Matematica funciona com plenos poderes descritivos. Assim, na Educacéo
Matematica fincada na tradicdo do paradigma do exercicio a semi-realidade
configura contextos de aplicacdo da Matematica em que o seu poder de formatacéo
nao se manifesta. A semi-realidade dos exercicios de Matemética é um solo feértil no
qual a ideologia da certeza cria suas raizes. Contudo, acredito que a ideologia da

certeza possa ser desafiada.

3.4.3. Construindo Cenarios para Investigacéao

Ja mencionei que na tradicdo da Matemética escolar as condi¢des oferecidas
a aprendizagem dos alunos estdo associadas a acdes com consideravel grau de
predeterminacdo. Além disso, as tentativas de mostrar as aplicacbes da Matemética
desdguam em uma semi-realidade que contribui com a ideologia da certeza
matematica ao mascarar a face falivel da Matematica e o seu poder de formatagéo.
Porém, essa tradicdo pode ser desafiada por enfoques pedagdgicos de natureza
mais aberta em que acbes predeterminadas podem dar lugar a abordagens
investigativas, nas quais esta presente a possibilidade de se indagar.
Uma das maneiras de desafiar essa tradicdo consiste em propor exercicios
com dados obtidos em situac¢des da realidade.
Exercicios baseados em dados da vida real abrem uma brecha no ensino
tradicional de matemética e desafiam o absolutismo burocratico. Por
exemplo, torna-se dificil manter a premissa de que uma-e-apenas-uma-

resposta-esta-certa a medida que se torna relevante questionar as
informacdes contidas no exercicio (ALRQZ; SKOVSMOSE, 2010, p. 55).

Skovsmose (2008, p. 26) chama a atencdo para o fato de que essas
referéncias reais conferem maior abertura as agbes dos alunos, ja que agora faz
sentido questionar informagdes. “Entretanto, as atividades estao ainda estabelecidas

no paradigma do exercicio”.
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Outra maneira de desafiar a tradicdo do paradigma do exercicio consiste em
propor ambientes de aprendizagens baseadas em um paradigma didatico de cunho
investigativo denominado cenario para investigagao. “Um cenario para investigagao
€ aquele que convida os alunos a formular questdes e a procurar explicagdes”
(SKOVSMOSE, 2008, p. 21). O convite € aceito quando uma indagacao do professor
€ compartilhada pelos alunos levando-os a explora-la. Nesse processo, novas
indagacdes podem ser feitas tanto por alunos como pelo professor de forma que o
convite vai se firmando. Mas um cendrio desse tipo pode ndo se constituir de
maneira tdo natural.

Skovsmose (2008) acrescenta que um cenario para investigacdo assume
propriedades relacionais. A aceitacdo do convite depende dos atores envolvidos. Os
alunos podem nédo estar interessados na problematica sobre a qual sédo convidados
a indagar e explorar. A relacdo entre professor e alunos pode estar de tal forma
carregada de predeterminacfes que o convite feito pelo professor pode soar como
uma ordem a ser seguida a risca pelos alunos. “Se um certo cenario pode ou nao
dar suporte a uma abordagem de investigacao € uma questdo empirica que tem que
ser respondida por meio da pratica dos professores e alunos envolvidos”
(SKOVSMOSE, 2008, p. 21).

Da mesma forma que no modelo didatico baseado em exercicios, no caso dos
cenarios para investigacdo temos que considerar as referéncias. No sentido de
facilitar a compreensédo a respeito das relacbes entre paradigmas pedagogicos e
suas respectivas referéncias, Skovsmose (2008) apresenta uma matriz em que 0s
dois enfoques pedagdgicos (exercicios e cenarios para investigacdo) sé&o
combinados com as trés possiveis referéncias (a Matematica considerada pura, a

semi-realidade e a realidade) (Tabela 1).

Tabela 1: Os ambientes de aprendizagem.

Exercicios Cenarios para investigacédo
Referéncias & matemética pura Q) (2)
Referéncias a semi-realidade 3) 4)

Referéncias a realidade (5) (6)
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Fonte: (SKOVSMOSE, 2008, p. 23).

Da combinacdo dos dois paradigmas com as trés referéncias temos seis
possibilidades para ambientes de aprendizagem. Porém, € preciso enfatizar que a
classificacdo das abordagens pedagégicas por meio desses ambientes ndo é
deterministica. Cada um deles pode ser entendido como um conjunto de parametros
que ajudam a esclarecer sobre os enfoques pedagdgicos relativos a Educacéo
Matemética.

Com base na matriz da tabela 1, exemplificam os ambientes do tipo (1)
agueles constituidos a partir de exercicios baseados apenas na Matematica e que
pode estar relacionado com alguma demonstragdo ou com procedimentos
algoritmos. Nesses ambientes, os dados numéricos expressos em forma de
nameros, variaveis ou incognitas, sdo entidades matematicas puras. Resolva a
equacao: 3x — 5 = 9 + 4x; efetue: 3(5 — 2) : 2(4 — 2,5); construa o grafico da funcao:
f(x) = y* — 5y + 3; configuram exemplos de exercicios que podem dar suporte a
ambientes do tipo (1).

Ambientes do tipo (3) sdo sustentados por exercicios que procuram fazer
referéncias a situacfes reais. Porém, esses exercicios constroem uma semi-
realidade, a qual ja me referi anteriormente, caracterizada pela exatiddo nas
medidas e pela suficiéncia das informacgdes. Caracteristicas se combinam no sentido
de garantir a unicidade das respostas.

Embora ja tenha exemplificado esse tipo de ambiente na secao anterior, com
o exemplo dado por Skovsmose (2008, p. 24), trago outro exemplo desses
ambientes retirado de um livro didatico que j4 fez parte da lista de livros do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD): “Paulo consegue fazer uma média de
3 exercicios de Matematica em 10 minutos. Hoje a professora passou 6 exercicios
como tarefa. Quanto tempo Paulo deve gastar para fazer a tarefa?” (GEOVANNI;
CASTRUCCI; GEOVANNI JUNIOR, 1997, p. 72). O exercicio, que é uma questao de
multipla escolha, oferece as seguintes alternativas para a opc¢do correta: a) 5
minutos; b) 10 minutos; ¢) 20 minutos; d) 40 minutos. Ele foi retirado pelos autores
desse livro de uma avaliagdo de Matematica do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP), embora o ano da referida

avaliacdo néo tenha sido mencionado.



72

Considero esse exercicio como um emblema da situacdo que Skovsmose
(2008) nomeia por semi-realidade. Talvez se os autores do livro ou da questdo que
compds o exame do SARESP fossem indagados com perguntas inconvenientes do
tipo: Acreditam que o Paulo fard sempre o0 mesmo numero de exercicios por hora?
Ser& que ndo pode acontecer dele se deparar como um exercicio mais complexo, no
qual gastara mais tempo, ou mesmo um que ndo dara conta de resolver sozinho?
Ou ainda, Paulo ndo poderia estar vivendo um momento de tensao e, por isso, tendo
dificuldades de ordem cognitiva? Nao posso, mas também nem preciso, responder
tais perguntas em nome dos autores.

Pois, o objetivo do exercicio ndo € fazer referéncia a Paulo, um aluno de
carne e 0Sso que sente, respira, tem dificuldades, e pode ficar estressado. O Paulo
do exercicio € uma entidade da semi-realidade, um habitante de um mundo livre das
impressfes dos sentidos. A Unica coisa que os autores do livro e da questdo do
exame querem de Paulo € que ele continue a resolver uma média de trés exercicios
a cada dez minutos. Assim, ele garante os acordos implicitos que sustentam a
tradicdo da Matematica escolar.

Uma boa parte da educacdo mateméatica esté alternando os ambientes (1) e

(3). Nesse sentido, o paradigma do exercicio oferece uma fundamentacéo

assentada na “tradicdo” da educacdo matematica. Muitos estudos em

educacdo matematica tém revelado um quadro desolador sobre o que
acontece na sala de aula tradicional [...]. O exercicio é parte do que define a
tradicdo da matemética escolar (SKOVSMOSE, 2008, p. 31, aspas no
original).

Ambientes do tipo (5) sdo aqueles exercicios em que os alunos operam com
dados obtidos a partir de situacdes reais. O fato de tratarem com valores reais,
muitas vezes obtidos por meio de medidas empiricas, emprestam a esses exercicios
um grau de imprecisdo que pode conduzir, por exemplo, a divergéncias sobre o
valor de uma mesma grandeza quando a medida € feita por pessoas diferentes, ou
com o uso de aparelhos diferentes. Com medidas imprecisas e passiveis de
guestionamento comeg¢am a ruir 0s sustentaculos do paradigma do exercicio.
Porém, nesses exercicios, esse modelo didatico ainda esta em operagao.

Na coluna direita da matriz encontram-se os ambientes considerados cenarios
para investigagdo. As investigacdes mateméaticas que foram mencionadas no
primeiro capitulo dessa dissertacdo, ddo suporte aos ambientes do tipo (2), uma vez
gue se baseiam em ambientes de aprendizagem em que os alunos investigam a

respeito de situacdes e propriedades da Matematica.
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J4 a resolucdo de problemas, abordagem pedagdgica que também foi
discutida no capitulo 1 dessa dissertacdo, associa-se a ambientes do tipo (4), em
gue um problema com referéncias na semi-realidade da suporte a um ambiente de
aprendizagem baseado em abordagens de cunho investigativo.

Em ambientes de cunho investigativo ha maior abertura para as a¢bes dos
alunos, que néo se limitam apenas a cumprir tarefas postas pelo professor. Apesar
das referéncias ainda se limitarem a Matematica pura ou a uma semi-realidade
construida pelo texto da tarefa, as regras e acordos implicitos do paradigma do
exercicio ndo estdo em operacao.

Enfim, os ambientes do tipo (6) sdo exemplificados em Skovsmose (2001;
2007; 2008) por meio de praticas de sala de aula denominadas trabalhos com
projetos, uma tradicdo na Educagdo Matematica dinamarquesa (cf. Alrg e
Skovsmose, 2010). Nessas tarefas os alunos sao convidados a trabalhar em grupo
sobre uma situacdo problemética, posta pelo professor, com o intuito de proporem
guestdes e buscarem solucBes. Nao ha uma resposta correta a ser obtida nem um
sentido Unico para as ac¢des dos alunos, pois ha liberdade desde o comeco.

O trabalho com projetos, enquanto tradicdo da Educacdo Matematica da
Dinamarca, guarda estreita relacdo com a perspectiva de Modelagem de alguns
autores brasileiros e de outros paises (BORBA, 2001; ARAUJO, 2002, 2009;
BARBOSA, 2001a; BORBA; VILLAREAL, 2005). Porém, é preciso destacar que nem
todas as perspectivas de Modelagem podem se comparar a pedagogia
dinamarquesa de projetos. Fogem a esta comparagdo aquelas pautadas em passos
prescritos que, consequentemente, conduzem o0s estudantes a acdes
predeterminadas.

A assocacdo da Modelagem aos ambientes de aprendizagem baseados em
cenarios para investigacdo com referéncias na realidade € assumida em Barbosa
(2001a, p. 33). “O ambiente de aprendizagem de Modelagem, tal como compreendo,
refere-se a este ultimo tipo de referéncia [a realidade]’.

Minhas concepc¢bes de Modelagem se alinham as perspectivas dos cenarios
para investigacdo com referéncias na realidade, da maneira que Skovsmose (2008)
define essa nocdo. Porém, percebo a necessidade de elaborar um pouco mais sobre
essa ideia.

Nem Skovsmose (2008), nem Alrg e Skovsmose (2010) mencionam a
possibilidade dos alunos escolherem o tema a partir do qual vdo problematizar e
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investigar no sentido de constituir o ambiente de Modelagem. Embora ndo assumo a
obrigatoriedade dos alunos participarem da escolha do tema, como ja mencionei na
secao 3.3, entendo que seja relevante considerar essa possibilidade.

A referéncia na realidade sugere uma problematica livre da artificialidade da
semi-realidade e dos acordos que ela ajuda a sustentar. Porém, ela ndo pode ser
vista como uma limitacdo as a¢Bes dos alunos. Nesse sentido, Skovsmose (2008)
considera importante que as acdes dos alunos e do professor conduzam a um
passeio pelas varias paisagens dos diferentes ambientes de aprendizagem (vide
tabela 1). “E importante que alunos e professores, juntos, achem seus percursos
entre os ambientes de aprendizagem. A rota ‘6tima’, ndo pode ser determinada
apressadamente, mas tem que ser decidida pelos alunos e professor’
(SKOVSMOSE, 2008, p. 32 — aspas no original).

Entendo que um ambiente de Modelagem constituido pelas acdes de alunos e
professor, deve seguir o percurso determinado por essa rota 6tima ao invés de
seguir passos prescritivos. Contudo, as acfes dos sujeitos que determinam o0s
ambientes de Modelagem e o percurso ao longo da rota étima ndo devem ser
consideradas somente a partir das acfes dos atores humanos. Lembro que midias
sdo atrizes que participam do processo. E € nesse sentido que vou, no proximo
capitulo, elaborar um quadro teérico a partir da expansao entre a Teoria da Atividade
e do construto seres-humanos-com-midias (SOUTO; ARAUJO, 2013). Dessa
maneira, os ambientes de Modelagem passam a ser entendidos e analisados a partir
das acdes de atores humanos e ndo humanos.

Ao longo desse capitulo 3, venho esclarecendo o que quero dizer quando falo
em Modelagem na Educacdo Matematica. Ou seja, a maneira como minhas
concepcdes de Modelagem estdo sendo. Mas isso ainda néo € tudo.

3.5. AMODELAGEM E AS TIC NA EDUCACAO MATEMATICA

Como mencionado no capitulo 2, entendo a Modelagem como uma
abordagem pedagdgica que esta em sinergia com o uso das TIC. Borba e Villareal
(2005) ressaltam que tanto a Modelagem como o uso das TIC assumem varias
perspectivas e concepc¢des que resultam em outros tantas maneiras dessa sinergia
se manifestar. Procurando categorizar essas varias possibilidades de associar

Modelagem com o uso das TIC, os autores apontam quatro perspectivas de
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Modelagem associadas a outras quatro visdes sobre a presenca das TIC nos
ambientes educacionais. Tanto as perspectivas de Modelagem como as referentes
ao emprego das tecnologias computacionais foram classificadas pelos autores de
acordo com a vasta revisdo de literatura apresentada nas pesquisas realizadas no
GPIMEM, grupo de pesquisa do qual fazem parte, sendo, inclusive, coordenado pelo
primeiro deles. Vamos primeiro as perspectivas de Modelagem.

A primeira das perspectivas de Modelagem tem como foco principal a
matematica aplicada. Nessa visdo, a Modelagem se resume a aplicacdo de
problemas reais e nada mais. Borba e Villareal (2005) mencionam que se
considerarmos a Modelagem de forma tdo ampla, corremos o risco de incluir até
mesmo aqueles problemas comuns de Matematica que encontramos nos livros
didaticos tradicionais. Lembrando a discusséo feita na secao 3.4, a semi-realidade
poderia ser a referéncia Unica e a ideologia da certeza encontraria um ambiente
acolhedor.

A segunda perspectiva apontada pelos autores tem como principal
preocupacao relacionar a prética de Modelagem com um conteldo ou topico
matematico do curriculo oficial. Assim como a primeira, essa concepcdo esta
fortemente relacionada as origens da Modelagem como pratica da Matematica
Aplicada.

[...] se o principal critério para definir se a modelagem tem lugar ou ndo é a
presenca de um tépico matematico, perde-se a perspectiva de que a
modelagem pode se libertar da estrutura disciplinar herdada pelas escolas

da forma como a ciéncia vem sendo organizada ao longo dos dois Gltimos
séculos'® (BORBA; VILLAREAL, 2005, p. 55 — traduc&o nossa).

A terceira perspectiva se exemplifica na pedagogia dinamarquesa de projetos
em que um tema é dado pelo professor e uma questdo € colocada na forma de
pergunta. De acordo com Borba e Villareal (2005), esta perspectiva colabora, em
certa medida, para sustentar a caracteristica do sistema escolar vigente em que os
temas, os problemas e os exercicios sdo sempre postos pelo professor, com base
em um livro didatico ou nas orientacbes da administracdo escolar. Nessa
perspectiva, o professor continua a ser o Unico ator responsavel pelo que é proposto

na sala de aula.

'8 if the main criteria to define whether modeling is taking place or not is the presence of a
mathematics topic, one loses the perspective that modeling can loosen up the structure of disciplines
that schools inherited from the way science has come to be organized over the past two centuries.
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De acordo com a quarta, e ultima, perspectiva, ndo ha um tema ou problema
dado a priori. Os alunos séo convidados a propor um tema e, com o auxilio do
professor, elaboraram um problema a ser investigado. Borba e Villareal (2005)
afirmam que, de acordo com essa perspectiva, os alunos tém a possibilidade de
participar na escolha daquilo que serd abordado, o que favorece a quebra da
estrutura curricular vigente. Os autores acrescentam que a escolha dos alunos pode
ser influenciada ndo apenas por questdes socio-culturais, sobre as quais nos
referimos na sec¢éo 3.3, mas também pela maneira como a escola est4 organizada,
pelo funcionamento da biblioteca e pelo design das péginas da Internet que
costumam acessar. Dessa forma, as praticas de Modelagem dentro dessa
perspectiva evidenciam a sinergia dessa abordagem com o uso das TIC na
Educacdo Matematica.

Sobre as diversas perspectivas relativas a presenca das tecnologias
computacionais na Educacdo Matematica, Borba e Villareal (2005) mencionam, em
primeiro, aquela em que o computador € visto como um tutor. Nessa perspectiva o
computador é visto como um substituto do professor, visdo sustentada pela crenca
de que a funcao educacional do professor se limita a responder perguntas e corrigir
respostas dos alunos. Entendo que nessa perspectiva se configura um paradigma
do exercicio computadorizado, em que as a¢des dos alunos, que se resumem a dar
respostas certas ou erradas, séo reforcadas, ou nédo, pelo feedback proporcionado
pelo computador.

A segunda das perspectivas esta associada a crenca de alguns professores
e/ou pesquisadores para 0s quais o computador é visto como elemento motivador da
aprendizagem. Borba e Villareal (2005) afirmam que, dentro dessa viséo, a presenca
do computador nos meios educacionais se justifica pelo fato de que aprender com o
uso dessa tecnologia pode ser mais divertido. Os autores sao enfaticos ao afirmar
gue h& pouca ou nenhuma pesquisa sustentando tal argumento e advertem que a
motivacdo dos estudantes por um software tende a ser efémera.

Portanto, se a motivacdo for o principal argumento para haver
computadores na escola, grandes somas de recursos seriam necessarias

para manter os alunos motivados com novos softwares, maquinas e
interfaces ao longo de um curso de um semestre, para ndo falar em
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periodos mais longos'® (BORBA; VILLAREAL, 2005, p. 56 — traduc&o
nossa).

Nenhuma das duas perspectivas referentes ao uso das TIC na Educacédo
Matematica apresentadas até aqui consideram questfes epistemoldgicas. Tais
questdes, segundo Borba e Villareal (2005), sdo as que sustentam a terceira das
perspectivas relativas a presenca dos computadores nos meios educacionais. Além
de constituirem a espinha dorsal do construto teérico seres-humanos-com-midias.

Os computadores devem estar na escola, de acordo com essa linha de
pensamento, porque oS alunos devem ser expostos a essas nhovas
tecnologias da inteligéncia para que o conhecimento que é produzido nas
escolas e nas universidades ndo esteja desconectado do resto da
sociedade, uma vez que as tecnologias de informazgéo e comunicacao sao,

cada vez mais, parte integrante de nossas vidas®™ (BORBA; VILLAREAL,
2005, p. 56 — traducéo nossa).

Uma quarta perspectiva apontada pelos referidos autores associa a presenca
dos computadores nos meios educacionais com questdes relativas a cidadania.
Segundo eles, em uma sociedade altamente permeada pela tecnologia como essa
em que vivenciamos garantir o acesso dos alunos as TIC é uma forma de garantir-
Ihes a cidadania. Nessa perspectiva, 0 acesso ao computador é basicamente um
direito de cada cidaddo em seu processo educacional (BORBA; VILLAREAL, 2005).

Tendo em vista as quatro perspectivas de Modelagem relacionadas as quatro
concepcdes a respeito do uso das TIC na Educacdo Matematica, Borba e Villareal
(2005) apresentam uma matriz em que as linhas sdo compostas pelas concepcdes
de Modelagem e as colunas pelas diferentes perspectivas a respeito da presenca
das TIC nos contextos educacionais. Cada célula dessa matriz representa uma
possibilidade de sinergia entre Modelagem e o uso das TIC. Embora esses autores
apresentem essa matriz em seu texto original em inglés. Optaremos por uma versao

da mesma, ver figura 3, apresentada em Diniz (2007).

!9 Therefore if motivation were the main argument for having computers in school, large sums of funds
would be needed to keep students motivated with new software, machines and interfaces throughout
a semester-long course, to say nothing of longer periods.

20 Computers should be in school, according to this train of thought, because students should be
exposed to these new technologies of intelligence so that the knowledge which is produced in schools
and universities is not disconnected from the rest of society, since information and communication
technologies are an increasingly integral part of our lives.
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Figura 3: Possibilidades de sinergia entre as TIC e a Modelagem.
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Fonte: (BORBA; VILLAREAL, 2005, p. 58 apud DINIZ, 2007, p. 27).

Na célula A temos o encontro da crenga na Modelagem como uma simples
resolucdo de um problema aplicado, com o uso das TIC como tutor (BORBA,;
VILLAREAL, 2005). Nessa possibilidade de sinergia entre Modelagem e TIC temos
praticas de Modelagem com pouca abertura para as acdes dos alunos, em que as
midias informaticas apenas ampliam em volume e velocidade o que j& se faz com
lapis e papel (BORBA; DINIZ, 2012).

A possibilidade de combinar a Modelagem como metodologia empregada na
aprendizagem de determinados topico matematico do curriculo oficial com a
presenca das tecnologias informaticas como elemento motivador, ocupam a célula
B. Reitero a adverténcia feita Borba e Villareal (2005) a respeito da efemeridade das
possibilidades motivacionais do computador.

Almeida, Silva e Vertuan (2012, p. 31) ocupam a célula B da matriz ao
afirmarem que um “aspecto relevante para a aprendizagem em matematica e que

pode motivar os estudantes diz respeito a incorporacdo do uso do computador nas
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aulas”. Aléem disso, salientam que a Modelagem € uma abordagem requerente por
natureza do emprego dessas tecnologias. Nos exemplos apresentados pelos
autores ha sugestdes do uso da Internet como ferramenta de pesquisa assim como
0 emprego de softwares graficos e de geometria dindmica. Ficam claras em todos os
dezesseis exemplos sugeridos pelos autores, suas preocupagfes com 0s contetdos
matematicos do curriculo. Considero que praticas de Modelagem com a presenca do
computador dessa natureza podem vir a constituir cenarios para investigacao.
Porém, saliento que isso depende da abertura dada pelo professor as a¢bes dos
alunos.

A célula C combina o desenvolvimento de projetos de Modelagem, em que 0s
alunos tém a autonomia de escolher o tema e participarem ativamente na
construcdo do curriculo, com a presenca das TIC como elementos motivadores.
Assim como a motivacdo por aprender com o uso das midias pode ser pouco
duradoura (BORBA; VILLAREAL, 2005), o interesse dos alunos pelos temas que
eles préprios propdem pode estar associado a outros aspectos como, por exemplo,
a vontade de agradar ao professor (HERMINIO, 2009; BORBA; HERMINIO, 2010,
ver também o capitulo 2 dessa dissertacao).

A pesquisa de Araujo (2002) traz um relato que, segundo Borba e Villareal
(2005), desafia a matriz da figura 3 em suas possibilidades de categorizar
perspectivas e concepcoes de Modelagem com TIC. Nesse relato o professor
sugeriu aos grupos de alunos da disciplina de calculo para um curso de Engenharia
Quimica que desenvolvessem projetos de Modelagem que tivessem como tema
qualquer situacao de suas vidas cotidianas que pudesse ser descrita por uma funcao
matematica. Um grupo de alunas escolheu investigar a variacdo da temperatura ao
longo do dia em uma determinada cidade.

A situacdo escolhida foi a temperatura de uma cidade imaginaria durante
um dia em cada uma das quatro esta¢Bes do ano. Elas construiram uma
fungéo para cada estagcado do ano e planejavam “ajuntar” de alguma forma

estas fungdes em uma so, para representar a situagdo escolhida pelo grupo
(ARAUJO, 2002, p. 102 — aspas no original).

A autora associa a escolha de uma situacédo imaginaria, apesar da sugestédo
do professor ter sido uma situacéo real, a dinamica das aulas de Matematica que
essas alunas vivenciaram ao longo de suas vidas escolares. A pesquisadora afirma
gue esta realidade imaginaria, que identificamos com a semi-realidade descrita na

secao anterior, relaciona-se a procedimentos matematicos nos quais as alunas se
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sentiam mais seguras. A referida autora sustenta essa conclusdo na maneira como
essas alunas se referiam a situacao imaginaria e a funcdo a ela associada.

Elas se referiam a essa situacdo (funcdo e/ou seu grafico) utilizando

expressdes como “certinho”, “perfeito”, “redondinho”, “a gente pode fazer

mais sozinha”. Esse procedimento sugere que, para as alunas, a
matematica poderia ser aplicada, com perfeicdo, a um mundo imaginario
(ARAUJO, 2002, p. 133 — aspas no original).

De acordo com Borba e Villareal (2005), embora a perspectiva de Modelagem
proposta pelo professor estivesse associada a célula D, o significado atribuido pelas
alunas fez com que, na pratica, a tarefa extrapolasse os limites dessa célula na
direcdo dos exercicios de livros didaticos classicos.

Outro aspecto dessa préatica de Modelagem diz respeito ao papel do software
Maple como ator nesse coletivo. Ao construirem o grafico da referida funcéo
ajuntando-a em partes, a interface do software forneceu uma visualizacdo em que as
descontinuidades da funcdo ficavam mascaradas por retas verticais. Embora a uma
primeira vista essa caracteristica do design do software possa ser vista como uma
limitacdo, Araujo (2002) aponta que, a partir dessa duvida, as certezas das alunas
foram desequilibradas e discussbes matematicas a respeito da nocdo de
continuidade e descontinuidade de fungbes emergiram no coletivo.

Nas células E e G a situacao problema é posta pelo professor tendo em vista
o uso das TIC dentro da perspectiva da reorganizacdo e da cidadania,
respectivamente. Um exemplo de pratica de Modelagem que pode ocupar o espaco
dessas duas células é uma tarefa que foi desenvolvida por mim no ano de 2010 em
uma turma de 8° ano do nivel fundamental. Nessa tarefa, que foi brevemente
referida no capitulo 1 dessa dissertagdo, convidei os alunos a fazerem o célculo do
guanto custaria ladrilhar o chdo da sala de aula. Os alunos passaram a efetuar
medidas das dimensdes da sala e a tecerem conjecturas sobre a relacdo entre a
quantidade de ladrilhos necessaria e o tamanho dos mesmos. Porém, ao acessarem
a Internet para obterem o preco dos ladrilhos perceberam que o tamanho deles nao
era mencionado e também nao importava, ja que o valor de cada tipo de ladrilho era
dado, sempre, em metros quadrados. Dessa maneira, a forma que os dados
apareciam nos sites acessados pelos alunos reorganizou a maneira como estavam
pensando sobre a colocacao dos ladrilhos. Como se tratava de um grupo de alunos

gue, em sua maioria, ndo tinham acesso a Internet a ndo ser na escola, essa pratica
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de Modelagem contribui para que pudessem exercer seus direitos, como cidadaos,
de acessarem essas novas tecnologias.

As células F e H sédo ocupadas pela perspectiva Projetos de Modelagem em
associacdo com a presenca das TIC como reorganizadoras do pensamento (célula
F), assim como no sentido de garantir o direito dos alunos-cidaddos o acesso as
midias informaticas (célula H). As praticas de Modelagem apresentadas em Borba,
Meneghetti e Hermini (1997); Diniz (2007); Herminio (2009) e em tantas outras
pesquisas desenvolvidas por membros do GPIMEM podem ser associadas a célula
F.

No que diz respeito a célula H destaco que a situacdo é um pouco mais
complexa. As discussdes a respeito da concepcdo pela qual o acesso as TIC
contribui com a cidadania dos alunos abrangem nao apenas as restricdes a esse
acesso, até porque percebo que essa restricdo € menor a cada dia, mas também a
forma como esse acesso se configura. Faz todo sentido considerar aqui questdes
relativas ao papel dessas tecnologias na sociedade e a maneira como elas podem
formatar as praticas sociais, as relacdes de consumo, a oferta de emprego, etc.,
uma vez que podem ser consideradas como mateméatica em acdo (SKOVSMOSE,
2008).

Engajar-se como cidaddo na sociedade atual, permeada pelas TIC como ela
esta, demanda o desenvolvimento de uma competéncia critica, fundamental para o
desenvolvimento de uma competéncia democratica por parte dos alunos-cidadaos
(SKOVSMOSE, 2001). A competéncia democratica e a competéncia critica estdo em
sinergia com o desenvolvimento alfabetizacdo Mateméatica que permita aos cidadaos
interpretar e agir em situacdes em que temos a Mateméatica em acdo. Entendemos
que as praticas de Modelagem com presenca das TICs na célula H, no que diz
respeito a cidadania, devem considerar essas questdes.

Assim como em Araudjo (2002), na pesquisa realizada por Diniz (2007) a
matriz da figura 3 também se viu desafiada. Os resultados obtidos por Diniz (2007)
apontam para um zoom na combinacgéo das colunas reorganizacdo e cidadania em
associacdo com projetos de modelagem, ou seja, um maior detalhamento das
células F e H. Uma vez que os projetos de Modelagem que o autor observou
sugeriram a possibilidade de ocorrer tanto simulagdo e previsdo, com o uso de
softwares graficos, como pesquisa e comunicacdo, com a utilizacdo da Internet. O

autor sugere que simulacdo, previsdo, pesquisa e comunicacdo configuram
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subcategorias da reorganizacdo do pensamento e da cidadania nas células F e H da
matriz da figura 3.

Borba e Diniz (2012) chamam a atencdo para a maneira como as TIC, dentre
as quais a Internet, tém moldado as praticas de Modelagem ao longo dos anos. Nos
trabalhos de Modelagem da década de 1990, Borba, Meneghetti e Hermini (1997) é
um exemplo, os dados eram tradicionalmente coletados de forma empirica e, a partir
deles, graficos eram construidos em softwares e calculadoras graficas e equacdes
eram obtidas com o suporte desses mesmos recursos. Com a popularizagéo e
massificacdo do acesso a Internet a partir do final da década de 1990 e a
consequente presenca desta nova midia nas praticas de Modelagem, a forma de
coletar e analisar dados vem sendo formatada.

Malheiros (2008) relata uma situacdo de Modelagem em que os dados
obtidos empiricamente pelos alunos foram, posteriormente, comparados com
resultados de experiéncias cientificas disponiveis na Internet. Borba e Diniz (2012),
revendo os resultados obtidos em Diniz (2007), aprofundam a discusséo a respeito
de uma nova categoria de dados a qual os autores denominam dados prontos. S&o
considerados dados pontos os graficos e equacdes encontrados na Internet sem que
haja explicacdes a respeito da maneira como foram construidos, nem sobre como 0s
dados a partir do qual se constituiram foram obtidos. Borba e Diniz (2012) chamam a
atencao para o fato de que os alunos consideram esses dados prontos como se
fossem construidos por eles, tanto quanto aqueles dados referentes ao crescimento
de plantas coletados empiricamente durante semanas, como € na experiéncia
relatada por Borba, Meneghetti e Hermini (1997). Essa categoria emergente de
dados aponta para a necessidade de uma revisdo da matriz da figura XXXX
enquanto instrumento analitico das possibilidades de sinergia entre Modelagem e as
TIC (BORBA; DINIZ, 2012).

Borba (2009) demonstra preocupacdes sobre o futuro da sala de aula caso o
acesso a Internet se torne irrestrito. Segundo ele, se as aulas de Matematica forem
permeadas pela presenca da Internet, as abordagens pedagogicas tradicionais se
tornariam insustentaveis. I1sso porque a crescente capacidade dos bancos de dados
e dos softwares acoplados aos sites poderia fazer com que a grande maioria dos
problemas hoje tratados nas aulas de Matematica perdesse o status de problema,
pois se degenerariam em tarefas de copiar e colar. Pelo que tenho observado nos

meios educacionais em que transito, o nivel de acesso a grande rede por parte dos
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alunos, ora por meio dos laboratérios de informatica das préprias escolas, ora pelo
uso de tecnologias portateis, como tablets, celulares, notebooks, etc., mostra o quéo
pertinente € essa preocupacao.

Nas previsdes de Borba (2009), apenas abordagens pedagdgicas de cunho
investigativo, tais como a Modelagem, sobreviveriam a Internet. Porém, considero
importante destacar que se excluem dessa categoria aquelas concepcbes de
Modelagem como meros exercicios de aplicacédo (primeira linha da matriz da figura
3), assim como a visdo de que as midias informaticas operam como tutores (primeira
coluna da referida matriz).

Apesar das limitagcdes da matriz da figura 3 como instrumento analitico das
praticas de Modelagem permeadas pelo uso das TIC demonstradas nos resultados
obtidos por Aradjo (2002) e Diniz (2007). Nessa secédo foi possivel perceber que a
referida matriz contribuiu para a apresentacdo de uma revisdo de literatura a
respeito da sinergia entre Modelagem e as TIC. Bem como me permitiu esclarecer
minhas concepc¢des de Modelagem, agora vista em sinergia com as TIC.

Acrescento que em todas as células da matriz as praticas de Modelagem
podem dar suporte ao estabelecimento de cenéarios para investigacdo. Porém,
construir cenarios para investigacdo pode ser problemético se a Modelagem se
resumir a exercicios de aplicacdo e se as TIC forem vistas como tutores, como
sugerem a primeira linha e a primeira coluna da matriz.

Enfim, dentro das minhas perspectivas e concepcdes, entendo a Modelagem
como uma prética letiva em que os alunos sdo convidados a problematizar e
investigar, por meio da matematica, sobre uma tematica com referéncias na
realidade (BARBOSA, 2001a), de forma a favorecer o estabelecimento de cenarios
para investigacao (SKOVSMOSE, 2008).

A respeito do tema a ser investigado, ndo defendo que a escolha desse tema
tenha que, necessariamente, ser de responsabilidade dos alunos. O importante é
gue o interesse discente seja levado em conta para que a proposi¢cao do tema nao
configure uma tarefa posta, ou mesmo imposta, pelo professor aos alunos.

Além disso, os ambientes de Modelagem ndo devem ser considerados
apenas em termos da participacdo dos alunos e do professor, os atores humanos
desse processo. Uma vez que a presenca das midias (oralidade, escrita e
informatica), as atrizes ndo humanas, torna os ambientes de modelagem um coletivo
pensante de seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLAREAL, 2005).
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Ao longo desse capitulo 3 procurei tornar claro para o leitor do que de fato
estou falando quando falo em Modelagem na Educacdo Matematica. Na sec¢do que
segue, explano na sec¢ao seguinte a respeito do produto educacional que pretendo

confeccionar como um dos desdobramentos desse trabalho de pesquisa.

3.6. MODELAGEM, CURRICULO E O PRODUTO EDUCACIONAL

N&do h& entre os autores, pesquisadores e educadores mateméaticos que
tratam da questdo do curriculo um entendimento Unico a respeito desta nocao.
Assim, € preciso esclarecer o que entendo por curriculo antes de qualquer
elaboracdo mais detalhada. Para alguns, a ideia de curriculo se resume a uma lista
de topicos matematicos que os livros didaticos classicos costumam trazer em seus
sumarios. Da maneira que entendo, essa concepcédo de curriculo esta associada a
crenca no conhecimento como algo que possa ser transmitido por meio de uma
apresentacao clara e eloquente; e posteriormente treinado, ou fixado, em uma
sequéncia de exercicios.

D’Ambrésio (2005) compreende curriculo como sendo a estratégia da acao
educacional, ou seja, da uma dimensdo abrangente para essa nocdo, superando
aguela que se limita a uma lista de contetdos. Esse autor assume 0 curriculo como
um produto historico-cultural que atende as demandas das nacgfes, principalmente
nos interesses dos grupos sociais dominantes. Nesse sentido, o grande motivador
do trivium romano: Gramatica, Retérica e Dialética, era a necessidade de
consolidacdo do vasto Império Romano com base em um forte conceito de
cidadania. Da mesma forma que a expansao do cristianismo na Idade Média exigia
estudos mais avancados e a organizacdo -curricular denominada quadrivium,
composto por Aritmética, Musica, Geometria e Astronomia, um esboco de ensino
médio.

A emergéncia das ciéncias modernas mediterraneas proporcionando avancgos
nas explicagbes dos fatos e fendmenos e nas relagbes soOcio-econdmicas criou
novas exigéncias educacionais. Essas exigéncias antecipavam as demandas do que
0 autor denomina as trés grandes revolugdes do século XVIII: Revolugdo Industrial,
Revolucao, ou independéncia, Americana, e Revolucdo Francesa.

A Independéncia dos Estados Unidos veio acompanhada da necessidade de

uma ocupacdo territorial permanente e de uma educagcdo voltada para a
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consolidagdo de uma identidade nacional. O modelo educacional dos Estados
Unidos pos-independéncia visava uma escola basica fundamentada em uma
estrutura curricular que D’Ambroésio (2005) denomina trés erres (Reading, wRiting
and aRithmetics), ou seja, voltada para as competéncias de ler, escrever e contar.

D’Ambrésio (2008) afirma que o poderio militar, econémico e industrial dos
Estados Unidos fez com que esse modelo fosse adotado, gradativamente, pela
maioria das nacdes do planeta. Assim, os trés erres constituem os fundamentos da
Educacdo Bésica em nivel mundial. Configura um modelo baseado em
procedimentos e no dominio de técnicas, com variados graus de elaboracéo.

“O fato é que ler, escrever e contar passaram a dominar a preocupagao com o
ensino elementar. Ainda hoje se fazem testes baseados nessa conceituacdo miope
e perversa de educacdo” (D’AMBROSIO, 2008, p. 12).

D’Ambraésio (2008) considera inegavel que as capacidades de ler, escrever e
contar sejam relevantes. Porém, em uma sociedade tecnolégica como a que
vivemos atualmente, essas competéncias basicas se mostram insuficientes por duas
razdes.

Primeiro, o dominio de ler, escrever e contar como as vias exclusivas de
acesso e aquisicdo de conhecimento, é algo insustentavel. E,
consequentemente, esse dominio é insuficiente para acesso e a necessaria
e constante ampliacdo de conhecimento. Ademais, e ndo menos importante,
a mera aquisicdo de habilidade de ler, escrever e contar, dificilmente
possibilita ao jovem adulto a obtencdo de um emprego e a participagdo no

processo democratico de exercicio de cidadania (D’AMBROSIO, 2008, p.
12).

Frente as demandas referentes a sociedade atual, permeada por novas
tecnologias e influenciada pela crescente globalizagdo, D’Ambrdésio (2005) focaliza a
organizacdo dos conhecimentos (saberes) e atitudes (fazeres) necessarios a uma
cidadania plena a partir do que denomina novo trivium, compostos pelas
competéncias: literacia, tecnoracia e materacia. A literacia consiste na capacidade
de processar informacdes tanto escrita como falada, isso inclui competéncias
relativas a leitura, escritura, célculo e diadlogo, assim como o uso da Internet na vida
cotidiana. Materacia diz respeito a competéncia nédo so de interpretar, mas também
analisar sinais e codigos, bem como propor a utilizagdo de modelos e simulacdes,
matematicos inclusive, entendidos como sendo representacdes do real. A tecnoracia

hY

se refere a capacidade de aplicar e combinar instrumentos técnicos avaliando
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criticamente suas possibilidades e limitagcbes, adequando-os as demandas das
diversas situacoes.

D’Ambrésio (2008) acrescenta que o desenvolvimento da literacia deve focar
mais nas capacidades interpretativas e no didlogo que nas técnicas de escrita e
leitura, sem deixar de considerar a importancia dessas ultimas. A tecnoracia deve
estar voltada para a formacao critica e ética tanto dos consumidores como dos
produtores de tecnologias. J& a materacia € empregada aqui de forma similar a que
Skovsmose (2008) se refere como uma das preocupacdes da Educacao Matematica
Critica. Nesse sentido, materacia diz respeito a uma postura critica mediante
situacdes em que encontramos a Matematica em acéao.

Voltando ao caso da Modelagem, ja mencionamos na secado anterior que
permitir ao aluno a escolha do tema favorece a participacdo dos mesmos no
curriculo. Outra caracteristica que a Modelagem apresenta é sua natureza
interdisciplinar. Um exemplo entre os varios disponiveis na literatura é a situacao
relatada em Borba, Meneghetti e Hermini (1997), em que os alunos investigaram o
crescimento de mudas em trés substratos diferentes. A diferengca no crescimento
das mudas em cada um dos substratos foi explicada por conceitos advindos das
Ciéncias Biologicas, ou seja, o carater interdisciplinar da Modelagem se fez
presente. Em Diniz (2007) ha outros exemplos de praticas de Modelagem onde a
Matematica se vé associada a outras disciplinas do curriculo (cf. MALHEIROS,
2008).

Além disso, concordamos com Franchi (2007) sobre o fato de que a
Modelagem, apoiada pelo uso das TIC, favorece o desenvolvimento das trés
competéncias apontadas por D’Ambrésio (2005; 2008). Visto que a associagao entre
Modelagem e TIC contribui com o desenvolvimento da literacia, ao ampliar as
possibilidades de lidar com a informacédo escrita e falada e redimensionar a
comunicacdo entre os alunos e entre os alunos e professor. Da materacia, por
permitir a elaboracdo de modelos e possibilitar a compreensédo da forma como o0s
mesmos estdo em acéo na sociedade tecnolégica e globalizada em que vivemos. E,
finalmente, da tecnoracia, na medida em que esta associada ao uso e a analise
critica das ferramentas tecnoldgicas, desde as mais simples como o lapis e o papel
até as mais sofisticadas como os computadores e as calculadoras graficas.

Apesar disso, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) n&o fazem

menc¢ao a Modelagem, o que revela uma incoeréncia desse documento que, por um
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lado, critica o isolamento da Matematica enquanto disciplina escolar que nao
estabelece conexdo com outras areas. Mas, por outro, sugere praticas pedagogicas
tais como Historia da Matematica, o Recurso aos Jogos, o0 uso das TIC, além da
Resolucdo de Problemas (BRASIL, 1998). Por mais relevantes que sejam essas
praticas, entendo que a Modelagem esta um passo a frente no sentido de superar o
isolamento da Matematica escolar, além de contribuir, como ja mencionado nessa
secdo, com o desenvolvimento de competéncias que a sociedade atual demandam.
E preciso destacar que, embora a Modelagem seja a grande ausente dos
PCN, em propostas curriculares de menor abrangéncia ela ja comega a marcar
presenca. E esse o caso da Proposta Curricular para a disciplina Matematica da
rede municipal de Juiz de Fora (MG) (JUIZ DE FORA, 2012). Nesse documento,
além da Modelagem ser aconselhada como enfoque pedagdgico para as praticas de
sala de aula, ha exemplos de como levar essa proposta a termo.
O trabalho escolar com a Matematica, ao desenvolver a Modelagem
Matematica, contribui para uma aprendizagem menos pautada na mera
transmissdo de técnicas e de conteddos em si mesmos. [...] No ambito
dessa proposta, a Modelagem Matemética oferece a possibilidade de
abordar diferentes habilidades num mesmo projeto, minimizando, assim, a

preocupagdo com o cumprimento de um programa de modo linear (JUIZ DE
FORA, 2012, p. 15).

E preciso ressaltar que esse documento foi construido com a colaboracéo de
todos os professores da referida rede em dois seminarios, nos quais tomei parte.
Nesses encontros, questdes referentes aos conteudos e préaticas curriculares foram
amplamente discutidas, de maneira que o documento foi construido a partir dessas
discussbes. Porém, percebo que ha muito por fazer para que as propostas desse
documento se concretizem no cotidiano escolar.

No que se refere a presenca da Modelagem nas salas de aula de todos os
niveis educacionais, apesar das possibilidades que essa abordagem, apoiada pelas
TIC, oferece no sentido do desenvolvimento das competéncias curriculares, a
insercdo dessa pratica costuma enfrentar obstaculos. Borba e Malheiros (2007)
apontam que os professores costumam ser solicitos com relacdo a Modelagem ao
mesmo tempo em que se sentem inseguros quanto a coloca-la em prética. Dentre os
argumentos mais comuns para nao aplicar a Modelagem se destacam: a falta de
esclarecimento sobre como trabalhar com essa abordagem pedagdgica sem
comprometer o desenvolvimento do conteudo programatico oficial; as duvidas

relativas a maneira de conduzir as praticas de Modelagem; e a insegurangca em
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superar o modelo tradicional em que as ac¢des dos alunos sdo previsiveis em direcao
a um contexto em que os alunos passam a ter voz (cf. MEYER; CALDEIRA;
MALHEIRQOS, 2011; BARBOSA, 2001a; MALHEIROS, 2011).

Apesar de concordar com a existéncia desses riscos e compreender a
inseguranca inicial, entendo que seja necessario superar as dificuldades e assumir
0S riscos, pois esses riscos podem trazer possibilidades (PENTEADO;
SKOVSMOSE, 2008).

Sobre as possibilidades de inser¢cdo da Modelagem no curriculo, Blum e Niss
(1991) apontam para alternativas. Uma delas se refere a separacao entre as tarefas
de Modelagem e as demais praticas curriculares. Babosa (2001a) adverte quanto
aos riscos dessa ruptura que acarretaria uma dissonancia entre as praticas
curriculares vigentes e a Modelagem, de maneira a ndo possibilitar que tais praticas
tradicionais fossem contagiadas pela Modelagem. Outra possibilidade seria a
combinacdo da Modelagem com as praticas tradicionais, com alguns tépicos do
programa trabalhados da maneira vigente e outros por meio da Modelagem.
Entendo que dessa maneira a Modelagem estaria sempre associada a um tépico
matematico especifico posicionando-se na segunda linha da matriz da figura 3.

Possibilidades menos convencionais em que ha a integracdo total da
Modelagem ao curriculo também sdo apresentadas por Blum e Niss (1991) apud
Almeida, Silva e Vertuan (2012). Dessa forma a Modelagem deixaria de ser aplicada
apenas em algumas aulas com o intuito de abordar esse ou aquele tépico do
programa e se tornaria a orientadora do curriculo.

Em contrapartida, Borba e Villareal (2005) apontam para os limites da
Modelagem e a impossibilidade dessa abordagem pedagdgica abarcar todas as
competéncias curriculares. Segundo os autores, a abordagem via Modelagem de
topicos relativos a Matematica considerada pura, tais como teoremas,
demonstracdes e algumas técnicas algébricas, tornaria as praticas de Modelagem,
no minimo, artificial.

Ainda sobre as questdes curriculares referentes a Modelagem, concordo com
Borba e Villareal (2005) quando comparam a relacdo entre a Modelagem e o
curriculo tradicional com a interagdo entre as midias informaticas e as demais.
Segundo eles, assim como as novas midias informaticas ndo decretaram o fim da

escrita linear e da oralidade primaria. Ao conviver no mesmo espago educacional
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que as praticas curriculares tradicionais, a Modelagem nao vai suprimir essas
altimas, mas podera modificar lhes a natureza de maneira substancial.

Enfim, as relacdes entre Modelagem e curriculo e as varias possibilidades de
conduzir essa pratica mediante as exigéncias curriculares oficiais serd o tema
central do produto educacional que pretendo confeccionar como parte desse
trabalho de pesquisa. Com esse produto pretendo abrir dialogo com os professores
gue ensinam matematica no sentido de sugerir alternativas as suas praticas letivas,
apresentando a Modelagem como abordagem pedagoégica em sinergia com as TIC.

N&o se trata de escrever um manual de instrugdes ou um pacote de receitas
prontas, isso chocaria com minhas concepcdes educacionais. Meu desejo é
compartilhar com esses professores vivéncias adquiridas na pratica e amadurecidas
ao longo desse trabalho de pesquisa.

Ao longo desse capitulo 3 procurei tornar claras minhas concepcgdes e
perspectivas de Modelagem. Para isso busquei explicar o que quero dizer quando
falo em Modelagem na Educacdo Matematica. Acrescento que tais concepcoes
estdo sendo ao longo dessa pesquisa, ao passo que ainda estardo para além dela.
Uma vez que se constroem a cada dia na busca movida, agora, por uma curiosidade
epistemoldgica em direcdo a um saber rigoroso e ndo mais sé de experiéncia feito.
Busca que cumpre a vocacdo humana de ser mais e que se faz esperancosa
também (FREIRE, 2011).
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CAPITULO 4

O QUADRO TEORICO

Retomo nesse capitulo 4 a discussao iniciada no capitulo 2 a respeito das
possibilidades expansivas entre a Teoria da Atividade e o construto tedrico seres-
humanos-com-midias. Nesse sentido, serd apresentado o quadro tedrico dentro do
qual pretendo analisar as préaticas de Modelagem que seréo o foco dessa pesquisa.

No que concerne a Teoria da Atividade, serd descrito como ela vem
desenvolvendo ao longo dos anos, desde os trabalhos originais de Lev Vygotsky nas
décadas de 1920 e 1930, passando pela formulacdo de Aléxei Leontiev e,
finalmente, pelos trabalhos da geracdo atual de pesquisadores dentre os quais se
destaca Yrjo Engestrom. JA no que concerne ao construto tedrico seres-humanos-
com-midias, trata-se de uma elaboracdo tedérica bem mais recente e vem se
desenvolvendo no seio dos trabalhos de pesquisa do GPIMEM, também com raizes
teoricas fincadas no solo fértil da obra de Vygotsky.

Das possibilidades expansivas entre essas duas elaboracfes tedricas emerge
a categoria acdes de seres-humanos-com-midias. Categoria que traz da Teoria da
Atividade a caracteristica de se consistir em acdes dirigidas a um objeto e do
construto seres-humanos-com-midias a no¢édo de que o conhecimento é produzido
por meio dessas acdes, no ambito de um coletivo de atores humanos (alunos e
professor) e ndo humanos (as midias).

E preciso esclarecer que o quadro tedrico aqui apresentado oferece
categorias a partir das quais as praticas de Modelagem em foco serdo analisadas.
Andlise que inclui a comparacdo das praticas de Modelagem investigadas com
situacdes presentes na literatura apresentada ao longo dos trés primeiros capitulos
dessa dissertacao.

Dessa forma, o referencial tedérico dessa investigacdo se constitui da revisao
de literatura a respeito da Modelagem na Educacdo Matematica apresentada
anteriormente, em ressonancia com o quadro tedrico que passo a elaborar e assumir

nesse capitulo 4.
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4.1. A TEORIA DA ATIVIDADE

Engestrom (2013) assume a Teoria da Atividade como um produto historico-
cultural que se desenvolveu ao longo de trés geracdes de pesquisadores. A primeira
tem suas bases nos trabalhos de Lev Vygotsky nas décadas de 1920 e 1930. A
segunda tem suas raizes tedricas nas contribuicbes de Alexei Leontiev, antigo
discipulo e colaborador de Vygotsky. J4 a terceira consiste da geracdo

contemporanea, na qual o proprio Engestréom se inclui.

4.1.1. Lev Vygotsky e a 12 Geracao

As bases teéricas da Teoria da Atividade se encontram na nocdo de
mediacdo, desenvolvida por Lev Vygotsky e seus colaboradores nas décadas de
1920/1930, que buscavam resolver uma crise que se impunha na psicologia da
época, a qual dissociava essa ciéncia em duas abordagens distintas. Uma delas era
representada principalmente pela escola chamada introspectivista que procurava
explicar a no¢do de consciéncia a partir dela propria, assumindo-a como a priori. A
outra se baseava nos principios do que ficou denominado Behaviorismo e
considerava o psiquismo humano como moldado passivamente pelo meio externo,
podendo ser explicado e analisado por meio da unidade estimulo-resposta (E-R)
(VYGOTSKY, 2007).

Para Vygotsky (2007), a unidade estimulo-resposta sé é capaz de descrever
as formas elementares de comportamento, as quais pressupdem uma reacao direta
a tarefa posta diante do organismo. Entretanto, as acdes mediadas por sistemas
simbdlicos (signos) sdo de natureza distinta e se reservam aos comportamentos
superiores, especificamente humanos. Nessas acfes, o signo funciona como
estimulo auxiliar colocado entre o sujeito e 0 objetivo da tarefa, ou seja, uma nova
ligagéo entre (E) e (R). A colocacdo desse estimulo auxiliar € um ato volitivo, ou
seja, 0 sujeito deve estar ativamente engajado na criacdo de tal ligacdo. Essa acéo
mediada, descrita na figura 4, busca explicar o desenvolvimento daqueles processos
psicolégicos especificamente humanos, denominados superiores, 0S quais

diferenciam os seres humanos dos outros animais.
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Figura 4: Esquema da acdo mediada por signos.

X

Fonte: (VYGOTSKY, 2007, p. 33)*.

“O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento biolégico e cria novas formas
de processos psicoldgicos enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 2007, p. 34).

De acordo com esse principio explicativo, o desenvolvimento humano possui
além de um suporte biolégico, adquirido no desenvolvimento filogenético da
humanidade, uma linha de desenvolvimento histérico-cultural, obtida na ontogénese
das relacdes culturais dos individuos humanos com sua cultura. A filosofia classica
alema, principalmente as obras de Kant e Hegel, assim como a filosofia marxista de
Marx e Engels, exerceram significativa influencia sobre as ideias de Vygotsky,
influéncia que se reflete nos pressupostos da Teoria da Atividade (ENGESTROM,
1999).

No que se refere as influéncias marxistas, a propria nocdo de mediacédo pode
ser vista como um desdobramento do principio da dialética, pelo qual o homem
molda seu meio natural ao agir sobre ele com o uso de artefatos culturais, ao passo
em que tem seu proprio comportamento moldado por essas acbes (VYGOTSKY,
2007). Ja da filosofia alema classica, Vygotsky adotou a concepcédo histérica do
desenvolvimento da consciéncia humana, tanto na ontogénese dos individuos
humanos, como na filogénese da espécie humana (KUSOLIN, 2002).

Vygotsky (2007) considera dois tipos distintos de elementos mediadores das
acOes humanas: os signos e as ferramentas. A funcéo da ferramenta € guiar a acéo
humana sobre o objeto da atividade, ou seja, ela é externamente orientada e deve

conduzir a mudancas no objeto, constituindo-se em um meio pelo qual a acao

%L No livro, a figura original apresenta a letra (S) para representar o estimulo ao invés de (R).



93

humana domina a natureza. No que se refere aos signos, vistos como ferramentas
psicoldgicas, eles se destinam ao dominio, ou controle, do comportamento humano.
Sdo exemplos de ferramentas psicologicas: a linguagem (falada e escrita), 0s
sistemas de numeracdo, as técnicas mnemonicas, 0s sistemas de simbolos
algébricos, as obras de arte, dentre outros.

Engestrom (1987) salienta que a acdo mediada enquanto categoria analitica e
explicativa da conta apenas do nivel racional do funcionamento humano. Segundo
ele, problemas referentes a motivagdo, a emoc¢ado e a criacdo parecem intrataveis
neste nivel. O autor acrescenta que esses aspectos do desenvolvimento humano
pertencem a um nivel mais elevado, coletivo e, paradoxalmente, menos consciente e
gue coube a Alexei Leontiev tratar das questdes referentes a ambos os niveis do
funcionamento psicolégico humano. Abre-se entdo o campo para o desenvolvimento
do que Engestrom (2013) denomina segunda geracao da Teoria da Atividade.

E preciso destacar, porém, que essa continuidade entre as obras de Vygotsky
e Leontiev ndo encontra consenso entre 0s autores e pesquisadores da denominada
escola histdrico-cultural da psicologia. E nesse sentido que Kusolin (2002, p. 111 —
112) afirma que

[...] o acontecimento mais dramatico na histéria do conceito de atividade se
deu em meados dos anos 1930, quando um grupo de discipulos de
Vygotsky emergiu com uma versao “revisionista” da teoria da atividade que
colocava as acdes praticas (materiais) em primeiro plano enquanto,
simultaneamente, rebaixava o papel dos signos como mediadores da
atividade humana. Essa posicdo revisionista foi elaborada teoricamente por
Alexei Leontiev, que posteriormente adquiriu o status de intérprete oficial

das obras de Vygotsky. Assim, nasceu 0 mito da sucessao entre as escolas
de psicologia de Vygotsky e Leontiev.

Kusolin (2002) acrescenta que a referida elaboracdo revisionista teve certa
motivacdo politica, ja que o regime stalinista que vigorava nas terras soviéticas
daqueles tempos havia declarado a obra de Vygotsky como antimarxista por se
apoiar em teorias consideradas burguesas, tornando Vygotsky um verdadeiro
herege. Por outro lado, o autor acrescenta que existem razdes bastante fortes para
se crer que, para além das questdes politicas e ideoldgicas, as discordancias entre
as concepcOes de Vygotsky e Leontiev encontram certa sustentacéo cientifica. Para
Kusolin (2002), as pressdes ideologicas e a discordancia cientifica honesta,

associadas a um entendimento equivocado de algumas ideias vygotskyanas,
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entrelacaram-se desaguando no fendmeno que ficou conhecido como a Teoria da

Atividade de Leontiev.

4.1.2. Alexei Leontiev e a 22 Geracao.

Leontiev (1978a; 1978b) desenvolve sua versdo da Teoria da Atividade
fundamentando-se em trés categorias basicas, que sédo subordinadas entre si: a
atividade, a acdo e a operacao. Para explicar as nocdes de atividade e acéo, ele
lanca méo de alguns exemplos. Aquele que &, provavelmente, o mais conhecido de
todos traz a participacdo de um sujeito que exerce a funcéo de batedor, aquele que

espanta a caca, em uma cacada primitiva coletiva.

Quando um membro da coletividade realiza a sua atividade de trabalho,
realiza-a com o fim de satisfazer uma necessidade sua. Assim, a atividade
do batedor que participa na cacgada coletiva primitiva é estimulada pela
necessidade de se alimentar ou talvez se vestir com a pele do animal. Mas
para que € que esta diretamente orientada a sua atividade? Pode ser, por
exemplo, assustar a caca e orienta-la na dire¢do dos outros cagadores que
estdo a espreita. E propriamente isso que deve ser o resultado da atividade
do cacador. Ela para ai; os outros cagadores fazem o resto (LEONTIEV,
1978b, p. 76).

O resultado da participacdo do batedor, por si, ndo € capaz de satisfazer suas
necessidades, quer de alimento, quer de vestuario. Isso mostra que as
necessidades que levam o batedor a participar da cagcada ndo coincidem com aquilo
para o qual suas acfes de fato se dirigem. A partir do exemplo da participacdo do
batedor na cacada, Leontiev (1978b) afirma que um sujeito desenvolve uma
atividade quando aquilo que o dirige, seu objetivo, coincide com o que 0 incita a agir,
seu motivo. No caso do batedor, o objetivo para o qual sua tarefa se dirige nao
coincide com suas necessidades, com aquilo que o leva a agir.

Assim, a participacdo do batedor exemplifica o que Leontiev (1978b)
denomina por acdo. Acdes sdo processos caracterizados pelo fato de as
necessidades que os incitam, ndo coincidirem com o objetivo para o qual se dirigem.
Em suma, a atividade do batedor é a cacada coletiva em seu conjunto, no interior da
qual ele pratica a agao de espantar o animal na direcao daqueles que irdo, de fato,
abaté-lo.

Para Leontiev (1978a) o que move as acOes é 0 objeto da atividade, o seu

verdadeiro motivo, que esta sempre associado a uma necessidade fisiologica
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(animal) ou socialmente constituida (cultural). Esse objeto pode ser tanto material
como ideal, podendo existir de forma concreta ou apenas em forma de pensamento,
como uma representacdo na consciéncia do individuo. Dessa forma, uma acao é
sempre um processo subordinado a representacdo que se tem do resultado que ela
se presta a atingir, 0 seu objetivo, ou seja, enquanto o conceito de atividade esta
vinculado ao seu motivo/objeto, uma acéo esta relacionada ao seu objetivo. Assim, o
que liga uma acdo a uma atividade é a tomada de consciéncia por parte dos
individuos da relacéo entre o sentido atribuido ao objetivo da acdo e o significado
coletivo do motivo/objeto da atividade. Essa relacdo entre acdes e atividade é
construida na consciéncia de cada individuo em sua relagcdo com sua coletividade,
sua sociedade, sua cultura.

Ainda sobre a relacdo entre acoes e atividades, Leontiev (1978a) acrescenta
gue uma acéo pode realizar mais de uma atividade e passar de uma atividade para
outra adquirindo certa independéncia. Ademais, uma acdo pode mesmo vir a se
tornar uma atividade. Essa elevacdo de uma acdo a categoria de atividade, segundo
o autor, coincide com a elevacdo do objetivo dessa ag¢do a condicdo de
motivo/objeto da atividade.

Esse salto hierarquico de objetivo para objeto € exemplificado em Leontiev
(1978b) na situacdo de um aluno que estuda para um exame. O conteldo de seu
estudo, para o qual suas acfes se dirigem, constitui o objetivo de suas acdes. Ja o
objeto da sua atividade € bem outro, a saber, passar no exame, € isso que o leva a
agir. Porém, o contetudo do estudo pode vir a se tornar o0 objeto de sua atividade
futura. Um matematico, por exemplo, pode ter, a0 menos uma vez em sua vida,
estudado um contetdo de aprendizagem relativo a tal ciéncia tendo em mente a
aprovacdo em uma prova, por exemplo, o vestibular. Esse exame era, nesses
tempos, o objeto de sua atividade, bem como estudar matematica era um objetivo a
ele subordinado. Contudo, com o passar do tempo, a acdo de estudar matematica
ganhou importancia ao ponto de ndo mais depender de um exame para ser levada a
termo, ou seja, tornou-se a atividade do matematico. Assim como a aprendizagem
desse conteldo passou a ser 0 seu objeto, seu verdadeiro motivo.

Ainda sobre a relagcdo entre objeto, motivo e atividade, Leontiev (1978a)
acrescenta que o objeto, ligado ao motivo, é o que distingue uma atividade de outra.
O que esta de acordo com o fato, por ele préprio destacado, de que ndo ha atividade

sem motivo. Uma atividade ndo motivada ndo é uma atividade que carece de motivo,
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mas sim uma atividade em que o motivo estd, concreta e subjetivamente, oculto.
Sera mostrado mais adiante que, de acordo com Kaptelinin (2005), esta definicdo de
objeto da atividade como sendo seu verdadeiro motivo pode ser problematica em
algumas situac6es. De qualquer forma, esta € a definicdo que Leontiev (1978a e
1978b) sustenta.

Além do carater intencional da acéo, expresso na ligacao de sentido entre seu
objetivo e o objeto da atividade na qual ela se insere, Leontiev (1978b) aponta para
seu aspecto operacional. Esse aspecto nos leva ao que esse autor define por
operacdo. As operacdes sdo definidas como sendo os meios e condi¢cdes que
permitem a execucdo de uma acdo, 0s quais podem ser tanto de natureza
instrumental como intelectual, ou mesmo uma combinacao de ambas.

No entender de Engestrom (1987) as noc¢des de atividade, acdo e operagéo
consistem em um avancgo no sentido de tratar dos dois niveis — cognitivo e volitivo —
do funcionamento humano. Com o nivel cognitivo ligado a relacéo entre as acfes e
as operacdes e o nivel intencional e motivacional explicados na relacdo entre o
objetivo das acdes e o objeto/motivo da atividade, estando esse ultimo associado
diretamente as necessidades humanas. Contudo, esse autor afirma que Leontiev
(1978a, 1978b) ndo deu conta de tratar esses dois niveis em um sistema unificado,
no qual também devem estar inseridas as relacdes entre o individuo e sua cultura.
Tarefa que, segundo Engestrém (1987), coube a terceira geracdo de pesquisadores
da Teoria da Atividade.

4.1.3. Yrj6 Engestrém e a 32 Geracao.

Apoiado nos trabalhos de Vygotsky e Leontiev, na histéria do
desenvolvimento da humanidade enquanto espécie e do individuo homem como ser
coletivo, Engestrom (1987) elaborou um modelo triangular para representar 0s
sistemas de atividades humanas. Modelo sustentado por elementos mediadores que
configuram subcategorias que compdem uma reconceitualizacdo da Teoria da
Atividade.
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Figura 5: Modelo geral de uma atividade.

Instrumentos:
ferramentas e signos

Objeto
- _sentido, - pesultado
Sujeitos significado
ou produto
Regras Comunidade Divisdo do trabalho

Fonte: (ENGESTROM, 1987, p. 78 apud ENGESTROM; SANNINO, 2010, p. 6).

Na figura 5, o sujeito pode ser tanto um individuo como um grupo de
individuos, dependendo da atividade em analise. Os artefatos (instrumentos e
signos) sdo 0os mesmos da acdo mediada de Vygotsky (vide Figura 4). A
comunidade se refere aqueles que compartiiham o objeto da atividade com os
sujeitos. As regras sdo as normas e os padrées que, explicita ou implicitamente,
regulam a atividade. E, finalmente, a divisdo de trabalho se refere a divisdo das
varias funcgdes e tarefas entre os membros da comunidade. Essa divisdo de trabalho
pode ter uma dimensao horizontal e emergir naturalmente como uma acomodacéo
das funcbes entre os membros da comunidade. Mas também pode se apoiar em
uma distribuicAo  hierdrquica de poderes historicamente estabelecida
(ENGESTROM; SANNINO, 2010). Suseranos e vassalos, bar6es e escravos, oficiais
e soldados, professor e alunos, sdo alguns exemplos de relagbes hierarquicas
(ENGESTROM, 1987).
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No que concerne a nocéo de objeto, Engestrém e Sannino (2010) assumem
uma definicdo que ndo contradiz substancialmente a de Leontiev (1978a e 1978b)
(cf. ENGESTROM; 1987; 1999; 2002; 2013), enfatizando que os motivos ndo podem
ser explicados com relacdo apenas ao objeto, pois € preciso considerar a
transformacao desse Ultimo em resultado, ou produto, da atividade. Engestrom e
Sannino (2010) acrescentam que 0 objeto da atividade assume um carater focal e

bem definido, ao mesmo tempo em que carrega uma ambiguidade inerente.

O objeto é um convite a interpretacdo, a producéo de sentido pessoal e de
significado social. E preciso distinguir entre o objeto generalizado do
sistema de atividade historicamente em evolugdo e o objeto especifico
como ele aparece para um sujeito particular, em um dado momento, numa
determinada a¢éo. O objeto generalizado esta ligado ao significado social, o
objeto especifico esta ligado ao sentido pes:soal22 (ENGESTROM,;
SANNINO, 2010, p. 6 — tradugdo nossa).

Kaptelinin (2005) faz reconsideracfes a respeito da nocdo de objeto da
atividade, apontando para ambiguidades e incompatibilidades. Dentre essas
ambiguidades, o autor enfatiza a que se refere a aceitacdo do conceito de Leontiev
(1978a; 1978b) para objeto, dentro do quadro tedrico elaborado por Engestrom e
Sannino (2010) (cf. ENGESTROM, 1987; 1999; 2002; 2013). Em Leontiev, a ideia de
objeto nos remete aos motivos de um individuo, embora envolvido em uma atividade
que é sempre coletiva. Tais motivos individuais se relacionam hierarquicamente de
forma que apenas um deles assume o status de verdadeiro motivo. Assim, o objeto
da atividade do individuo € a representacdo desse motivo verdadeiro em sua
consciéncia. Objeto que também pode assumir uma existéncia material, como no
caso do animal na cacada coletiva. J& em Engestrém e Sannino (2010), o objeto da
atividade se torna coletivo e multifacetado, carregando sentido pessoal e significado
histérico-cultural.

Observando os trabalhos de Engestrom, percebemos que suas concepcoes
relativas a esfera motivacional da atividade tendem a se distinguir daquelas
apresentadas por Leontiev. Leontiev (1978a) procura explicar a relagcdo entre os
motivos e as necessidades humanas, concluindo que os motivos humanos nao se

limitam ao ambito das necessidades fisiologicas e sdo produzidos nas relacdes

*2 The object is an invitation to interpretation, personal sense making and societal transformation. One
needs to distinguish between the generalized object of the historically evolving activity system and the
specific object as it appears to a particular subject, at a given moment, in a given action. The
generalized object is connected to societal meaning, the specific object is connected to personal
sense.
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culturais do individuo, ressaltando, ainda, que os motivos se reorganizam na medida
em que o sujeito realiza atividades. Leontiev (1978b) se preocupa com as relacdes
entre os motivos de um individuo e a atividade dominante em cada etapa de sua
vida, apontando para duas classes de motivos: a dos motivos que de fato levam o
individuo a agir e a dos motivos de que o individuo apenas toma consciéncia. Em
suma, em Leontiev (1978a e 1978b) a relacéo entre as atividades realizadas por um
sujeito é antes uma relacéo entre seus motivos individuais.

J& nas obras de Engestrom, a relacdo entre os motivos dos sujeitos e o objeto
da atividade é considerada de outra forma. Engestrém (1999) afirma que a relacéo
entre 0s motivos e o0 objeto de uma atividade coletiva, s6 pode ser explicada se
considerarmos as acdes dos sujeitos no interior de uma atividade historicamente
constituida, na forma ilustrada na figura 5. O autor exemplifica essa afirmagéo por
meio de sua atividade de escrever o préprio artigo em questdo — (ENGESTROM,
1999) — e apresenta-lo em conferéncia. Engestrom (2002) descreve a atividade dos
alunos ao aprenderem a respeito do fenébmeno das fases da Lua. Ele assume como
objeto para essa atividade a figura do livro didatico que ilustra o fenbmeno em
questao e nao faz qualquer alusdo aos motivos dos sujeitos, deixando transparecer
certa despreocupacdo com a relacdo entre motivo e objeto, relacdo que é
fundamental em Leontiev. As diferencas entre a primeira e a segunda geracéo da
Teoria da Atividade no que se refere a relacdo entre acao e atividade ficam ainda
mais claras em Engestréom e Sannino (2010).

A duracdo de uma acéo é finita; uma acdo tem um inicio e um fim definidos.
A atividade coletiva, por outro lado, reproduz-se sem que haja um ponto
final predeterminado, gerando a¢8es aparentemente semelhantes repetidas
vezes. No entanto, ha mudancas continuas e, em alguns momentos,
dramaticamente descontinuas na atividade®”® (ENGESTROM; SANNINO,
2010, p. 4 — traducéo nossa).

Frente ao exposto, pode-se considerar que a diferenciacdo entre atividade e
acao na formulagdo proposta por Engestrom (1987; 1999; 2002; 2013) reside na
curta duracdo e localidade da acdo, de um lado, e na estabilidade temporal e
significado social e culturalmente enraizado da atividade, de outro. Deixando de ser

apenas uma ligacéo de sentidos e motivos individuais, como propde Leontiev.

%% The half-life of an action is finite; an action has a definite beginning and an end. A collective activity,
on the other hand, reproduces itself without a predetermined endpoint by generating seemingly similar
actions over and over again. Yet there is continuous and at times dramatically discontinuous change
in the activity.
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Kaptelinin (2005) aponta para ambiguidades presentes nas definicoes
apresentadas para a nocao de objeto da atividade entre os autores da Teoria da
Atividade, principalmente no que concerne as atividades coletivas. Por essa razao,
esse autor procura estabelecer critérios para a determinacdo do objeto de uma
atividade a ser analisada. Ele argumenta sobre esses critérios descrevendo uma

versao alternativa para a cacada primitiva apresentada em Leontiev (1978a).

Considere uma atividade de caca que é moldada por certo ndmero de
motivos. Vamos citar apenas dois deles: comida e auto-preservacdo. Se
ambos os motivos séo fortes o suficiente — por exemplo, a obtencao de
alimentos é uma questdo de vida ou morte, mas a presa € perigosa — um
cacador pode estar em um estado de confusdo e hesitacdo. Um desses
motivos pode assumir o controle e o cacador ou foge com risco de morrer
de fome, ou, de forma imprudente, ataca o animal com o risco de ser morto.
E mais provavel, porém, que a atividade do cacador va ser direcionada para
um resultado desejado, o que tornard possivel alcancar ambos os motivos.
Por exemplo, o cacador pode decidir perseguir o animal até que ele se
canse e ja ndo apresente mais um perigo. Nesse caso, comida e auto-
preservacdo estéo influenciando o cacador. O objeto da atividade de caca,
portanto — obtencdo de alimento com seguranca, perseguindo o animal
fazendo-o cansar — é o0 que da a atividade estrutura e diregé024
(KAPTELININ, p. 16-17 — traducdo nossa).

As consideracfes de Kaptelinin (2005) acerca do conceito de objeto
conduzem a nocdo de atividade poli-motivada, ou seja, com varios motivos em
correspondéncia com um unico objeto. Nessa categoria de atividades, o objeto nédo é
mais concebido como o verdadeiro motivo, de forma que os conceitos de motivo e
objeto deixam de ser coincidentes e se tornam apenas relacionados entre si. O autor
argumenta que, dentro dessa nova concepgdo, 0 objeto se torna uma construcéo
dindmica que se redesenha mediante as contradigdes relativas aos diversos motivos
que emergem ao longo da atividade. Ele apresenta, enfim, alguns critérios a serem
considerados na determinacdo desse objeto dinamico, que podem evitar o colapso

dessa analise, sao eles:

% Consider a hunting activity that is shaped by a number of motives. Let us mention just two of them:
food and self-preservation. If both motives are strong enough — for instance, getting food is a matter of
life and death but the prey is dangerous — a hunter can be in a state of confusion and hesitation. One
of these motives can take over and the hunter would either flee with the risk of starving to death, or
recklessly assault the animal with the risk of being killed. It is more likely, however, that hunter’s
activity is going to be directed towards a desired outcome, which will make it possible to attain both
motives. For instance, the hunter can decide to chase the animal until it gets tired and no longer
presents a danger. In that case, both food and self-preservation are influencing the hunter. The object
of the hunting activity, however — safely obtaining food by chasing the animal and making it tired — is
what gives the activity structure and direction.
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(a) equilibrio: os motivos efetivos devem ser devidamente representados; se
um motivo € sistematicamente ignorado, a atividade pode enfrentar um
colapso; (b) inspiracdo: o objeto da atividade ndo deve ser apenas
racionalmente viavel, mas também atraente e energizante; (c) estabilidade:
se 0 objeto muda muitas vezes, a atividade pode se desorganizar; e (d)
flexibilidade (o oposto de estabilidade); quando os fatores, tais como os
motivos e 0os meios disponiveis, transformam-se, o objeto da atividade deve
ser redefinido para evitar tornar-se obsoleto e ineficaz® (KAPTELININ,
2005, p. 17 — traducdo nossa, italicos no original).

Um exemplo que ilustra essa maneira de entender o objeto de atividades com
varios motivos correspondendo a um Unico objeto é apresentado em Araujo, Santos
e Silva (2010), artigo ja discutido no capitulo 2 dessa dissertacdo. Na pesquisa
relatada pelas autoras, um grupo de alunos que desenvolvia um projeto de
Modelagem teve um objeto compartilhado na primeira fase do trabalho quando
deram voz as suas identidades de gedgrafos, mas ndo conseguiram compartilhar um
objeto quando o foco se voltou para os tépicos matematicos do programa, 0s quais
pretendiam relacionar ao trabalho de Modelagem que desenvolviam. Esse exemplo
mostra que os critérios sugeridos por Kaptelinin (2005) permitem a analise de
atividades, mesmo quando o objeto coletivo se desmantela e a atividade entra em
colapso.

Se observarmos a maneira como Engestrom (2013) idealiza o objeto do
sistema de saude pediatrico de Helsinque na Finlandia. Percebemos que, a partir da
andlise feita pelo pesquisador, o objeto se move de um estado inicial de matéria-
prima irrefletida, que pode ser um paciente entrando num consultério médico.
Evoluindo para um objeto compartilhado coletivamente, uma compreenséo
construida cooperativamente para a situacdo de vida e o plano de tratamento do
paciente. O autor explica essa evolugcédo do objeto afirmando que acdes orientadas
ao objeto da atividade “sempre s&o, implicita ou explicitamente, caracterizadas por
ambiguidade, surpresa, interpretacdo, criacdo de significados e potencial para
mudanga” (ENGESTROM, 2013, p. 70), acrescentando que “o0 objeto de uma
atividade é um alvo mével, ndo podendo ser reduzido a objetivos conscientes de
curto prazo” (ENGESTROM, 2013, p. 71).

% (a) balance: the effective motives should be properly represented; if a motive is systematically
ignored, the activity may face a breakdown; (b) inspiration: the object of activity should be not only
rationally feasible but also attractive and energizing, (c) stability: if the object changes too often, the
activity can be disorganized; and (d) flexibility (the opposite of stability): when the factors, such as
motives and available means, change, the object of activity should be redefined to avoid becoming
obsolete and ineffective.
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Podemos perceber que tanto na cacada de Kaptelinin (2005), como na
idealizacdo do paciente pediatrico de Engestrom (2013), o objeto € expandido no
sentido de comportar mais de um motivo, 0 que mostra a similaridade entre as
concepcgdes de objeto da atividade desses dois autores. E importante ressaltar que,
em ambos os casos, 0 objeto ndo muda a sua natureza de forma consideravel. Visto
que, nem o foco da cacada deixa de ser o animal, nem o da atividade de saude
pediatrica deixa de ser o paciente. Esse equilibrio entre estabilidade e flexibilidade
do objeto, estd em acordo com os critérios de Kaptelinin (2005) para a determinagéo
do objeto em atividades coletivas e poli-motivadas.

No que se refere a essa pesquisa, levarei em conta os critérios definidos por
Kaptelinin (2005) quando da determinacgéo do objeto das ac¢des dos sujeitos em suas
praticas de Modelagem. Porém, além desses critérios, fazer uso do quadro tedrico
sugerido por Engestrom (1987; 1999; 2002; 2013) leva a considerar os principios ai

estabelecidos e que serdo discutidos a seguir.
4.1.4. Os principios da 32 Geracédo da Teoria da Atividade.

Engestrom (2013) estabelece cinco principios nos quais a sua formulagéo
para a Teoria da Atividade se fundamenta. O primeiro desses principios considera
que um sistema coletivo de atividade?®, mediado por artefatos e orientado a objetos,

€ a unidade bésica de andlise.

Acdes individuais e grupais dirigidas para objetivos, assim como operagdes
automaticas, sdo unidades de analise relativamente independentes, mas
subordinadas, compreensiveis eventualmente apenas quando interpretadas
contra o pano de fundo de sistemas de atividades inteiros. Os sistemas de
atividade se realizam e se reproduzem ao gerarem acbes e operagdes
(ENGESTROM, 2013, p. 72).

O segundo principio considera as vozes multiplas, ou seja, os Varios pontos
de vista e os diversos interesses que emergem das comunidades dos sistemas de

atividade. Em atividades, a divisdo de tarefas, as regras e o uso de artefatos definem

diferentes posi¢des para os participantes da comunidade. As vozes multiplas “sao

*0s termos sistema de atividade e sistemas de atividades, respectivamente, designam a atividade
principal, que é foco central da analise, e a constelacdo de atividades formada pela atividade principal
e as atividades vizinhas que nela interferem.
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uma fonte de problemas e uma fonte de inovagdes, exigindo a¢des de traducao e
negociacdo” (ENGESTROM, 2013, p. 72).

O terceiro principio diz respeito ao que Engestrom (2013) denomina
historicidade do sistema de atividade em questéo. Os sistemas de atividades tomam
forma e se transformam em periodos de tempos relativamente longos. Na
historicidade de um sistema de atividades criam-se atavismos e acumulam-se
contradicoes.

O quarto principio se refere justamente a essas contradi¢cdes, que “geram
perturbagdes e conflitos, mas também tentativas inovadoras de mudar a atividade”
(ENGESTROM, 2013, p. 73).

De acordo com Engestrom e Sannino (2010), tais contradicbes podem
aparecer

(a) como contradi¢cdes primérias latentes que emergem dentro de cada um,
e de qualquer um, dos nos do sistema de atividade, (b) como contradicGes
secundérias que se manifestam abertamente entre dois ou mais nés (por
exemplo, entre um novo objeto e uma velha ferramenta), (c) como
contradi¢@es terciarias entre um modo recentemente criado de atividade e
de reminiscéncias de um modelo anterior de atividade, ou (d) como
contradiges quaternarias externas entre uma atividade recém-reorganizada

e seus sistemas de atividades vizinhos (ENGESTROM; SANNINO, 2010, p.
7, traducdo nossa”’).

Os autores destacam que conflitos, dilemas, distirbios e inovacdes
localmente situados podem ser vistos como manifestacdes de contradicbes. Porém,
ha uma diferenca fundamental entre esses conflitos e as contradi¢cdes significativas.
Os conflitos e dilemas estdo situados no nivel das ac¢des, enquanto as contradicdes
precisam ser consideradas ao nivel de atividades e apresentam um ciclo de vida
mais longo.

O quinto e ultimo principio se relaciona ao potencial para mudanca de um
sistema de atividades. Mudancas que se processam por meio de uma transformacao
expansiva. “Uma transformagdo expansiva ocorre quando objeto e motivo da
atividade s&o reconceituados para compreender um horizonte de possibilidades
radicalmente mais amplo do que no modo anterior da atividade” (ENGESTROM,

2013, p. 73). Uma das maneiras de uma transformacéao expansiva, ou expansao, se

27(a) as emerging latent primary contradictions within each and any of the nodes of the activity system,
(b) as openly manifest secondary contradictions between two or more nodes (e.g., between a new
object and an old tool), (c) as tertiary contradictions between a newly established mode of activity and
remnants of the previous mode of activity, or (d) as external quaternary contradictions between the
newly reorganized activity and its neighboring activity systems.
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manifestar. E quando acbes de curto prazo sdo expandidas em um sistema de
atividades historicamente e culturalmente estabelecido (ENGESTROM; SANNINO,
2010).

Vale mencionar que essa reconceitualizagdo que o objeto sofre em uma
transformacdo expansiva estad em acordo com as ideias defendidas por Kaptelinin
(2005) sobre a possibilidade de uma atividade ser poli-motivada. O potencial para a
mudanca de uma atividade joga relagdo com o principio relativo a historicidade
(terceiro) e aquele referente as contradicdes (quarto). Entendo que esses dois
ultimos estabelecem uma relacdo de equilibrio entre a estabilidade e a rigidez da
estrutura triangular da figura 5.

Ao longo dessa secdo procurei elaborar a respeito da Teoria da Atividade.
Comecei por uma discussdo sobre a sua evolugcdo histérica ao longo de trés
geracbes de pesquisadores. Maneira sugerida por Engestrom (2013) de
entendermos sua formulacédo atual. Na secao seguinte irei aprofundar a discusséo a
respeito do construto tedrico dos seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLAREAL,
2005).

4.2. 0 CONSTRUTO TEORICO SERES-HUMANOS-COM-MIDIAS.

Se comparado com a Teoria da Atividade, que configura uma abordagem
tedrica quase centenéria, possuindo uma farta gama de concepc¢des e perspectivas.
O construto tedrico seres-humanos-com-midias é um quadro tedrico bem mais
recente que emergiu e vem sendo construido no ambito das pesquisas
desenvolvidas no GPIMEM desde a década de 1990. A diferenca de tempo histérico
entre as duas abordagens nédo significa nem que uma, por ser mais antiga, esteja
ultrapassada. Nem que a outra, por ser mais recente, careca de tradicdo. Entendo
gue ambas sdo relevantes para as pesquisas nos contextos educacionais — a
revisao de literatura relativa a essa dissertacéo refletiu isso — e a ideia de combina-
las pode trazer possibilidades (cf. ARAUJO; LAGO, 2013).

4.2.1 A Reorganizagdo do Pensamento.

Borba e Villareal (2005) iniciam a discussédo epistemoldgica relativa ao

construto seres-humanos-com-midias apresentando as ideias de Tikhomirov (1981)
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sobre como o0s computadores podem afetar a cognicdo humana e,
consequentemente, como a presenca do computador pode influenciar a Educacéo.
Tikhomirov (1981) rejeita a ideia de que os computadores vao substituir os seres
humanos. Segundo ele, embora os resultados obtidos por computadores e humanos
possam ser equivalentes mediante determinadas tarefas, os processos pelos quais a
tarefa € executada tendem a divergir. As pesquisas realizadas por esse autor
mostram que o0s computadores nao se reprogramam mediante demandas
emergentes do processo, demonstrando serem desprovidos da capacidade
heuristica comum aos seres humanos.

Tickomirov (1985) também questiona a nocdo de que os computadores
suplementam os seres humanos. Essa critica dirigida a suplementacao resvala na
teoria do pensamento como processamento de informacgao, que reduz os complexos
processos envolvidos no pensamento e na cognicdo humanos a tarefas elementares
de manipulacdo simbdlica. Adotar essa concepcdo significa assumir que o0s
computadores apenas incrementam — ou suplementam — o conjunto de informacdes
processadas no ato de pensar, o que configura uma visdo quantitativa, ao invés de
qualitativa, da maneira como os computadores influenciam a atividade humana.

Superadas a crenca na substituicdo e a ideia da suplementacdo, Tikhomirov
(1981) sugere a teoria da reorganizacdo, assumindo que o0s computadores
desempenham um papel similar ao da mediacao pela linguagem na teoria histérico-
cultural desenvolvida a partir dos trabalhos de Vygotsky. Mas o autor acrescenta que
ha uma diferenca relevante no que concerne ao suporte dado pelo computador, ja
que, nesse caso, o feedback se torna imediato. Dessa forma, os computadores nao
podem ser vistos apenas como novos meios mediadores da atividade humana,
dentro do conceito de mediagdo desenvolvido por Vygotsky, pois desempenham a
funcao de reorganizadores da atividade humana.

A teoria da reorganizacdo de Tikhomirov (1981) traz implicacGes
educacionais, visto que sustenta a visdo apresentada no capitulo 3 dessa
dissertacdo de que os computadores reorganizam a aprendizagem. Borba e Villareal
(2005) acrescentam a teoria da reorganizacdo a ideia de relacdo de interface,
apresentada na tese de doutorado do primeiro autor da referida obra (BORBA,
1993). Por essa nocao, quando estudantes realizam tarefas escolares com
softwares educacionais o conhecimento que produzem pode ser qualitativamente

diferente daquele que produziriam usando lapis e papel. Além disso, 0 uso que 0s
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estudantes fazem desses softwares supera as possibilidades imaginadas pelos
préprios programadores que projetaram o0s softwares. Em outras palavras, as
relacbes de interface configuram transformacfes reciprocas entre alunos e
softwares computacionais.

De acordo com Borba e Villareal (2005), a teoria da reorganizagdo de
Tikhomirov (1981), assim como a noc¢éo de relacdes de interface sugerida em Borba
(1993), supera a dicotomia entre os seres humanos e as tecnologias
computacionais. Porém, em ambas as abordagens o ser humano continua a ser a
unidade que produz conhecimento.

No sentido de ampliarem essa unidade cognitiva e fundamentarem as
concepcles epistemoldgicas relativas ao construto seres-humanos-com-midias,
Borba e Villareal (2005) acrescentam a teoria da reorganizacdo as noc¢les de
tecnologia da inteligéncia e de coletivo pensante apresentadas em Levy (1993).

4.2.2. Um Coletivo Pensante de Seres-humanos-com-midias.

Borba e Villareal (2005) afirmam que h& setores educacionais, nas varias
partes do planeta, em que 0s computadores sdo vistos como uma ameaca aos
humanos. Nessa visdo, 0s computadores poderiam dominar a sociedade,
desumanizar as pessoas e impedir que os estudantes aprendam da maneira correta.
E mesmo aqueles que aceitam a presenca dos computadores o fazem na esperanca
de que os estudantes, ao aprenderem a lidar com essas maguinas, possam se
proteger dessa ameagca.

Lévy (1993) argumenta que todo os que afirmam que essas novas tecnologias
sdo perigosas para a humanidade, ndo se dao conta de que o meio, ou midia, pelo
gual se expressam — que pode ser a oralidade ou a escrita — também sdo meios que
estruturam suas praticas. E como ndo percebem a relacdo de interface que se
estabelece entre eles proprios, enquanto atores sociais, e esses inofensivos meios
de expresséo, acreditam que a cognicdo se realiza de maneira independente da
midia.

Lévy (1993) acrescenta que as midias sempre estiveram relacionadas ao
desenvolvimento da humanidade ao longo da histéria das sociedades. Segundo ele,
as midias: oralidade, escrita e tecnologias computacionais; sdo as trés principais

maneiras pelas quais os seres humanos estendem a memoria e 0 pensamento.
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Com o uso da oralidade, as sociedades desenvolveram mitos com o intuito de
preservar a memoria cultural. A partir da Europa do século XV, o advento e difusédo
do texto escrito e a posterior popularizacdo da midia escrita estendeu a memaria de
uma maneira qualitativamente nova se comparada com a oralidade. A linearidade
caracteristica da midia escrita e a sequéncia logica das narrativas, fizeram com que
0 pensamento dos humanos, agora escritores e leitores, viesse a assumir um
formato cada vez mais linear. Mostrando que a cognicdo humana se torna
qualitativamente diferente com o advento de uma nova midia (LEVY, 1993).

As tecnologias informaticas também podem ser compreendidas dessa forma.
Assim como a midia escrita moldou o pensamento humano naqueles tempos,
tornando-o linear. Nos dias de hoje, a crescente popularizacdo dos computadores e
suas tecnologias, tal como a Internet e as redes sociais, vem provocando uma
reorganizagdo no pensamento humano. Em todos os meios sociais, inclusive os
educacionais, a presenca cada vez maior das midias informaticas vem substituindo
a linearidade do texto escrito pela dinamica hipertextual dos links, abas e janelas,
além da possibilidade de comunicacéo instantanea, moldando a cogni¢do humana
de uma maneira qualitativamente nova (BORBA; VILLAREAL, 2005).

De acordo coM Borba e Villareal (2005), a nocdo de tecnologias da
inteligéncia apresentada por Levy (1993) permite estender a idéia de moldagem
reciproca entre humanos e computadores a categoria mais geral de humanos com
midias. Essa perspectiva, associada a ideia do préprio Levy de que o pensamento €
sempre a manifestacdo de um coletivo, ajuda a sustentar as bases teoricas do

construto seres-humanos-com-midias.

[...] acreditamos que o conhecimento é produzido juntamente com um
determinado meio ou tecnologia da inteligéncia. E por isso que adotamos a
perspectiva teérica que sustenta a nocdo de que conhecimento é produzido
por um coletivo composto de seres-humanos-com-midias, ou seres-
humanos-com-tecnologias, e ndo, como outras teorias sugerem, por um sé
individuo humano, ou por coletivos composto apenas por humanos
(BORBA; VILLAREAL, 2005. p. 23).

A metafora dos seres-humanos-com-midias sintetiza a visdo epistemologica
de que tanto os atores humanos como as midias — enquanto atrizes ndo humanas —
participam na construgdo coletiva do conhecimento. No¢do que é apropriada para
mostrar a maneira pela qual o pensamento se reorganiza com a presenca de

tecnologias da informacdo. Além de possibilitar a compreensédo de que tipos de
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conhecimentos sdo gerados por coletivos que incluem seres humanos e midias, tais
como: seres-humanos-com-papel-e-caneta, seres-humanos-com-internet, etc.
(BORBA; VILLAREAL, 2005).

4.3. “EXPANDINDO” O QUADRO TEORICO.

4.3.1. As Midias nos Sistemas de Atividade.

E hora de retomar a discuss&o iniciada no capitulo 2 sobre as possibilidades
expansivas entre o construto seres-humanos-com-midias e a Teoria da Atividade
apresentadas por Souto e Araudjo (2013). Lembro que as autoras indagam sobre qual
seria 0 papel das midias se tomarmos os seres-humanos-com-midias como um

sistema de atividades.

Se, por um lado, elas [as midias] medeiam a atividade dos sujeitos na
producdo do conhecimento, entdo elas seriam artefatos. Se, por outro lado,
elas proprias se transformam dialeticamente na atividade dos sujeitos, elas
seriam objetos. O que dizer, entdo, de uma terceira possibilidade: midias
como artefatos (segundo a teoria da atividade) que se transformam?
(SOUTO; ARAUJO, 2013, p. 87)

Sobre o papel das midias como artefatos nos sistemas de atividade,
precisamos considerar que artefatos podem ser tanto ferramentas técnicas como
ferramentas psicoldgicas (signos). Lévy (1993) categoriza as midias em oralidade,
escrita e informatica, acrescentando que os seres humanos produzem conhecimento
com o uso de uma midia mesmo sem té-la em maos, apenas pensando com elas.

Diniz (2007) remete as nocdes de artefatos e mentefatos (D’AMBROSIO,
1986, apud DINIZ, 2007) para se referir as midias que vemos e manuseamos e
aquelas que ndo estao presentes, a hdo ser na memoria e no pensamento, mas que
participam da producéo do conhecimento da mesma forma.

No que diz respeito a possibilidade das midias serem artefatos, ndo percebo
incoeréncias significativas entre as categorias artefatos (ferramentas e signos) na
Teoria da Atividade e midias (artefatos e mentefatos) no construto seres-humanos-
com-midias.

Pelas concepcdes epistemoldgicas assumidas no construto seres-humanos-

com-midias, a unidade béasica que produz conhecimento é um coletivo de atores
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humanos e ndo humanos. Por ser um quadro tedrico elaborado no ambito da
comunidade de educadores matematicos, era de se esperar a preocupacao de seus
autores com a producao de conhecimento e a aprendizagem. Assim, tomar os seres-
humanos-com-midias como um sistema de atividade consiste em considera-lo como
uma atividade, ou pelo menos um grupo de acgdes coletivas, cujo resultado é a
aprendizagem; o que permite considerar uma problematica sobre a qual se produz
conhecimento, como objeto dessas acfes (ou atividade).

Agora, sobre o duplo papel das midias, como artefato e objeto, no sistema de
atividade que produz conhecimento (SOUTO; ARAUJO, 2013), alguns trabalhos
apresentados por teoricos da Teoria da Atividade mostram que essa dupla natureza
€ comum em algumas atividades. Engestrom e Escalante (1996) discutem uma
pesquisa realizada sobre o namoro virtual que acontece por meio de um artefato
denominado Postal Buddy, um aparelho que troca mensagens on-line. Nessa
pesquisa, um sujeito preferia 0 namoro virtual que acontecia com a mediacdo do
Postal Buddy que a possibilidade de um encontro presencial com a parceira, 0 que
levou os autores a concluirem que o referido aparelho se tornou o objeto da
atividade desse sujeito, ao invés de um artefato mediador.

Referindo-se ao contexto de uma sala de aula de Matematica, Aradjo e
Kawasaki (2013) comentam uma pesquisa apresentada em David e Tomaz (2012)
em que a representacdo grafica ambigua de um retangulo em um determinado
exercicio mobilizou esforcos dos alunos na resolugcdo dessa tarefa ao ponto dessa
representacdo se tornar, ela propria, 0 objeto da atividade. Esse duplo papel
assumido pela representacédo grafica do retangulo (uma midia) pode ser explicado
pela nogcdo de miniciclo de aprendizagem (ENGESTOM; SANNINO, 2010). Da
atividade que produz conhecimento com o uso de um artefato (midia), “emerge uma
nova atividlade em que o artefato se torna o objeto da atividade” (ARAUJO;
KAWASAKI, 2013, p. 8).

Até aqui, procuramos mostrar como as indagacfes apresentadas em Souto e
Araujo (2013) relativas aos possiveis papeéis assumidos pelas midias, quando os
seres-humanos-com-midias sdo tomados como um sistema de atividades que
produz conhecimento, sdo todas consistentes com a Teoria da Atividade.

Essa possibilidade da Teoria da Atividade como principio analitico para a producao
de conhecimento em um coletivo de seres-humanos-com-midias vai ao encontro das

argumentacdes de Engestrom (1999) que advoga contra o fechamento e a favor da
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abertura da Teoria da Atividade como abordagem em diferentes contextos de
pesquisa. Porém, o autor argumenta que a Teoria da Atividade deve conciliar essa
abertura sem degenerar aquilo que ele considera seu conceito chave, a saber, a
ideia de mediacéo dialética. O ponto chave da possibilidade expansiva sugeria por
Souto e Araujo (2013) é, exatamente, a expansao desse cerne.
Desse modo, essa nocdo, a0 mesmo tempo em que converge para as
ideias da teoria da atividade, que considera as transformacées reciprocas
no polo sujeito-objeto, possui algo diferente dela, pois enfatiza que esse tipo

de processo também ocorre nos polos sujeito-artefatos (SOUTO; ARAUJO,
2013, p. 78).

Nesse sentido, a mediacdo dialética € expandida do pdlo sujeito-objeto para
abarcar, também, o polo sujeito-artefato. Resta, agora, esclarecer sobre o0s

ambientes de Modelagem dentro desse quadro tedrico.

4.3.2. Ambientes de Modelagem e a Teoria da Atividade

Lembremos que no capitulo 3 assumi as praticas de Modelagem como
ambientes de aprendizagem em que o0s alunos sdo convidados a problematizar e
investigar situac6es com referéncias na realidade (BARBOSA, 2001; SKOVSMOSE,
2008). E que nesses ambientes, alunos e professores investigam sobre um tema a
respeito do qual compartilham interesse na presenca de midias: oralidade, escrita e
informatica, as quais se tornam atrizes no processo (BORBA; VILLAREAL, 2005).

No ambito da Teoria da Atividade, é preciso considerar a possibilidade de
analisar as acdes praticadas por um coletivo de seres-humanos-com-midias, no
ambito dos ambientes de Modelagem, a partir das categorias analiticas presentes
em um sistema de atividades como aquele representado no modelo triangular da
figura 5. Para tanto, € preciso considerar algumas questdes.

A primeira delas diz respeito a prépria concepcédo de ambiente de Modelagem
dentro do escopo da Teoria da Atividade. Podemos considerar esses ambientes
como uma atividade completa, ou trata-los como acdes coletivas independentes, ou,
ainda, entendé-los como um conjunto de acdes coletivas que habitam um sistema
completo de atividade?

Em parte, os proprios principios da Teoria da Atividade ajudam a responder
tal pergunta. Engestrom (2013) adverte sobre a incoeréncia de se analisar um grupo

de acdes sem considerar um sistema completo de atividade como pano de fundo.
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Porém, o mesmo autor sugere que um sistema de atividade carece de um periodo
de tempo relativamente longo para que se estabelecam regras e uma divisdo de
trabalho na historicidade de sua comunidade, o que torna razoavel considerar os
ambientes de aprendizagem como um conjunto de acdes coletivas que pode vir a se
constituir em um sistema de atividades, sem negligenciar, contudo, as influéncias
das atividades vizinhas nesse sistema emergente.

As acdes coletivas como um sistema emergente, em conjunto com as
atividades vizinhas, configuram o contexto dessa pesquisa, o qual ser& discutido nos
capitulos seguintes. Porém, a emergéncia desse sistema de atividades e as
possiveis relacbes com as atividades vizinhas sdo questbes que a pesquisa de
campo vai ajudar a responder.

Uma segunda questao se refere ao objeto e o resultado, ou produto, desse
grupo de acdes. Na pratica de Modelagem que sera o nosso foco de inquérito, os
alunos, com a ajuda do professor, vdo escolher um tema e, a partir dele, procurar
estabelecer um processo de problematizacdo e investigacdo (BARBOSA, 2001a).
Os critérios sugeridos por Kaptelinin (2005), mencionados na sec¢éo 4.1, vao orientar
a determinacao desse objeto e, sendo o ambiente de Modelagem um coletivo de
seres-humanos-com-midias que produz conhecimento, o resultado das acdes desse
coletivo € a propria producdo de conhecimento.

N&o posso me furtar a considerar as colocacbes de Engestrom e Sannino
(2010) sobre a dupla natureza, ambigua e pessoal e, ao mesmo tempo, estavel e
social, que o objeto, em sua relacdo com o produto de uma atividade, carrega. Nos
ambientes de Modelagem, o sentido atribuido por cada um dos alunos ao objeto e,
consequentemente, as acbes e a atividade, pode, ou ndo, coincidir com o objeto
vislumbrado pelo professor. Na condicdo de pesquisador e pesquisado?®, preciso
estar atento a isso.

A terceira (e ultima) questdo se refere ao papel das midias, sobre o qual ja
discuti nessa mesma secdo e na secao 4.2. No caso especifico da Modelagem ha
uma sinergia entre essa abordagem pedagdgica e o uso das midias informaticas, as
TIC. Porém, a presenca dessas ultimas, ndo elimina as demais, a saber: a oralidade
e a escrita. Dessa forma, assumir os ambientes de Modelagem como um sistema de

atividades emergente em que um coletivo de seres-humanos-com-midias produz

»8Quando falo em ser pesquisador e pesquisado estou antecipando o duplo papel que irei assumir na
pesquisa de campo. Sobre esse duplo papel, irei me aprofundar no capitulo seguinte.
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conhecimento, conduz ao entendimento de que as midias permeiam todos o0s
vértices e lados dos triangulos da figura 5.

Tais questdes remetem ao que Engestrom (1999) apresenta como uma das
contradi¢cbes presentes no quadro tedrico da Teoria da Atividade. Trata-se das duas
facetas que a categoria atividade assume no escopo dessa teoria, tornando-a, ao
mesmo tempo, principio explicativo-analitico e objeto de estudo. Contradicdo que
torna o construto teérico elaborado ao longo desse capitulo objeto de estudo dessa
pesquisa, sem deixar de ser o principio analitico e explicativo das praticas de
Modelagem que a propria pesquisa se propde a investigar.

No capitulo que segue serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos
referentes a pesquisa de campo. Adianto que a metodologia adotada busca fazer
ressonancia (LINCOLN; GUBA, 1985) com a questao diretriz, o quadro teorico

proposto e minhas concep¢des de Modelagem.
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CAPITULO 5

A PESQUISA DE CAMPO E AS OPCOES METODOLOGICAS

Apresento nesse capitulo as op¢bes metodologicas adotadas nos trabalhos
de campo relativos a essa investigacao. Assim, busco cumprir o objetivo geral posto
pela questdo norteadora: De que forma os alunos participam dos ambientes de
modelagem, a partir da analise das a¢cbes de um coletivo de seres-humanos-com-
midias, pela 6tica da Teoria da Atividade?

Nesse sentido, Alves-Mazzotti (1998, p. 160, aspas da autora) parte “do
principio de que n&do ha metodologias ‘boas’ ou ‘mas’ em si, e sim metodologias
adequadas ou inadequadas para tratar determinado problema”. Tal afirmagao
ressalta a importancia de se adequar os procedimentos metodolégicos escolhidos ao
todo da pesquisa, além de deixar claro o porqué de tais escolhas.

Outro aspecto relevante que determina minhas escolhas metodolégicas e que
€ coerente tanto com meus objetivos investigativos como com minhas concepcdes
educacionais, refere-se a forma um tanto quanto maquiada que os dados das
pesquisas em ambientes educacionais costumam ser apresentados e analisados.
Skovsmose (2007) critica essa tradicdo que acompanha a pesquisa em Educacao
Matematica, na qual as pesquisas tendem a olhar para alunos apenas como sujeitos
epistémicos, fantasmas desprovidos de caracteristicas psicolégicas como emocéao,
raiva, afeto, disposicdo ou apatia. As opc¢Bes metodoldgicas relativas a essa
pesquisa buscam superar essa tradicéo.

5.1. JUSTIFICANDO OPCOES METODOLOGICAS

A respeito dessa adequacao entre metodologia e objetivos de uma pesquisa,
Borba (2001) argumenta que a pergunta que norteia uma pesquisa e a metodologia
nela empregada devem andar juntas. ISso traz para a arena de inquérito a nog¢ao de
ressonancia (LINCOLN; GUBA, 1985), pela qual se enfatiza a importancia de se
buscar coeréncia entre 0os elementos de uma pesquisa, ou seja, entre 0s objetivos,
as concepcoes epistemologicas do pesquisador e, enfim, os procedimentos

metodoldgicos.
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[...] ndo creio que o pesquisador pense em uma pergunta em uma dada
manha, e pela tarde va a estante onde estdo as diversas metodologias de
pesquisa e escolha a mais adequada a sua pergunta [...]. No sentido amplo,
adotado por mim, metodologia engloba os procedimentos e a visdo do que &
conhecimento. Nesse caso, faz menos sentido a idéia de “prateleiras de
metodologia” para uma dada pergunta (BORBA, 2001, p. 139-140, aspas no
original).

Faz-se necessario esclarecer algumas incompreensées semanticas que
costumam acompanhar o termo metodologia de pesquisa e que podem confundir o
leitor. Da forma que entendo, metodologia diz respeito ao conjunto de métodos que
compde o todo de uma pesquisa. Dentre os quais se incluem: a especificacdo dos
objetivos por meio da construcdo da questdo diretriz, a revisdo da literatura a
respeito do tema pesquisado, as concepc¢fes epistemoldgicas do pesquisador e,
finalmente, os procedimentos metodologicos adotados no trabalho de campo. Em
outras palavras, os métodos aqui adotados no campo de pesquisa, quando da coleta
e analise dos dados, integram a metodologia em seu todo.

Ao longo dos capitulos precedentes, tive a preocupacdo de evidenciar a
ressonancia que ha& entre a questdo diretriz construida no capitulo 2; minhas
concepcles e entendimentos sobre Modelagem apresentadas no capitulo 3; e o
quadro tedrico dentro do qual buscarei compreensdes a cerca dos objetivos
apontados pela questdo central, quadro esse, que foi elaborado no capitulo 4.
Seguindo essa tendéncia, acredito que tal ressonancia deva nortear também minhas
escolhas sobre os procedimentos metodoldgicos relativos a coleta de dados e a
respectiva analise dos mesmos, no que se refere ao trabalho de campo que passo a
descrever no presente capitulo. Uma vez que: “Deve haver, acredito, uma harmonia,
um inter-relacionamento entre a opcao metodolégica e o todo da pesquisa”
(ARAUJO, 2002, p. 65).

A questao diretriz procura evidenciar que a investigacao dirige seu foco para a
participacdo dos alunos quando estes estdo envolvidos em um ambiente de
Modelagem. Pretendo analisar a participacdo dos alunos nesses ambientes a partir
da categoria acdo de um coletivo de seres-humanos-com-midias, considerando tal
categoria dentro do escopo teérico da Teoria da Atividade.

Dessa forma, ndo faz sentido frente aos objetivos apontados pela questao
norteadora a adogcdo de métodos de coleta e de analise de dados voltados para a

afericdo do resultado final, em termos dos conhecimentos acumulados por esses
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alunos. Lancando mao, para tanto, de testes e exames a partir dos quais se atribui
uma escala de pontuacdo. Tais procedimentos chocam tanto com minhas
concepcbes de Modelagem, como com as concepcbes de aprendizagem que
subjazem ao construto tedrico que procurei elaborar.

Arauljo e Borba (2012) reforcam tais argumentos ao apontarem para a
necessidade de haver coeréncia entre a visdo de Educacdo do pesquisador e 0s

procedimentos metodologicos que adota.

Por exemplo, se se entende que ha aprendizagem quando se responde de
forma correta a um dado teste, € coerente que se desenhe uma pesquisa
buscando a aplicacdo do teste. Se é privilegiada a compreensdo, e nao
resultados certos, entdo € importante que se busquem procedimentos como
[..] (entrevistas, observacdo participante, analise de video) para
compreender um dado fendmeno (ARAUJO; BORBA, 2012, p. 48).

Em outras palavras, as concepc¢des educacionais que apdiam meu
entendimento sobre Modelagem como ambiente de aprendizagem, desaguam em
procedimentos que enquadram essa pesquisa no paradigma qualitativo.

Além da ressonancia com os demais elementos da pesquisa, 0S
procedimentos metodologicos devem estar em harmonia com outro aspecto
relevante dessa investigacdo, a saber, o carater emergente do seu design. Essa
caracteristica emergente ja foi ressaltada, principalmente no capitulo 2, em que
procurei mostrar como a revisdo da literatura e minha imersdo no campo da
pesquisa foram redefinindo os objetivos e o foco investigativo.

Alves-Mazzotti (1998) se ampara nos argumentos usados por Lincoln e Guba
(1985) para caracterizar e justificar o design emergente de uma pesquisa na qual se
assume o paradigma qualitativo. Segundo a autora, o design da investigacdo nao
pode ser definido a priori sob a pena de impossibilitar a apreenséo do significado da
situacdo em foco. Pois, no caso das pesquisas de cunho qualitativo, tal situacéo
assume natureza multipla e socialmente construida.

Dessa forma, “o foco e o design devem emergir por um processo de inducéo,
do conhecimento do contexto e das multiplas realidades construidas pelos
participantes em suas influéncias reciprocas” (ALVES-MAZZOTTI, 1998, p. 147).

Porém, €& mister enfatizar que a assuncdo de um design emergente nao
significa se descomprometer totalmente com qualquer tipo de planejamento. Alves-

Mazzotti (1998) chama a atenc&o para os riscos relativos a um projeto de pesquisa
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pouco estruturado. Neste caso, além de acarretar em perda tempo, o pesquisador
pode se perder em um emaranhado enorme de dados, para 0s quais se torna muito
dificil produzir algum tipo de significado. Ou seja, deve haver um equilibrio entre a
rigidez e a flexibilidade no design de uma pesquisa qualitativa.

Outra caracteristica relevante que permite enquadrar essa pesquisa no
paradigma qualitativo diz respeito a sua propria origem. Como procurei evidenciar no
capitulo 1, ela brotou de uma inquietacdo advinda da minha pratica letiva. De acordo
com Morse (1994) apud Aradjo e Borba (2012), eleger um tema que prenda a
atencdo do pesquisador e suscite seu empenho durante o processo investigativo € a
chave para selecionar o topico de uma pesquisa qualitativa.

Todas essas caracteristicas revelam um design que aproxima essa pesquisa
do paradigma qualitativo. Uma propriedade fundamental desse modelo de pesquisa,
ressaltada por Alves-Mazzotti (1998), € a pluralidade de procedimentos no que diz
respeito a coleta e a analise dos dados. Porém, faz-se fundamental descrever e
justificar a opgao por cada um desses procedimentos. Visto que, “uma caracteristica
da pesquisa qualitativa é a explicitacdo de todas as escolhas e suas respectivas
justificativas” (ARAUJO, 2002, p. 67).

Nas secOes subsequentes serdo explicitadas as escolhas referentes aos
procedimentos metodolégicos, tanto no que diz respeito a definicdo do contexto e
dos sujeitos, como a opc¢éo pelos métodos empregados na coleta e na analise dos
dados. Porém, tal descricdo ndo condiz com a ordem cronoldgica da dinamica da
pesquisa de campo. “No ato de pesquisar, ndo ha linearidade da forma em que ha
no ato de comunicar os resultados por escrito®®” (BORBA; VILLAREAL, 2005, p. 187

— traducédo nossa).
5.2. CONTEXTO E SUJEITOS

A pesquisa teve como cenario uma escola da rede municipal da cidade de
Juiz de Fora (MG) na qual atuo como professor de Matematica desde o ano de
2006. A opcdo por esse cenario investigativo estd em coeréncia, ou seja, em
ressonancia com a origem da pesquisa. Visto que, como procurei esclarecer no

capitulo 1, a inquietacdo que foi o gérmen da questdo diretriz brotou da minha

? “In the act of research, there is no linearity, as there is in the act of communicating the results in
writing”.
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pratica letiva quando das primeiras experiéncias com a Modelagem. Dessa forma,
fazer do local de origem da inquietacdo o cenario da pesquisa configura um retorno
a praxis, que antes envolta na curiosidade ingénua de uma inquietacao original,
apresenta-se, agora, movida por uma curiosidade epistemologica (FREIRE, 2011),
com objetivos de pesquisa académica.

Uma vez definida a escola, precisava decidir em que turma realizar a
investigacdo. Contava com um cenario de quatro turmas, uma relativa a cada ano de
escolaridade do nivel fundamental de ensino, a saber: sexto ano, sétimo ano, oitavo
ano e nono ano. A opcéo foi pela turma de sexto ano, o que se justifica por duas
razoes.

Primeiro, tratava-se da turma com o menor nimero de alunos, doze ao todo,
dentre as quatro de que dispunha. Essa quantidade reduzida facilitaria a captacao
do audio das falas dos alunos, via gravadores digitais, em suas praticas de
Modelagem, procedimento que sera descrito adiante com maior clareza. Como
pretendia dividir a turma em trés grupos, uma vez que contava com trés gravadores
para a gravacdo das falas, a turma com doze alunos se mostrou ideal as minhas
intencdes.

Segundo, nas outras turmas a maioria dos estudantes havia sido meus
alunos. Por essa razdo, as inevitaveis impressdes pessoais assumidas a priori com
relacdo aos ex-alunos, que costumam vir cercadas de afinidades e desafeic¢oes,
poderiam comprometer a pesquisa.

Vale destacar que, apesar de eu estar em licenca do meu cargo de professor,
o qual era ocupado naquele momento por uma professora que me substituia, o
acesso a escola foi totalmente facilitado pela comunidade escolar em seu todo. A
professora de Matematica substituta me cedeu sua turma de sexto ano, durante um
tempo de cinquenta minutos, todas as quartas-feiras, além de encontros eventuais
em outros dias da semana para realizar entrevistas com 0s alunos.

Com o desenvolvimento das praticas de modelagem, com cada grupo
trabalhando no tema que escolheu, ficou evidente que seria tarefa grandiosa demais
investigar as praticas de todos os trés grupos, em razdo da quantidade de dados
envolvida. Assim, optei por escolher, de forma totalmente aleatéria, um dos trés
grupos para ser o foco da investigagao.

O grupo em questao era, a principio, composto por Sara, Zeca, Rafa e Teves.

Pseudbnimos escolhidos para proteger as identidades desses alunos. Porém,
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durante o desenvolvimento das praticas de Modelagem, Zeca passou a nao
frequentar os encontros e foi mais tarde substituido pelo recém-chegado Vidal.

Com o desenrolar da pesquisa, minha participacdo como ator nas acodes
praticadas pelo coletivo de seres-humanos-com-midias que se constituia se tornou
evidente. Assim, passei a assumir um duplo papel: de professor/pesquisador e de
professor sujeito da prépria pesquisa.

Outra necessidade que se impds no desenrolar da dinamica da pesquisa foi a
de considerar a relacdo entre as acdes desses sujeitos nos ambientes de
modelagem e aquelas praticadas em outros contextos. Principalmente na aula de
Matematica, a qual sera referida em alguns momentos do texto pelo termo aula
convencional®®. Dessa forma, fez-se necessario investigar as acdes que esses
sujeitos praticavam nesses outros contextos, o que ampliou o0 contexto da
investigacdo para além do ambiente de Modelagem.

Pela Teoria da Atividade, o ambiente de Modelagem desenvolvido pelo grupo
investigado, configura um conjunto incipiente de acfes coletivas, tomadas aqui como
categoria analitica, que mantém certa independéncia. Porém, de acordo com o
primeiro principio dentre aqueles que compdem a elaboracéo de Engestrém (2013) a

respeito da Teoria da Atividade (ver também o capitulo 4 dessa dissertacao).

Acdes individuais e grupais dirigidas para objetivos, assim como operagdes
automaticas, sdo unidades de andlise relativamente independentes, mas
subordinadas, compreensiveis eventualmente apenas quando interpretadas
contra o pano de fundo de sistemas de atividades inteiros (ENGESTROM,
2013, p. 72).
Essas consideracbes evidenciam a coeréncia entre o quadro tedrico que
sustenta essa investigacdo e a opc¢ao por ampliar o contexto no intuito de incluir
também as acles praticadas pelo grupo pesquisado na aula de Matemética e nos

demais contextos que se apresentaram como relevantes.
5.3. SOBRE A COLETA DOS DADOS

Quando imergi no campo de pesquisa, tinha como foco as agdes praticadas

pelos alunos quando estes desenvolviam ambientes de modelagem dentro de um

% 0 emprego do termo aula convencional foi uma maneira de diferencia-la das “aulas” nas quais
desenvolvi as préaticas de Modelagem. O termo aula regular, por exemplo, também poderia ser
empregado sem qualquer perda substancial de sentido semantico.
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coletivo de seres-humanos-com-midias. O planejamento consistia em apresentar a
proposta de trabalho para a turma e pedir aos alunos que se dividissem em grupos.
Cada grupo deveria escolher um tema em combinagcdo com o professor-
pesquisador, no caso eu, para que os ambientes de modelagem se estabelecessem.
Os dados analisados seriam as agOes desse coletivo nesses ambientes e seriam
coletados por meio de audio-gravacao das falas dos alunos e das minhas, enquanto
professor/pesquisador e das anotacdes das minhas observagdes em um caderno de
campo.

Como mencionado na secao anterior, a anélise das gravacfes e das notas de
campo relativas aos primeiros encontros me fizeram optar pela escolha, aleatéria, de
um dos grupos como foco da pesquisa. Vale mencionar aqui que os outros dois
grupos continuaram a ter suas falas gravadas. Porém, a analise das gravacdes e
das notas de campo se voltou apenas para o grupo eleito.

Com os ambientes de modelagem em andamento, percebi a pertinéncia da
realizacdo de uma entrevista individual com cada um dos nossos sujeitos, com o
objetivo de elucidar as relagBes desses alunos com a Matematica. Pois, comecava a
perceber o quanto suas experiéncias prévias com a Matematica escolar poderiam
estar criando antevisbes que poderiam refletir nas acdes que praticavam no
ambiente de Modelagem. Foi justamente da andlise preliminar dessas entrevistas
que emergiu a necessidade de observar as acdes desses sujeitos nas aulas
convencionais de Matematica.

Porém, é preciso lembrar que, como mencionado na secdo anterior, o foco da
analise séo as acfes dos sujeitos no ambito de um coletivo de seres-humanos-com-
midias em suas praticas de Modelagem. As acles praticadas nas aulas de
matematica convencionais configuram uma espécie de pano de fundo sobre o qual
analisei as praticas de Modelagem.

Nas subsecdes que seguem, serdo descritos de forma mais detalhada os
procedimentos de coleta de dados empregados dentro de cada um desses

contextos.

5.3.1. Os Ambientes de Modelagem

Seguindo o planejamento fiz o primeiro contato com a turma no dia 27 de

fevereiro de 2013. Como mencionei anteriormente, 0S encontros com a turma
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aconteceriam, prioritariamente, nas quartas-feiras, de forma que cada um teria a
duracdo de 50 minutos. Nesse primeiro encontro os alunos se sentaram em circulo e
procurei esclarecer sobre o trabalho que desenvolveriamos. Combinamos que no
proximo encontro os alunos iriam se dividir em trés grupos, de forma que cada grupo
tivesse quatro alunos.

Adiantei que, no encontro seguinte, cada grupo deveria escolher um tema que
despertasse a sua curiosidade para pesquisarem a respeito. E que eles deveriam
pensar no assunto ao longo da semana. Em razdo da autorizacdo para que
participassem da pesquisa, na qual as falas dos alunos seriam audiogravadas, nao
ter sido assinada por todos os responsaveis dos alunos, ndo houve a gravacao de
audio desse primeiro encontro.

A partir do encontro seguinte, no dia treze de margo, 0s grupos se ajuntaram
e passaram a discutir entre eles sobre o tema que gostariam de abordar. Minha
intervencdo em suas falas s6 acontecia quando era solicitada por eles. Dividi-me,
entdo, entre o papel de professor que orientava os trabalhos dos alunos e de
pesquisador que os observava. Tivemos um total de treze desses encontros ao
longo do ano letivo de 2013, além de uma entrevista individual realizada com cada
sujeito e trés coletivas com o grupo foco da pesquisa.

Logo que os grupos se dividiram, sugeri que as carteiras dos alunos de cada
grupo fossem colocadas de forma que as quatro formassem um retangulo de duas
carteiras por duas. Entendo que essa formacéo favorece a conversa entre os alunos
sem criar assimetrias, visto que cada um dos alunos ndo encontra restri¢cdes fisicas
para se comunicar com 0s outros trés. Essa forma de posicionar as carteiras nas
dindmicas de grupo é adotada em minha préxis letiva. No caso da pesquisa, ela veio
a favorecer, também, a captacdo do audio das conversas de cada grupo.

A luz do referencial teérico que sustenta a investigacdo, assumo que a
presenca dos gravadores entre 0s grupos de alunos nao pode ser vista como neutra.
Visto que esses instrumentos “foram usados para o registro dos dados e ganham um
novo status nesta investigacdo, uma vez que também sado atores que compdem o0s
coletivos Seres-Humanos-com-Midias” (DINIS, 2007, p. 45 — italico no original). As
conversas entre os alunos poderiam n&do ser as mesmas sem a presenca do
gravador.

Sobre minha presenca nesse contexto € preciso separar a participacdo do

professor e do pesquisador. Enquanto professor, eu participava diretamente como
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ator no coletivo seres-humanos-com-midias. Uma vez que, como membro desse
coletivo, “minhas concepgdes estao presentes, ou seja, ndo as abandonei do ‘lado
de fora’ da sala de aula” (DINIZ, 2007, p. 42 — aspas no original).

No que diz respeito as observagfes do pesquisador, Alves-Mazzotti (1998, p.
166) destaca que, em se tratando de pesquisas qualitativas, a observacéo
caracteristica é a ndo-estruturada. Para a autora, nesta modalidade de observacéao,
‘os comportamentos a serem observados nao sao predeterminados, eles sao
observados e retratados da forma como ocorrem, visando descrever e compreender
0 que esta ocorrendo numa dada situagao”. Nesse sentido, as notas que tomava e
as gravacfes que ouvia ao término de cada encontro serdo descritas e analisadas
mais adiante, a luz do referencial teorico e das minhas concepcdes.

As notas de campo e as gravacfes de audio orientavam, ao mesmo tempo,
minhas ac¢0les letivas como professor no coletivo pensante e as minhas escolhas
metodoldgicas de pesquisador. Isso me faz perceber que a analise de dados se deu,
na verdade, em dois niveis. Em um primeiro nivel, ela orientou os procedimentos
metodoldgicos ao longo da pesquisa de campo, o que configura uma analise
preliminar. Em um segundo e mais elaborado nivel, essa andlise se deu sob minhas
concepcles epistemologicas e frente ao referencial teérico assumido. Essa analise
sera o foco do préximo capitulo.

Sobre a maneira como essa andlise preliminar orientou as escolhas, destaco
que foi a partir dela que decidi observar apenas um dos grupos. Também foi com
base nessa analise preliminar que percebi a necessidade de observar esses sujeitos
na aula de Matematica, o que veio a ampliar o contexto da pesquisa. Ainda com
base nessa primeira andlise, optei por realizar entrevistas coletivas com 0s grupos
ao longo do desenvolvimento das praticas de Modelagem.

Entendo que seja pertinente categorizar minhas observa¢cdes das praticas de
Modelagem, visto que elas configuram um procedimento de coleta de dados. Adler e
Adler (1994) classificam as observacbes em termos do grau de interacdo do
pesquisador com o grupo pesquisado. Segundo esses autores, 0 pesquisador pode
interagir com 0s sujeitos do grupo pesquisado como membro periférico, membro
ativo, ou membro completo. No papel de membro periférico, o pesquisador se insere
no contexto no sentido de compreendé-lo, mas sem participar das atividades
principais que o constituem. Atuando como membro ativo, o pesquisador tem maior

envolvimento com essas atividades centrais e assume algumas responsabilidades,
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mas sem se comprometer totalmente com os valores e objetivos do grupo. J& no
papel de membro completo, normalmente o pesquisador ja pertence ao grupo ou se
torna genuinamente um membro do grupo. No que se refere ao meu papel como
pesquisador, no contexto das praticas de Modelagem, a minha dupla funcdo de
professor e pesquisador faz de mim um membro completo.

Além das observacdes e das gravacdes de audio, outro procedimento que
usei para analisar as acdes dos alunos e as minhas no coletivo foram entrevistas
coletivas com os grupos. Embora todos os grupos tenham sido submetidos a esse
procedimento, apenas aquelas entrevistas realizadas com o grupo sob investigacéo
foram consideradas na andlise. Tais entrevistas ocorreram em numero de trés: duas
ao longo das préticas de Modelagem e uma ultima apés a entrega do relatério final
escrito pelos alunos. Nas entrevistas concedidas pelo grupo pesquisado, na primeira
delas, realizada no dia 21/06/13, Teves estava ausente; na segunda, em 11/09/13,
todos estavam presentes; e na ultima, 06/11/13, Vidal foi quem ndo compareceu.

Sobre as vantagens do uso das entrevistas coletivas Fontana e Frey (1994)
mencionam que esta pratica pode estimular a interacdo entre os participantes do
grupo. Além de permitir uma maior quantidade e diversidade de informacéo,
favorecendo repostas mais cumulativas e elaboradas que aquelas dadas nas
entrevistas individuais. Por outro lado, esses autores chamam a atencdo para as
desvantagens das entrevistas coletivas. Dentre essas, destaco: a possibilidade da
cultura do grupo interferir nas expressoées individuais, bem como a chance do grupo
ser dominado por uma sé pessoa. Além disso, os autores enfatizam que esta
modalidade de entrevista exige maior competéncia do entrevistador na gestdo da
dindmica do grupo.

Da maneira que compreendo, faz todo sentido mediante o referencial tedrico
adotado e no que respeita as minhas concepcdes de Modelagem, coletar as
impressdes do coletivo pensante sobre o qual estdo nossas lentes de pesquisa por
meio de entrevistas coletivas. Cabe ressaltar que, nessas entrevistas, tanto o
gravador como instrumento técnico (midia), assim como 0 pesquisador enquanto
membro da comunidade, assumem um papel relevante. Pois ambos participam
como atores influenciando decisivamente nos dados gerados nesse coletivo, bem
como na interpretacdo dos mesmos.

Ainda sobre entrevistas em pesquisas de cunho qualitativo, Alves-Mazzotti

(1998) parte da categorizacéo feita por Rubin e Rubin (1995) para mencionar que
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elas devem ser n&o-estruturadas. Assim, o0 entrevistador deve pedir aos
entrevistados que falem, livremente, e ir introduzindo os topicos sobre os quais tem
mais interesse no fluxo da conversa. Porém, o pesquisador qualitativo também pode
fazer uso das entrevistas do tipo semi-estruturadas, em que o entrevistador faz
perguntas especificas, mas permite que o entrevistado responda em seus proprios
termos.

Nas entrevistas coletivas que realizei, busquei dar o maximo de abertura para
que o0s sujeitos do grupo colocassem suas impressdes sobre o trabalho que
desenvolviam. Procurei encorajd-los no sentido de que podiam se expressar
livremente, sem temer qualquer tipo de sancdo. Sempre iniciava a dinamica
perguntando se 0s sujeitos tinham algo a mencionar, ou alguma duavida. Em seguida,
perguntava sobre o que eles estavam aprendendo com a realizacé&o do trabalho, em
gue cada um estava trabalhando e o que pretendiam fazer a parti dali. Vale adiantar
gue em algumas situacdes o conflito estabeleceu a cena e as falas se acaloraram.
Lembro que nossos sujeitos ndo sao fantasmas epistémicos (SKOVSMOSE, 2007) e
que esses conflitos ndo podem deixar de ser considerados em nossa analise.

Por fim, tomei como procedimento a analise da escrita do trabalho final que os
alunos entregaram ao término das praticas de modelagem, o que coincidiu com o fim
do meu trabalho de campo. Considerar o trabalho escrito pelos alunos do grupo

pesquisado consiste em uma analise a partir de documentos.

Considera-se como documento, qualquer registro escrito que possa ser
usado como fonte de informagéo. [...] No caso da educacdo, livros didéticos,
registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de
alunos sado bastante utilizados (ALVES-MAZZOTTI, 1998, p. 169 — italicos
Noss0s).

Assim, para coletar os dados no contexto das praticas de Modelagem e em
seguida proceder a andlise dos mesmos, fiz uso de cinco procedimentos
metodoldgicos distintos: observacdo com anotacbes no caderno de campo;
gravacdo de audio dos dialogos ao longo dessas préticas; entrevistas individuais
com os alunos; entrevistas coletivas periédicas com o grupo; e analise do trabalho
final escrito pelos alunos.

Alves-Mazzotti (1998) apresenta a nocdo de triangulacdo para se referir a

by

uma das técnicas que visa dar credibilidade e rigor aos procedimentos relativos

Q.

m/

coleta e andlise dos dados em pesquisas qualitativas. A autora faz mencgéo
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classificacdo de Denzin (1978) que fala em quatro tipos de triangulacdo: de fontes,
de métodos, de investigadores e de teorias. No caso dessa pesquisa, empreguei no
contexto dos ambientes de Modelagem a triangulacédo de métodos, modalidade que
se refere a complementacdo entre dados coletados por métodos diversos, mas
sempre de uma mesma fonte. De maneira que os métodos triangulados foram: a
observacdo com audio-gravacdo e notas de campo; as entrevistas coletivas; e a
analise de documentos.

Na subsec¢do seguinte serdo descritos os procedimentos de coleta e analise

de dados no contexto da aula de Matematica.

5.3.2. A Aula de Matematica

A opcédo por observar 0s sujeitos em suas acdes praticadas na aula de
Matematica convencional se fundamenta na nocdo de triangulacdo de métodos
mencionada na subsecdo anterior. Uma vez que, considerar apenas os relatos dos
sujeitos em suas entrevistas individuais a respeito da aula convencional que
assistem néo foi suficiente para descrever as acdes praticadas por nossos sujeitos
nessa aula, dentro do rigor que a pesquisa académica exige. Frente a essa
demanda observei cinco aulas que aconteceram nos dias: vinte e um de agosto;
quatro, onze, dezoito e vinte e cinco de setembro, no ano letivo de 2013.

Fazer uso da triangulagéo no sentido de complementar os resultados obtidos
em entrevistas com o emprego de observacbes é indicado por Alves-Mazzotti

(1998). Pois, as observacdes enquanto método investigativo:

a) independe do nivel de conhecimentos ou da capacidade verbal dos
sujeitos; b) permite “checar”, na pratica, a sinceridade de certas respostas
que, as vezes, sdo dadas sO para “causar boa impressao”; c) permite
identificar comportamentos n&o-intencionais ou inconscientes e explorar
tépicos que os informantes ndo se sentem a vontade para discutir; e d)
permite o registro do comportamento em seu contexto temporal-espacial
(ALVES-MAZZOTTI, 1998, p. 164 — aspas no original).

Além disso, como ja mencionei anteriormente, o gravador influencia nas
respostas dos alunos, pois poderiam ndo ser as mesmas sem a presenca dessa
midia (BORBA; VILLAREAL, 2005).

As referidas entrevistas individuais podem ser classificadas de acordo com o

grau de controle do entrevistador sobre as respostas do entrevistado (RUBIN;
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RUBIN, 1995 apud ALVES-MAZZOTTI, 1998), dentro da categoria que combina
partes mais estruturadas com outras menos.

Sobre as observacfes realizadas nas aulas convencionais de Matematica,
podemos enquadra-la na classificagéo feita por Adler e Adler (1994), mencionada na
secdo anterior, dentro da categoria em que o0 pesquisador atua como membro
periférico. Visto que procurei apenas observar e anotar sem participar ativamente
das tarefas relativas a aula em questdo. Porém, frente ao quadro tedrico que
assumi, minha presenca como pesquisador no contexto faz de mim um ator no
coletivo de seres-humanos-com-midias, ainda que seja um mero observador. 1Sso
veio a se verificar na pratica, em algumas situacdes em que a professora se dirigiu
diretamente a mim. Mas, principalmente, na atitude de alguns alunos, que me faziam
perguntas e pediam ajuda na resolucdo de certas tarefas. Além de indagarem
constantemente a respeito da minha presenca ali na sala de aula.

5.4. ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Sobre a analise dos dados em pesquisas qualitativas, Alves-Mazzotti (1998,
p. 170) alerta a respeito da enorme quantidade de dados com a qual os
pesquisadores precisam lidar. Dados que precisam ser organizados e
compreendidos em um processo continuado no qual se deve procurar identificar
dimensdes, categorias, tensdes, padroes e relagcdes, no sentido de desvendar o
significado que esses dados carregam. Segundo a autora, trata-se de um processo
complexo e néo linear e cheio de idas e vindas, que exige um trabalho de reducéo,

organizacao e interpretacao.

5.4.1. Uma Analise Preliminar dos Dados

Como mencionado na secao anterior, na medida em que a pesquisa se
desenvolvia, opc¢des metodolégicas eram feitas e novos procedimentos eram
adotados, 0 que evidencia o design emergente assumido por essa investigagao
(LINCOLN; GUBA, 1985). A adocao de novos procedimentos tomou como base a
analise preliminar dos dados. Essa analise sustentou tanto minhas escolhas
engquanto pesquisador — no que concerne, por exemplo, a delimitacdo do contexto —

bem como deu suporte para minhas acfes docentes em minhas atribuicdes de
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professor nas praticas de Modelagem. Além disso, propiciou uma visdo panoramica
inicial de tais contextos.

Como parte dessa analise preliminar, organizei os dados gravados em audio
em forma de arquivos mp3 em um CD-ROM anexo a essa dissertagéo. Dessa
maneira, os arquivos de audio em mp3 foram divididos em trés categorias;
encontros, entrevistas coletivas e entrevistas individuais.

Os arquivos mp3 referentes a cada um dos encontros gravados estdo
nomeados nesse CD-ROM com a palavra ENCONTRO, seguida do numero relativo
a ordem cronoldgica desses encontros e a data em que se realizou e o tempo de
gravacao entre parénteses. Por exemplo: ENCONTRO 5 29 05 (39min 25s) se refere
a gravacao de audio do quinto encontro que aconteceu no dia 29/05/2013. Ressalto
gue no primeiro encontro, do dia vinte e sete de fevereiro, ndo tivemos gravacao de
audio.

No caso das entrevistas coletivas o0s arquivos sao identificados pela
denominacdo de ENTREVISTA COLETIVA, este € seguido do numero que designa
a ordem em que cada uma delas aconteceu e da respectiva data, além do tempo de
gravacao referente a cada arquivo. A segunda entrevista coletiva, por exemplo,
refere-se ao arquivo ENTREVISTA COLETIVA 2 11 09 (15min 15s).

J& as entrevistas individuais, estdo nos arquivos homeados com as palavras
ENTREVISTA INDIVIDUAL seguida do pseudbénimo de pesquisa de cada sujeito, a
data em que foi concedida e o tempo de gravagdo. Por exemplo, a entrevista
concedida por Teves esta no arquivo ENTREVISTA INDIVIDUAL TEVES 21 05
(18min 31s). Lembro que Zeca € o Unico dos sujeitos que nao foi individualmente
entrevistado.

A analise preliminar desses dados influenciou, também, minha permanéncia
no campo de pesquisa. O tempo de permanéncia no campo € considerado por
Alves-Mazzotti (1998) como uma maneira de se dar confiabilidade a pesquisa em
termos dos resultados por meio dela obtidos. A autora considera que um tempo
longo de permanéncia no campo da pesquisa € importante para que o pesquisador
perceba situacdes ocorrerem ndo uma uUnica vez, mas repetidas vezes e que,
usualmente, um ano é um bom tempo. No caso dessa pesquisa, 0 tempo de
permanéncia foi praticamente todo o ano letivo de 2013.

Embora tenha sido essencial no que diz respeito a orientacdo de minhas

7

acOes enquanto professor. Essa analise preliminar € insuficiente para sustentar a
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investigacdo que me proponho a desenvolver, dentro do rigor metodologico exigido
as pesquisas no ambito da comunidade de educadores matematicos. No sentido de
analisar os dados coletados dentro desse rigor metodolégico, procedo a descricéo
dos procedimentos relativos a andlise dos mesmos, desde a andlise preliminar até a

apresentacao dos mesmos frente ao referencial teérico escolhido.

5.4.2. A Analise Definitiva

Tendo em vista a andlise preliminar dos dados que foi realizada de forma
continua ao longo de toda pesquisa, optei por organizar os dados com base no que
defini como contexto principal, a saber, o ambiente de Modelagem. A partir dos
dados ai coletados por meio dos métodos mencionados na sec¢ao anterior, organizei
0S mesmos em momentos, 0s quais configuraram etapas que percebi terem
emergido das préprias acdes praticadas pelos sujeitos, enquanto um sistema de
atividades emergente, constituido por um coletivo pensante de seres-humanos-com-
midias, em suas praticas de Modelagem.

Tais momentos emergiram naturalmente das rotas (SKOVSMOSE, 2008;
BARBOSA, 2001a) estabelecidas pelas a¢des do coletivo de alunos-professor-com-
midias nas praticas de Modelagem. Na determinacdo desses momentos, que segue
uma linearidade temporal, foram consideradas certas particularidades, tais como o
emprego de diferentes midias, a emersdo de novos motivos referentes as acdes dos
sujeitos, assim como as proprias etapas do trabalho com Modelagem.

Em cada um desses momentos procurei analisar as acdes desse coletivo no
escopo do construto tedrico elaborado e assumido no Capitulo 4. Para tanto,
selecionei em cada momento alguns episédios que serdo descritos por meio do
processo de triangulacdo de métodos entre (DENZIN, 1978, apud ALVES-
MAZZOTTI, 1998): trechos das conversas gravadas em audio; notas no caderno de
campo referentes as praticas de Modelagem e a aula convencional; e as entrevistas
individuais e coletivas.

Como afirmei no inicio desse capitulo, h4 uma preocupacdo da minha parte
com a forma de apresentar e analisar os dados das pesquisas em ambientes
educacionais. Refiro-me a negligéncia para com a faceta psicologica do sujeito e o
privilégio dado ao ponto de vista epistémico e cognitivista. Esse descaso com

questdes relativas ao aluno enquanto sujeito psicoldgico €, segundo Skovsmose
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(2007), uma tradicdo que acompanha as pesquisas em Educacdo Matematica tanto
no cenario nacional como no internacional. Ele afirma — e minha experiéncia na
Educacdo Basica confirma — que enquanto o sujeito psicolégico pode sentir e
demonstrar raiva, tristeza, revolta ou desédnimo. Por ter sido ou estar sendo
violentado, ou estar com fome ou mal vestido. E até mesmo por ter outras
prioridades dentre as quais pode nao figurar a Matematica escolar. O sujeito
epistémico, por sua vez, opera em um espaco livre de emoc¢des. Desta maneira, ndo
faz sentido falar em motivos, acdes e atividade, nos termos em que essas categorias
se definem no escopo da Teoria da Atividade, em se tratando de um fantasma
epistémico.

“Concentrar em estudantes reais € ndao em fantasmas de sujeitos epistémicos
inclui uma mudanca de direcdo na perspectiva da pesquisa em educacao
matematica” (SKOVSMOSE, 2007, p. 235). E por isso que os dados apresentados e
analisados no capitulo que segue fazem referéncia a sujeitos que se revoltam,
trocam acusacgfes, mostram descontentamento, ironizam, competem entre si; e que
ora se sentem motivados e ora se mostram apaticos com relacdo as praticas de
Modelagem que desenvolvem. Até porque apresentar sujeitos psicolégicos ao invés
de fantasmas epistémicos esta em ressonancia com o quadro tedrico elaborado e

assumido no capitulo 4.
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CAPITULO 6

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

O objetivo central desse capitulo consiste da apresentacéo e analise os dados
coletados no campo da pesquisa que foram as préaticas de Modelagem do grupo
constituido pelos alunos: Sara, Rafa, Teves e Zeca (Vidal). Contudo, antes dessa
apresentacdo e analise, optei por falar um pouco dos nossos sujeitos, tomando
como base seus relatos nas entrevistas individuais que concederam.

Ressalto que essa analise dessas praticas de Modelagem realizar-se-a a
partir das agbes de um coletivo de seres-humanos-com-midias, pela 6tica da Teoria
da Atividade, com base nos dados que foram coletados de acordo com os métodos
coletados no capitulo 5. Nesse sentido, estarei concretizando o objetivo geral
traduzido na questdo diretriz: De que forma os alunos participam dos ambientes de
modelagem, a partir da andlise das acdes de um coletivo de seres-humanos-com-
midias, pela 6tica da Teoria da Atividade?

E importante lembrar que nesse coletivo tomam parte, além dos alunos, eu,
como professor/pesquisador e as diversas midias que compuseram 0 contexto de
pesquisa, dentre as quais figura, inclusive, o gravador de audio e o caderno de
campo, enquanto instrumentos de coleta de dados.

Como mencionado no capitulo anterior, a analise dos dados foi feita com a
divisdo dos mesmos em quatro momentos que seguem uma sequéncia temporal. No
primeiro momento, denominado UM TEMA E VARIAS POSSIBILIDADES, temos
dois episodios. O Episddio 1: Um tema em breves termos e o Episddio 2: As portas
de uma indagacdo. Ambos os episodios desse momento analitico aconteceram no
segundo encontro, no dia 13/03/2013.

No segundo desses momentos, que recebe o nome de DEFININDO UMA
PROBLEMATICA, est&o descritos quatro episédios. O Episédio 3: As midias escritas
entram em acgao, que ocorreu no terceiro encontro, do dia 20/03/2013; o Episodio 4:
A volta de Zeca, ocorrido no quarto encontro, dia 03/04/2013; o Episddio 5: O dia
vinte e sete de junho, que descreve acontecimentos do quinto encontro, realizado no
dia 29/05/2013 e o Episdédio 6: Consultando um mapa, que aconteceu no sexto
encontro, dia 12/06/2013.
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No terceiro momento, intitulado COLETANDO DADOS, descrevo dois
episédios. O Episddio 7: dois novos atores, que descreve situagdes ocorridas no
oitavo encontro, em 21/08/2013, e o nono, em 04/09/2013, e o Episodio 8: A
segunda entrevista coletiva e o retorno da oralidade, que diz respeito a segunda das
entrevistas coletivas, realizada no dia 11/09/2013.

Ja no quarto e Gltimo momento, TRATANDO A INFORMACAO, s&o trés os
episédios descritos. O Episédio 9: Os graficos no Excel, que aconteceu no décimo
terceiro encontro, em 09/10/2013; o Episddio 10: Escrevendo o trabalho final, que
engloba situacdes do décimo quarto encontro, em 23/10/2013, e do décimo quinto,
em 30/10/2013. E o Episédio 11: A terceira entrevista coletiva e um balanco final
realizada em 06/11;2013, que, assim como a segunda, configurou um episodio
analitico a parte.

Em cada um desses momentos e episodios, que foram analisados a partir das
gravacbes do audio das falas dos alunos e das minhas, enquanto
professor/pesquisador, e das anota¢cdes que fiz no caderno de campo, procurei fazer
a triangulagéo (ALVES-MAZZOTTI, 1998) desses dados com as agdes dos alunos
observadas na aula convencional de matematica e em outros contextos,
considerados como atividades vizinhas que, segundo Engestrom (1987), podem
influenciar as ac¢bes praticadas no ambiente de Modelagem. As entrevistas
individuais dos alunos e a primeira das entrevistas coletivas também foram
consideradas, lembrando que as outras duas entrevistas coletivas foram
consideradas como episédios analiticos a parte.

Inspirado em Freire (2011) percebo a cada passo da caminhada em meio a
esta paisagem de inquérito, a minha condicdo de ser inconcluso que, uma vez
consciente da prépria inconcluséo, busca superar o saber ingénuo em direcdo a um

saber epistemoldgico, rigoroso e critico.

6.1. OS SUJEITOS DA INVESTIGACAO

Com quatorze anos de idade, Sara é a Unica menina do grupo e € a mais
velha de todos. Acumula um histérico de reprovacbes ao longo da sua
escolarizagcédo, embora esteja cursando o sexto ano pela primeira vez. Nao gosta da

ideia de estudar e vem a escola porque considera que o estudo é importante para o
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seu futuro. Almeja um futuro profissional um tanto quanto incomum, pensa em ser
agente e investigadora do FBI.

Vidal tem treze anos e cursa o0 sexto ano pela segunda vez. E um aluno
pouco frequente as aulas e considera muito ruim o fato de estudar e vem a escola
guando os pais 0 obrigam. Reclama que as professoras sao muito exigentes e que
gritam com ele. Sobre o estudo da Matematica, diz que € importante, pois tem
aplicacoes em seu dia-a-dia. Da exemplos interessantes da presenca da Matematica
em contextos ndo escolares. Fala da profissdo do pai, que é eletricista, e dos
calculos referentes & quantidade de cabos e fios necesséria em uma instalacéo
elétrica.

Aos doze anos de idade, Rafa esta fazendo o sexto ano pela segunda vez e
essa € sua Unica reprovacao até aqui. Sobre o estudo das disciplinas escolares, diz
que gosta de algumas matérias e de outras ndo. No que se refere a Matematica, diz
gue prefere esta disciplina ao Portugués, pois, para ele, fazer contas € mais facil que
trabalhar com textos. Ao mencionar os planos para o futuro, pensa em fazer
faculdade e seguir carreira militar. Tem condi¢do social e econdmica privilegiada em
relacdo aos demais. Seu pai € pequeno proprietario rural e € o Unico do grupo que
tem acesso a Internet em sua residéncia. Costuma usar a Internet na realizacdo de
alguns trabalhos escolares, mas gosta mesmo é de acessar o Facebook.

Teves, o cacula do grupo, € o Unico que nunca foi reprovado. Com onze anos,
também é o Unico a dizer que gosta muito de estudar as disciplinas escolares,
especialmente a Matematica. Afirma que nas horas vagas costuma fazer exercicios
de Matematica mesmo sem terem sido prescritos pela professora. Com relacdo a
seu futuro, fala em fazer faculdade e ser guarda florestal.

Sobre Zeca, ele passou a ndo frequentar os nossos encontros antes que
pudesse ser entrevistado. Porém, obtive informacfes sobre esse aluno consultando
os professores da escola e a diretora. Trata-se de um aluno com quatorze anos que
cursa o sexto ano pela primeira vez, mas que, a exemplo de Sara e Vidal, acumula
um histérico de reprovacgdes escolares. Sobre suas preferéncias e projetos de vida,
sem a entrevista ndo pude me inteirar.

Em suma, o0s sujeitos dessa pesquisa constituem um grupo bastante
heterogéneo. Além da diferenca de idade entre eles, a relacdo desses alunos com a
escola e com a Matematica escolar é bastante diversa. Vidal ndo gosta de ter que

estudar qualquer disciplina que seja e vé na escola um fardo, ja Teves estuda além
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do que a professora de Matematica propBe. Sara considera a Matematica
importante, mas tem dificuldades com as contas. Rafa, por sua vez, prefere fazer
contas que produzir textos. Além disso, enquanto Rafa possui Internet disponivel em
sua residéncia, os demais sO tém acesso a grande rede na escola, Lan House, ou

na casa de vizinhos e amigos.

6.2. PRIMEIRO MOMENTO: UM TEMA E VARIAS POSSIBILIDADES

No primeiro encontro, que aconteceu em 27/02/2012, n&o houve gravagéo de
audio, apresentei-me a turma e procurei esclarecer sobre o trabalho que fariamos.
Nessa primeira aproximacdo, sugeri que a turma se dividisse em grupos de até
quatro alunos para realizarmos um trabalho no qual iriamos usar a Matemética para
tratar de algum assunto sobre o qual tinham curiosidade de saber. Ficou combinado
qgue, no préximo encontro, cada um dos grupos deveria eleger um tema para ser
investigado. Nesse primeiro encontro, nem todos os alunos tinham entregado a
direcdo da escola as autorizagfes, devidamente assinadas por seus responsaveis,
para participarem da pesquisa. Esse € o motivo de nao ter havido gravacdo de
audio.

Assim, esse primeiro momento se refere as acdes realizadas pelo coletivo de
alunos em suas préticas de Modelagem no nosso segundo encontro, acontecido no
dia 06/03/2013. A andlise dos dados foi feita a partir de dois episédios acontecidos

nesse encontro.

6.2.1. Episddio 1: um tema em breves termos

No segundo encontro, em 06/03/2013, jA& com a pesquisa autorizada pela
direcdo escolar e pelos responsaveis pelos alunos, sugeri que 0s alunos se
dividissem de acordo com os grupos que formaram entre si. Feito isso, fui até cada
um dos grupos para indagar sobre o tema que haviam escolhido para trabalhar. Ao
me aproximar do grupo em foco, entdo constituido por Sara, Rafa, Teves e Zeca,

iniciamos um dialogo a respeito do tema que haviam escolhido.
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Neil: Ficou combinado, na ultima aula, de vocés escolherem algum assunto do
interesse de vocés para a gente investigar fazendo uso da matematica. Vocés
pensaram em alguma coisa?

Zeca: Pra gente ir na soverteria.

Neil: Oi?

Zeca: Pra gente ir na soverteria.

Sara: S6 pensa em comer hein! Jesus Cristo!

Neil: Vocés concordam com sorveteria ou tém outro tema?

Rafa: Concordo, concordo.

Sara: Ah... Viagem, assim...

Rafa: Nao, sorveteria.

Neil: Viagem?

Rafa: E. Viagem, viagem, viagem. Viagem é melhor.

Sara: Tipo. A passagem...

Rafa: [Interronpendo com palavras inaudiveis].

Sara: Tipo. A passagem de Juiz de Fora — Rio. Pra Salvador ta 48 reais [palavras
inaudiveis].

Neil: Ndo entendi. Como é que é? Viagem pra onde?

Sara: Tipo... De Juiz de Fora a Salvador. Se... Se do Rio pra... De Bicas... E trinta e
cinco. Entdo, de Juiz de Fora, daqui, pra Salvador deve ser...

Zeca: Quarenta e cinco [interrompendo e completando a fala de Sara].

Sara: E.

Rafa: Ah. O dinheiro que vocé vai gastar com passagem, 0 que VvOcé tem que
comprar pra vocé vai comer no 6nibus.

Zeca: A roupa nova, a mala.

Sara: E, vai fazer as paradas, ai tem que comprar as coisas pra se comer.

Neil: E vocé, o que vocé acha? [dirigindo-se a Teves]

Teves: Ah. Eu concordo...

Sara: Ele ndo acha nada néo. Porque ele nédo td nem ai.

Rafa: Ele tem que achar alguma coisa sim, ele vai ganhar ponto nas costas da
gente?

Neil: Entdo, pelo que estou vendo. Vocés estao querendo ver o custo das viagens.
Rafa: Das viagens, do que vocé tem que gastar (ENCONTRO 2, arquivo mp3 do CD
anexo, 0:25-2:02).

As falas sugerem que a escolha do tema viagens ndo havia sido combinada
pelos participantes do grupo como eu havia sugerido no ultimo encontro. Uma vez
que o fato de Zeca ter sugerido ir a uma sorveteria e Sara ter optado por viagens,
indica que ndo havia uma opcéo feita pelo grupo até entdo. Além disso, o trecho
acima mostra que o tema viagens foi uma opcdo de Sara. Rafa, que a principio
havia concordado com a sugestdo de Zeca pela ida a sorveteria, logo muda de
opinido e fica com o tema de Sara. Por fim, o proprio Zeca parece nao fazer muita
guestdo de argumentar em favor de seu tema. Ja a fala de Rafa sinaliza para a
relevancia que ele atribui ao peso avaliativo do trabalho com Modelagem que

realizam.



134

Além disso, esse trecho de didlogo revela certa dose de intolerancia dos
alunos do grupo, principalmente Sara e Rafa, para com Teves.

Outra caracteristica marcante que figura no trecho do didlogo apresentado

7

anteriormente é a forma com que os dados numéricos relativos aos precos das
passagens sao tratados. Sara menciona viagens do Rio para Juiz de fora (MG), do
Rio para Salvador e do Rio para Bicas (MG). Ela “chuta” precos para essas
passagens e é acompanhada por Zeca. Esse carater afirmativo a respeito dos

precos das viagens persistiu no episédio seguinte.

6.2.2. Episddio 2: as portas de uma indagacao

Apébs as afirmacdes a cerca o preco da passagem de 6nibus, Rafa sugere a
possibilidade de uma excursédo. Percebo, ai, uma chance para que iniciemos uma
investigacdo na direcdo de uma possivel comparacéo entre o valor de uma excurséo

e de uma viagem de carreira. Vejamos o seguinte trecho.

Neil: Mas vocés querem ver as viagens no geral?

Sara: E.

Neil: Varias viagens? O prec¢o de varias passagens?

Sara: E isso ai.

Neil: Mas ai tem que limitar o nimero de viagens.

Sara: O numero do valor? [se referindo ao preco]

Neil: Nao. Por exemplo, vocé falou de viagem pro Rio, Bicas. Pra Salvador. Vao
pensar em quantas viagens?

Sara: Em trés viagens.

Neil: Trés?

Sara: Tirando as voltas.

Neil: Ver o custo de cada uma?

Aluna de outro grupo: Professor, o Rafa ta me jogando papel aqui.

Neil: Para ai Rafa [pedindo calmamente]. Ver o valor de cada viagem? [voltando-me
ao grupo]

Sara: SO de ida, a volta vé depois.

Neil: Por que so de ida?

Sara: Porque sim. E se a pessoa ficar la e ndo voltar mais.

Rafa: Se for excurséo... [palavras inaudiveis]

Neil: Ai vocé ja esta entrando em outra ...

Sara: Excursao paga noventa reais! [Interrompendo]

Neil: Olha o que ele [Rafa] ta falando. Tem duas maneiras de viajar, ndo é isso?
Vocé pode viajar fazendo uma excursao. Onde vocé tem um 6nibus que te leva e te
traz. E pode viajar comprando passagem.

Sara: Mas excursao ja é mais cara, ndo €? Noventa conto.

Rafa: Depende da excurséo.
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Sara: Dependendo...

Neil: Mas como € que vocé sabe que é mais caro? [Dirigindo-se a Sara].

Sara: Por que eu ja fiz.

Neil: Vocé ja viajou em excursao, viajou sem ser em excursao e sabe que excursao
€ mais barato? Quer dizer, é mais caro?

Sara: E.

Neil: Entdo, vocé tem certeza que excursao € mais caro?

Sara: E mais caro.

Neil: Mas, o quanto mais caro?

Sara: O quanto mais caro? Noventa.

Neil: Mas sera que toda...

Sara: A que eu fiz foi noventa biro-biro. [Interrompendo-me]

Teves: [Risos] Noventa biro-biro [achando estranha a forma de Sara se referir ao
dinheiro].

Neil: Mas vocé fez pra onde?

Sara: Fiz pro Rio.

Neil: Fica em noventa reais a excursao pro Rio?

Sara: E.

Neil: Entdo, a excursao te levou e trouxe por noventa reais?

Rafa: Quando eu fui pra Copacabana la tava tudo incluido, foi duzentos reais a
passagem, ai a gente ficou numa casa. Tinha café da manha, café da tarde, tinha
almoco, tinha tudo.

Sara: Mas ai era tudo pago?

Rafa: Era.

Sara: Muito barato td. (ENCONTRO 2, arquivo mp3 do CD anexo, 2:03-4:24)

A sugestao de Rafa sobre as excursdes abre uma possibilidade investigativa
que é logo fechada por Sara. Tento, em vao, fazé-la perceber que suas afirmacées
precisam ser verificadas, mas ela segue irredutivel. Sustenta sua hipétese de que o
valor de noventa reais que pagou na suposta excursdo que fez ao Rio €,
indiscutivelmente, maior que o da passagem do 6nibus de carreira. A principio, Rafa
procura questionar Sara ao dizer que, dependendo da excurséo, o preco pode ser
maior, ou menor, que o da passagem de carreira. Em seguida, ele também
menciona uma suposta excursdo que fez para Copacabana, com almoco, café da
manha e da tarde incluidos, por apenas duzentos reais.

Porém, ndo é possivel afirmar que ha nessa histéria contada por Rafa uma
explicita intencdo de questionar Sara. De qualquer forma, temos uma possibilidade
investigativa envolvendo uma comparacéo entre o valor de uma excurséo e o0 prego
de uma passagem de Onibus convencional. Possibilidade que n&o se configura

mediante a postura extremamente afirmativa de Sara.
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No fluxo do didlogo, novas possibilidades se descortinam convidando os
alunos a exploracédo. Da minha parte, continuo tentando conduzir as falas dos alunos

na direcdo de uma indagacao.

Neil: [...] Olha, entdo a gente ta vendo lugares pra ir. Pode ser Rio de janeiro,
Salvador, como a Sara disse. Que outros lugares interessantes pra ir? Pensa num
lugar mais longe...

Rafa: Taiti.

Sara: Taiti ndo.

Zeca: Hollywood.

Sara: Recife.

Neil: Recife, legal. Bom. Hollywood. Ai ja envolve aviéo.

Zeca: Nao, pode ir de navio.

Sara: Avido. Sabia que avido ndo € caro? Avido é mais barato que 6nibus.

Zeca: E. Porque eles sabem que as pessoas podem morrer e pega pdem barato de
uma vez. [Ironizando].

Neil: Isso € outra possibilidade. [Dirigindo-me a Sara]

Sara: Igual... A minha tia foi pegar o avido sexta-feira. De Juiz de Fora pra S&o
Paulo. Vinte e cinco.

Neil: Entdo vocé ta querendo me dizer que pode ser que avido fique mais barato?
Sara: E. Avido é mais barato mesmo.

Rafa: Depende pra onde vocé vai também, né? Tem de primeira classe, de primeira
classe ja é “biro-biro” a mais.

Neil: De aviao?

Rafa: E.

Sara: E.

Rafa: A minha tia foi viajar pra ndo sei aonde. Ela € tia da minha amiga. Foi viajar
pra ndo sei aonde, o negécio la de segunda classe é vinte e cinco, e o de primeira
classe jaé...

Teves: J& é cinquenta.

Rafa: E, cinquenta... Cem pra la...

Sara: E, primeira classe € caro...

Neil: Vocés estao abrindo aqui, um leque de opcdes.

Zeca: Mas se for um teco-teco, te cobra cinquenta centavos [com ironia]
(ENCONTRO 2, arquivo mp3 do CD anexo, 8:02-9:32).

Sara continua fazendo afirmagfes sobre os valores relativos as viagens e
Rafa também passa a seguir essa tendéncia. Até mesmo Teves, que pouco se
expressava, dessa vez arrisca afirmar um valor para a passagem de avidao na
primeira classe relativa a viagem da tia da amiga de Rafa. Ja as coloca¢fes de Zeca
trazem certa dose de ironia ao fazer comentarios sobre o fato da passagem de aviédo
ser mais barata em razdo dos passageiros correrem risco de vida e sugerindo o

preco de cinquenta centavos para uma viagem de teco-teco.
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Poderia essa ironia de Zeca ter a ver com o fato de sua proposta a respeito
da sorveteria ter sido preterido em relacdo ao tema viagens? Estaria ele
respondendo com ironia ao fato de ter sido voto vencido na decisédo sobre a escolha
do tema? O tema sugerido por Sara foi aceito e ela comeca a assumir certa
lideranca dentro do grupo. Alrg e Skovsmose (2010, p. 45) relatam uma situagcdo em
gue duas alunas da 32 série de uma escola da Dinamarca, referidas pelos autores
por meio dos pseuddnimos de Marlene e Camila, entram em disputa pela lideranca
de um grupo de alunos em uma prética de sala de aula em que é dada certa
abertura aos alunos, dentro de uma dinamica bastante similar ao que acontece nas
praticas de Modelagem que visam constituir cenarios para investigacao. Os autores
mencionam que quando os alunos se veem com o poder de tomar decisdes sobre
guestdes que antes eram postas pelo professor, opera-se uma lei que rege as
dindmicas de grupo. Nessas situagdes, “ha geralmente uma disputa para determinar
quem decide, e apenas um assume a liderangca no final’. Voltando ao caso dos
NOSSOS Sujeitos, parece que Sara comeca a assumir esse posto de lider e Zeca, por
sua vez, passa a usar de ironia para demonstrar seu descontentamento. Porém, o
que temos nao é suficiente para uma andlise conclusiva em relagdo a postura de
Zeca.

Voltando a falar sobre os dialogos, os alunos falam de viagens em excursfées
feitas por eles préprios, em viagens de avido realizadas por tias e pela tia de uma
amiga. Narram fatos, descrevem situacfes, mencionam precos, mas nao indagam.
Uma série de possibilidades investigativas se descortina: comparar 0os precos das
excursdbes com o0s das viagens feitas em Onibus de carreira € uma primeira
possibilidade; investigar os pre¢cos das passagens na primeira classe e na classe
econbmica para voos domesticos e internacionais é outra. Pergunto a Sara se ela
tem certeza que a excursao € mesmo mais cara e ela afirma que sim. Em seguida,
ela passa a sustentar que viajar de avido é sempre mais barato que 6nibus.
Pergunto se ela esta sugerindo que viajar de avido pode ser mais barato que viajar
de Onibus e ela afirma que é mais barato mesmo.

Os questionamentos que fagco frente as colocagcbes dos alunos,
principalmente Sara, sugerem que suas afirmacgbes precisam ser averiguadas,
pesquisadas, em suma, investigadas. Percebo um processo de problematizacao e
investigacdo (BARBOSA, 2001) iminente, e que 0s portais de um cenario para
investigagdo (SKOVSOSE, 2008) estao abertos.



138

6.2.3. Analisando o Primeiro Momento

Como fica esse coletivo de seres-humanos-com-midias a luz da Teoria da
Atividade? Nesse primeiro momento h& certa incipiéncia no que diz respeito a
constituicdo de um objeto para as acdes que giram em torno do tema viagens. As
acles, exclusivamente enunciativas, pairam no ar em um movimento de idas e
vindas sem focar em um objetivo para as agoes.

Tendo em vista os critérios sugeridos por Kaptelinin (2005) para a constituicao
dos objetos das atividades em andlise: equilibrio, inspiracdo, estabilidade e
flexibilidade. Entendo que considerar o tema viagens como o objeto desse conjunto
insipiente de acdes parece plausivel. Porém, as falas dos sujeitos mostram que o
peso avaliativo das praticas de Modelagem (os pontos) configura um motivo que
precisa ser considerado. Pois, segundo o préprio Kaptelinin (2005), todos os motivos
efetivos precisam ser considerados mediante o objeto.

Além disso, as possibilidades investigativas que se descortinam nos trechos
de conversa apresentados, ficam latentes nas afirmacdes que os alunos fazem dos
precos das excursfes, das viagens rodoviarias e aéreas. Pois, ao fazerem
especulacdes e afirmacbes que ndo conduzem a uma indagacdo, o processo de
problematizacédo iminente ndo se deflagra.

Vamos rever dois desses trechos:

Neil: Olha o que ele [Rafa] ta falando. Tem duas maneiras de viajar, ndo & isso?
Vocé pode viajar fazendo uma excursdo. Onde vocé tem um Onibus que te leva e te
traz. E pode viajar comprando passagem.

Sara: Mas excursao ja é mais cara, ndo €? Noventa conto.

Rafa: Depende da excurséo.

Sara: Dependendo...

Neil: Mas como é que vocé sabe que é mais caro? [Dirigindo-se a Sara].

Sara: Por que eu ja fiz.

Neil: Vocé ja viajou em excursao, viajou sem ser em excursdo e sabe que excursao
€ mais barato? Quer dizer, é mais caro?

Sara: E.

Neil: Entdo, vocé tem certeza que excursao € mais caro?

Sara: E mais caro.

Neil: Mas, o quanto mais caro?

Sara: O quanto mais caro? Noventa.
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Nesse trecho de conversa, apesar das perguntas que coloco no sentido de
convidar a uma exploracdo, Sara assume uma postura afirmativa que impede uma
indagacdo que poderia desaguar em um processo de problematizacdo e
investigacdo (BARBOSA, 2001a). No trecho que segue, quando o assunto se volta
para as viagens aéreas, Teves e Rafa também passam a fazer afirmacdes, agora

sobre os valores das passagens.

Sara: Avido. Sabia que avido nao € caro? Avidao é mais barato que 6nibus.

Zeca: E. Porque eles sabem que as pessoas podem morrer e pega pdem barato de
uma vez. [lronizando].

Neil: Isso € outra possibilidade. [Dirigindo-me a Sara]

Sara: Igual... A minha tia foi pegar o avido sexta-feira. De Juiz de Fora pra Sao
Paulo. Vinte e cinco.

Neil: Entdo vocé ta querendo me dizer que pode ser que avido fique mais barato?
Sara: E. Avido é mais barato mesmo.

Rafa: Depende pra onde vocé vai também, né? Tem de primeira classe, de primeira
classe ja é “biro-biro” a mais.

Neil: De aviao?

Rafa: E.

Sara: E.

Rafa: A minha tia foi viajar pra ndo sei aonde. Ela é tia da minha amiga. Foi viajar
pra ndo sei aonde, 0 negdcio la de segunda classe € vinte e cinco, e o de primeira
classe ja é...

Tevez: Ja é cinquenta.

Essa atitude dos alunos de ndo indagarem, de n&o construirem uma
problematizacdo que demandaria uma investigacdo, pode estar refletindo as
colocagoes de Alrg e Skovsmose (2010, p. 74).

[...] alunos costumam esperar que o professor apresente o conteddo que
qguer que eles aprendam. Eles ndo vao propor ideias proprias porque
esperam ser comandados e avaliados pelo professor. Eles ndo querem a
responsabilidade de ter que fazer contribuicbes. O professor sempre
termina apresentando a resposta certa ou o jeito certo de fazer.

As observacfes que fiz da aula de Matematica a que esses sujeitos se
submetem déo razao a afirmativa de Alrg e Skovsmose (2010). A dindmica da aula é
sempre a mesma. A professora expde o conteudo, as vezes ditando para que 0s
alunos copiem; resolve alguns exemplos relativos ao conteudo em questéo; e, em
seguida, prescreve uma lista de exercicios. Nesses exemplos e exercicios, nao
observei sequer a presenca das referéncias a semi-realidade nas quais a ideologia
da certeza opera sem ser percebida (SKOVSMOSE, 2008).
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Ha uma supervalorizagcdo dos procedimentos algoritmicos e nao percebi
outros tipos de referéncia a ndo ser a Matematica pura. Além disso, as midias
informaticas ndo estdo presentes nas aulas de Matematica desses alunos. Também
ndo ha didlogos entre eles a respeito dos contetdos dados. Nao presenciei nenhum
tipo de tarefa coletiva sendo realizada por eles. As Unicas midias presentes sdo a
palavra do professor, lapis, papel e caneta. Embora os conteudos, exemplos e
exercicios sejam retirados de um livro pela professora, eles sdo apresentados aos
alunos no quadro negro.

O trecho a seguir, extraido da entrevista individual concedida por Teves,
reforca os argumentos anteriores tomados com base nas minhas observacfes das

aulas de matematica convencional a qual os sujeitos sdo submetidos.

Neil: Como vocé faz, por exemplo, na aula de Matematica? Como que ela
acontece?

Teves: A professora... Tem vez que ela dita pra gente fazer numa folha. Pra gente
fazer no caderno, ela copia no quadro...

Neil: O que que ela dita e o0 que que ela copia no quadro?

Teves: Operagdes... Contas de menos, vezes, mais, divisao.

Neil: Como vocé aprende a fazer essas contas?

Teves: Olhando. Quando ela dita, eu presto atengao.

Neil: Mais o que vocé faz?

Teves: Quando ela escreve no quadro, pede pra gente esperar e ela da os
exemplos. Depois ela diz pra gente copiar os exemplos, e apaga o quadro. Depois
ela vai fazer operacoes.

Neil: E vocés fazem o que?

Teves: O que ela manda.

Neil: Exatamente, o que ela manda?

Teves: A gente fazer as operacgoes.

Neil: O que séo essas operacdes?

Teves: Contas de vezes, mais, de menos, de divisao.

Neil: Nao aparece mais nada?

Teves: A raiz quadrada, as poténcias... (ENTREVISTA INDIVIDUAL TEVES, arquivo
mp3 do CD anexo, 8:41-9:50).

A forma como Teves se refere a aula de Matematica condiz com a dinamica
do modelo tradicional (SKOVSMOSE, 2008), no qual temos o professor expondo 0s
conteudos e prescrevendo exercicios e 0s alunos ouvindo passivamente ao
professor e fazendo os exercicios por ele prescritos.

Outra consideracdo relativa a esse primeiro momento em que tivemos um
tema e varias possibilidades, sem que nenhuma se concretizasse, diz respeito as

midias informaticas. As acdes estritamente enunciativas do coletivo de seres-
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humanos-com-midias, constituido por alunos-professor-com-oralidade giram em
torno de possibilidades investigavas sugerem a presenca das midias informaticas,
as grandes ausentes no coletivo até aqui. Em outras palavras, os dialogos
estabelecidos no coletivo pareciam querer conectar um hifen as midias
computacionais (DINIZ, 2007). Situacdo que evidencia a sinergia entre as praticas
de Modelagem e a presenca das TIC nos contextos educacionais (BORBA;
VILLAREAL, 2005).

De fato, as afirmacdes de Sara e Rafa a respeito de precos de viagens de
avido ou Onibus, de primeira ou de segunda classe, de excursdo ou Onibus de
carreira, poderiam levar a um convite, da minha parte, nos seguintes termos: que tal
verificar esses precos em sites da Internet? Porém, por razdes de ordem
burocratica, a escola estava sem acesso a Internet e sem previsdo para que a
conexao fosse restabelecida.

Esse obstaculo externo remete a um fato narrado em Skovsmose (2007)
sobre uma escola do sublrbio de uma cidade da Africa do Sul, ha pouco livre do
regime apartheid. Em uma das salas havia um buraco no telhado, configurando,
segundo o autor, o maior obstaculo a aprendizagem daqueles alunos. A falta de
acesso a Internet configura, de maneira metafdrica € claro, um buraco no telhado
criando obstaculos a possibilidade da constituichio de um processo de
problematizacdo e investigacdo. O que tem reflexo direto com as praticas de
Modelagem desses sujeitos.

Na relacdo entre os sujeitos desse coletivo, principiam algumas divergéncias.
O fato do tema de Sara ter sido acatado pelo grupo e a atitude irbnica de Zeca frente
sinalizam para uma crise entre os sujeitos. Além disso, a postura timida e silenciosa
de Teves compromete sua participacédo no coletivo. A atitude de Teves parece trazer
para as acdes desse coletivo uma contradicdo advinda de atividades vizinhas
(ENGESTROM, 1987; ENGESTROM; SANNINO, 2011), em que esses sujeitos
tomam parte. Falo da postura pouco amigavel do grupo para com Teves. Postura
que foi, inclusive, relatada por esse ultimo em sua entrevista individual.

Essa entrevista mostra que Teves nao tem predicdo pelos trabalhos em
grupo. Ele menciona o gosto que tem pelo estudo da Mateméatica, mas diz que
prefere trabalhar individualmente, fazendo exercicios em seu livro, de preferéncia
em casa. Além disso, fala de sua dificil relacdo com os outros meninos da turma,

dentre os quais Rafa, do qual se diz vitima em algumas brincadeiras de mau gosto,
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por vezes acompanhadas de agressoes fisicas e verbais. Vejamos um trecho dessa

entrevista.

Neil: A ndo ser a dificuldade de visdo, nada mais te atrapalha a aprender
Matemética?

Teves: Nao, a ndo ser a implicancia do Rafa.

Neil: Ah, entdo me explica como é essa implicancia do Rafa.

Teves: SO porque a professora [de Matematica)... [pausa] Eu vou la pedir explicacao
pra ela. Ela fala assim: Ah, gente, eu ndo vou dar explicagdo pra ninguém né&o. Ai o
Rafa: Toma. Eu falei: Fica quieto. Ai ele comeca a implicar comigo.

Neil: E isso é sempre?

Teves: Sempre.

Neil: Entdo ele implica com vocé nas aulas. S6 na aula de Matematica?

Teves: Qualquer aula.

Neil: E isso te incomoda e te atrapalha a aprender?

Teves: Hurrum [concordando].

Neil: Mas, por qué? Vocé ja tentou conversar com ele?

Teves: Eu so falei com ele. Ai eu falei assim: Ah, fica quieto, a vida é minha. Ai ele
falou: Eu vou te arrebentar moleque.

Neil: Entdo ele te ameaca?

Teves: Hurrum [concordando].

Neil: Mas ele ja te fez alguma coisa?

Teves: Ja.

Neil: O que foi que ele te fez?

Teves: Na sala, a Sara pediu pra eu desligar o ventilador. Eu fui |a desligar. Ele veio:
Tira a mao dai sendo eu te bato. Ai eu fui la, desliguei uma vez e ele correu atras de
mim e deu um soco nas minhas costas (ENTREVISTA INDIVIDUAL TEVES, arquivo
mp3 do CD anexo, 17:06-18:18).

Ao longo das conversas estabelecidas pelo grupo ao longo das praticas de
Modelagem Sara se refere a Teves por meio de termos pejorativos como estrupicio,
ja Rafa se queixa de sua passividade. A atitude passiva e silenciosa de Tevez nas
praticas de Modelagem pode ser um reflexo da postura que assume nas aulas, por
se sentir agredido e ameacado.

Em suma, marcam esse primeiro momento as possibilidades investigativas
abertas e nao exploradas na fluidez das midias orais e na postura afirmativa dos
alunos; a atitude timida e passiva de Teves frente aos demais sujeitos; a crise que
desponta nas relacdes de Zeca com o coletivo; além da auséncia das midias

informaticas. Auséncia que procurei suprir no momento seguinte.

6.3. SEGUNDO MOMENTO: DEFININDO UMA PROBLEMATICA
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O segundo momento estende-se ao longo do terceiro, quarto, quinto e sexto
encontros. Acontecidos, respectivamente, em 20/03/2013, 03/04/2013, 29/05/2013 e
12/06/2013. Ao longo desses encontros selecionei episodios para, a partir deles,
proceder a andlise das acbes do coletivo de seres-humanos-com-midias pelas
lentes tedricas do referencial que elaboramos no capitulo anterior.

Lembro que a analise preliminar dos dados relativos ao primeiro momento
evidenciou que as acfes enunciativas do coletivo pareciam requerer a presenca das
midias informaticas. No sentido de suprir essa auséncia, decidi eu mesmo pesquisar
na Internet sobre o valor das passagens de Onibus, avibes, além de precos de
excursdes entre diversas cidades e levar esses valores aos alunos do grupo para
que pudessem explora-los. Por ndo ter encontrado sites que disponibilizassem

precos referentes as excursdes, limitei-me as viagens de 6nibus e avido.

6.3.1. Episddio 3: as midias escritas em acao

No terceiro encontro, apresentei aos alunos uma lista com precos de
passagens de Onibus entre capitais brasileiras (Figura 6). E outra com uma listagem
dos precos de passagens de avido para diferentes origens e destinos (figura 7), que

havia “baixado” da Internet e impresso em folhas de oficio.



Figura 6: Lista dos precos das passagens de 6nibus apresentadas aos alunos.
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Precos de passagem de dnibus entre capitais brasileiras
Belo Horizonte X BrasA-lia — A partir de R$ 115,78;
Belo Horizonte X Rio de Janeiro - A partir de R$ 74,00;
Belo Horizonte X SA£o Paulo — A partir de R$ 96,40;
Belo Horizonte X VitA%ria — A partir de R$ 84,50;
BrasA-lia X Rio de Janeiro — A partir de R$ 179,00;
CuiabAj X SA£o Paulo - A partir de R$ 160,56;

Porto Velho X SA£o Paulo - A partir de R$ 289,05;

Rio Branco X SAfo Paulo - A partir de R$ 331,28;

Rio de Janeiro X FIorianA3polis - A partir de R$ 196,50;
Salvador X Fortaleza — A partir de R$ 206,50;
Salvador X Recife — A partir de R$ 126,00;

Salvador X Rio de Janeiro — A partir de R$ 189,00;
SA£o Paulo X BelA©m — A partir de R$ 437,08;

SA£o Paulo X BrasA-lia — A partir de R$ 164,34;

SAf£o Paulo X Curitiba — A partir de R$ 73,50;

SA£o Paulo X FlorianA3polis — A partir de R$ 105,39;
SAfo Paulo X Fortaleza — A partir de R$ 449,72;
SA£o Paulo X GoiA¢nia — A partir de R$ 156,12;

SA£o Paulo X Porto Alegre — A partir de R$ 173,86;
SA£o Paulo X Recife — A partir de R$ 388,50;

SA£o Paulo X Rio de Janeiro — A partir de R$ 78,00.

Fonte: Pesquisa realizada na Internet.



Figura 7: Lista dos pre¢os das passagens aéreas apresentada aos alunos.

Passagens gol em promogao:

Passagem aérea de Londrina — Curitiba R$ 46,00
Passagem aérea de Porto Alegre — Curitiba R$ 58,00
Passagem aérea do Rio de Janeiro — Curitiba R$ 85,00
Passagem aérea de Brasilia — Curitiba R$ 139,00
Passagem aérea de Salvador — Curitiba R$ 344 00
Passagem aérea de Fortaleza — Curitiba R$ 661,00
Passagens para Belo Horizonte:

Passagem aérea Brasilia — Belo Horizonte R$ 52,00
Passagem aérea Sé&o Paulo — Belo Horizonte R$ 60,00
Passagem aérea Rio — Belo Horizonte R$ 64,00
Passagem aérea Natal — Belo Horizonte R$ 158,00
Passagem aérea Manaus — Belo Horizonte R$ 299,00
Passagem aérea Recife — Belo Horizonte R$ 311,00
Passagens para S&o Paulo:

Passagem aérea Curitiba — Sédo Paulo R$ 52,00
Passagem aérea Belo Horizonte — Séo Paulo R$ 60,00
Passagem aérea Rio de Janeiro — Séo Paulo R$ 63,00
Passagem aérea Brasilia — Sédo Paulo R$ 63,00
Passagem aérea Londrina — Séo Paulo R$ 73,00
Passagem aérea Porto Alegre — Sdo Paulo R$ 78,00
Passagem aérea Fortaleza — Séo Paulo R$ 191,00
Passagem aérea Recife — S&o Paulo R$ 194,00
Passagem aérea Salvador — Séo Paulo R$ 268,00
Passagens para Rio de Janeiro:

Passagem aérea S&o Paulo — Rio de Janeiro R$ 63,00
Passagem aérea Belo Horizonte — Rio de Janeiro R$ 64,00
Passagem aérea Brasilia — Rio de Janeiro R$ 106,00
Passagem aérea Salvador — Rio de Janeiro R$ 109,00
Passagem aérea Porto Alegre — Rio de Janeiro R$ 147,00
Passagem aérea Londrina — Rio de Janeiro R$ 187,00
Passagem aérea Recife — Rio de Janeiro R$ 257,00
Passagem aérea Natal — Rio de Janeiro R$ 318,00
Passagem aérea Fortaleza — Rio de Janeiro R$ 561,00
Passagens para Salvador:

Passagem aérea Natal — Salvador R$ 60,00
Passagem aérea Rio de Janeiro — Salvador R$ 109,00
Passagem aérea Belo Horizonte — Salvador R$ 140,00
Passagem aérea Séo Paulo — Salvador R$ 152,00
Passagem aérea Curitiba — SalvadorR$ 344,00
Passagem aérea Porto Alegre — Salvador R$ 483,00
Passagens para Porto Alegre:

Passagem aérea Séo Paulo — Porto Alegre R$ 78,00
Passagem aérea Floriandpolis — Porto Alegre R$ 132,00
Passagem aérea Rio de Janeiro — Porto Alegre R$ 147,00
Passagem aérea Brasilia — Porto Alegre R$ 241,00
Passagem aérea Fortaleza — Porto Alegre R$ 358,00
Passagem aérea Salvador — Porto Alegre R$ 462,00

Fonte: Pesquisa realizada na Internet.

145



146

Logo nos primeiros instantes desse terceiro encontro fui até o grupo com a
intencado de entregar-lhes as referidas listas com os precos das passagens. Nesse

dia, Zeca faltou, dessa forma, apenas Sara, Teves e Rafa estavam presentes.

Neil: Eu tenho aqui viagens de 6nibus, alguns precos para capitais. E viagens de
avido, também, entre algumas cidades. Entdo, em vermelho é viagens de 6nibus,
em azul viagens de avido®. T4 certo?

Rafa: E... De S&o Paulo para... [palavras incompreensiveis]

Neil: Eu queria que vocés dessem uma olhada e fizessem uma comparacao, por
exemplo... Tenta achar, ai, uma viagem que vocés gostariam de fazer. Distancia,
né? De uma cidade para outra. V& o preco. E compara o preco do avido com o do
onibus. Tudo bem?

Rafa: O burro! [Demonstrando espanto]

Neil: Ai, vocés escrevem alguma coisa numa folha de caderno.

Teves: Deixa eu ver isso dai. Me empresta?

Sara: N&o. Eu to vendo aqui, vocé pode deixar eu acabar de ver? [com rispidez]
Tevez: Nao. Entdo vocé... [palavras incompreensiveis]

Rafa: Ai professor, por isso que eu ndo queria que o Teves ficasse no OSSO grupo,
olha so ele sacaneando. Sacaneando n0sSSO grupo aqui.

Neil: Num fica implicando um com o outro ndo. Essa implicancia ndo vai ajudar em
nada (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo, 1:05-1:59).

Esse trecho de conversa mostra que a postura de Sara e de Rafa para com
Teves segue sendo de hostilidade. Nesse momento deixo os quatro trabalhando a
sés e vou atender aos outros grupos. Diferentemente do encontro anterior, em que
eu s6 dispunha de um gravador de audio. Nesse, cada grupo tinha um gravador
posto sobre uma das carteiras em que trabalhavam. Dessa forma, foi possivel captar
as falas dos nossos sujeitos, em alguns momentos, sem a minha presenga. O

dialogo entre eles prossegue.

Sara: N&o. Porque aqui ta assim: de Belo Horizonte pro Rio de Janeiro, a partir de
setenta e quatro. Ta certo? E aqui é... Rio de Janeiro pra... Curitiba: oitenta e cinco.
Passagem aérea de Brasilia: cento e trinta e nove. Passagem aérea de Salvador:
trezentos e quarenta e quatro.

Rafa: Aqui, Salvador. Aqui, Salvador pra Recife: a partir de cento e vinte e seis.
Sara: E... De... E... Do avido ja4 € mais cara. Passagem aérea de Fortaleza:
seiscentos e sessenta e um. Fortaleza: seiscentos e sessenta e um.

Rafa: Aqui, Fortaleza: duzentos e seis (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo,
2:11-3:03).

%1 Nos impressos originais, a lista com os precos das passagens de 6nibus foi impressa em fonte de
cor vermelha e as de avidao em fonte de cor azul.
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Sara |é o preco de algumas passagens aéreas e Rafa procura pela viagem
rodoviaria correspondente. Porém, parece que estdo se confundindo e ndo fazem a
comparacao considerando a origem e o respectivo destino das viagens de 6nibus e
as correspondentes de avido. Por exemplo, quando Sara fala do preco da passagem
aérea com destino a Salvador, sem explicitar a origem, ela menciona o valor da
passagem de Curitiba para Salvador, que é de trezentos e quarenta e quatro reais.
Em seguida, Rafa, atendo-se apenas ao destino dessa viagem, que € Salvador,
busca comparar o preco da mesma com o da viagem de Onibus de Salvador pra
Recife, que é cento e vinte e seis reais. Ou seja, Rafa e Sara comparam o preco da
viagem area de Curitiba para Salvador com o valor da passagem rodoviaria de
Salvador pra Recife.

Nesse trecho das falas, Sara e Rafa dominam o diadlogo e as a¢bes. S6 ha
uma lista referente as viagens aéreas e outra as rodoviarias, uma estd com Sara e a
outra com Rafa. Sara segue lendo a lista dos precos das passagens aéreas, item
por item, e Rafa procura compara-las da maneira equivocada mencionada
anteriormente. Ninguém faz nenhum tipo de anotacdo. Em determinado momento,

Teves faz um comentério com a intencdo de tomar parte dessa consulta as listas.

Teves: O, Sara, aqui ta assim: passagem aérea de Salvador — Porto Alegre. Ta
guatrocentos e sessenta e dois. Tem aqui também... Descendo, aqui tem...
Passagem aérea Fortaleza — Porto Alegre: trezentos e cinquenta e oito... Deixa eu
ver aqui. [Pedindo para que Rafa lhe entregue a lista de passagens]

Rafa: E de que essa viagem? Avido, barco, bicicleta? [Sendo irénico e rispido com
Teves]

Teves: Avido.

Rafa: Que avido o que!

Teves: Olha azul aqui, 6. [Mencionando a cor da letra na lista das passagens
aéreas] (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo, 3:25-3:50).

Os dois seguem discutindo sem chegar a qualquer conclusdo. Nesse
momento, minha conversa com 0 grupo que esta ao lado de nossos sujeitos impede
a audicao clara de suas falas. Apesar dessa dificuldade de compreenséao, é possivel
notar que Sara continua sua leitura da lista das passagens aéreas até o fim.
Enquanto os outros dois murmuram em voz baixa palavras incompreensiveis. E

guando os alunos do grupo investigado percebem que o gravador esta ligado.

Rafa: Ta gravando?
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Teves: T4, o0 negocio ta andando, aqui O.

Sara: Té gravando isso aqui ja? [dirigindo-se a mim]

Neil: Ta gravando. Vocés ja estdo sendo gravados.

Sara: Ah! Caraca doido! [demonstrando espanto] (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do
CD anexo, 9:03-9:20).

Nesse momento, deixo 0 grupo que estava atendendo e me aproximo dos

nossos sujeitos. Rafa é o primeiro a se dirigir a mim.

Rafa: Professor... Professor... A gente ta chegando a uma concluséo aqui.

Sara: E. Acho que a passagem de dnibus é mais baratinha, né?

Neil: Ta mais barata ai? Entdo anota isso.

Teves: Nao, depende professor. Olha aqui.

Rafa: De Belo Horizonte para Bra... Bra... Brasilia, a partir de cento e quinze [Rafa
fica confuso ao ler a palavra Brasilia, a forma desconfigurada em que ela esta
escrita na lista referente as passagens rodoviarias (figura XXXX) pode ter
contribuido para isso].

Neil: Hum?

Rafa: Belo Horizonte pra Rio de Janeiro, a partir de setenta e quatro. E avido, aqui,
cadé? Passagem aérea de Porto Alegre para Curitiba é cinquenta e oito... De Rio de
Janeiro pra Curitiba é...

Neil: Nao, mas...

Sara: Nao, meu filho [dirigindo-se a Rafa] vé a mesma coisa que ta aqui.

Teves: E oitenta e cinco.

Neil: Vocé fala a mesma viagem aqui e ali. [Referindo-me a cada uma das listas de
precos]

Sara: E, o doid&o! [Falando com Rafa]

Teves: Aqui, professor, eu achei uma aqui também.

Sara: Aqui professor. De Belo Horizonte a Bra... Cadé Belo Horizonte a Brasilia?
Brasilia... Brasilia... Brasilia... Cadé Brasilia aqui gente? Acabei de ver aqui.

Neil: Brasilia — Belo Horizonte? Ai.

Sara: Onde?

Teves: Eu néo to vendo néo.

Sara: Ah, ta! Cinquenta e dois. Ta barato... [Referindo-se ao pre¢o da passagem
aérea]

Neil: E aqui? [Aponto para a lista com as passagens rodoviérias]

Sara: Aqui ta cento e quinze. A de 6nibus ta mais bara... TA mais cara.

Neil: Ta mais cara?

Sara: Ta mais cara.

Neil: Eu vou atender outro grupo ali que ta mais enrolado. Vai anotando isso. Vocés
acharam uma viagem, no caso Belo Horizonte pra Brasilia, onde avido ta mais
barato. Tenta procurar outra viagem que apareca aqui, e ai, [Mencionado as duas
listas] e compara o preco. Anota. Faz a anotacdo em uma folha de caderno.

Teves: Pera ai que eu vou pegar o caderno. Faz ai que eu vou pegar o caderno
(ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo, 9:23-11:06).
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Vou até outro grupo que me aguardava e deixo nossos sujeitos a s6s. Logo
gue me afasto, Rafa passa a cantar uma musica ao gravador. Canta durante um
tempo e sugere que Sara também cante. Ela se nega. Esse fato confirma o que
dizem Borba e Villareal (2005) sobre o papel dos instrumentos de coleta de dados,
nesse caso o gravador, como uma midia que participa ativamente do coletivo de
seres-humanos-com-midias.

Voltando ao didlogo dos alunos, o trecho de conversa apresentado
anteriormente mostra que, sé apos a minha intervengéo, os alunos perceberam que
deviam buscar a mesma viagem, com 0os mesmos destino e origem, em cada uma
das duas listas de precos, de 6nibus (figura 6) e de avido (figura 7).

Ao fim do didlogo, deixo uma sugestdo bem clara sobre a forma de agirem
com as duas midias escritas em questdo. Pe¢co para que procurem viagens que
aparecam nas duas listas, fagam as comparagcdes e anotem. Skovsmose (2008) fala
sobre a forma de convidar os alunos a proporem guestdes e buscarem solugdes, no
sentido de se constituir cenarios para investigacao. Falando na mesma direcao, Alrg
e Skovsmose (2010) afirmam que uma atitude investigativa exige abertura desde o
comeco. Para Borba e Villareal (2005), essa abertura dada aos alunos nos
ambientes de Modelagem é fundamental para que adquiram autonomia. Porém, nem
os alunos parecem estar construindo essa autonomia, nem eu, como professor, atuo
no sentido de dar-lhes abertura.

Trechos de conversas que ndo estdo apresentados aqui mostram que entre
alguns trechos de cantorias de Rafa, momentos de desentendimentos entre Teves e
Rafa, e entre ambos e um menino de outro grupo, NO0SSOS Sujeitos procuram cumprir
a tarefa que lhes foi dada. A partir dos dados contidos nessas duas tabelas de

preco, N0Ss0s sujeitos comecam a tirar algumas conclusdes.

Sara: Vou mentir ndo, de 6nibus é mais cara.

Rafa: Depende pra onde a gente ta indo. Escutou, né gravador?

Sara: Brasilia ao Rio de Janeiro: cento e sessenta, de avido. Brasilia, de onibus,
assim, ao Rio, é cento e setenta e nove.

Teves: N3o é cento e sessenta e nove! Ta cento e seis... E Porto Alegre “véi’!
[Corrigindo-se]

Sara: De Salvador versos a Recife, passagem de 0Onibus: cento e vinte e seis.
Vamos ver de avido agora. Salvador a Recife... Salvador a Rio de Janeiro...
Salvador a Séao Paulo... [Parece procurar pela viagem aérea de Salvador para
Recife, mas ndo encontra]

Teves: De Sdo Paulo ao Rio de Janeiro, setenta e oito reais.
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Sara: O que eu quero nao tem. Impressionante isso. Eu quero Salvador a Recife,
nao tem... Tem Salvador ao Rio de Janeiro, Recife ao Rio de Janeiro... Vou achar
outra aqui, né. Deixa eu ver se aqui tem Salvador-Fortaleza. Salvador ao Rio de
Janeiro. Salvador ao Rio de Janeiro... Cadé Salvador ao Rio de Janero? Aqui 0,
Salvador ao Rio... [da uma longa pausa] cento e oitenta e nove. Olha daqui.
[Falando com Teves]

Teves: Oitenta e nove.

Sara: De avido agora, quer ver? Salvador ao Rio de Janeiro... Cento e nove. T&
vendo como a passagem de avido € mais barata que de 6nibus. Por isso que a vida
de pobre é sofrida (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo, 16:29-21:52).

Esse trecho mostra que o grupo, Sara principalmente, comeca a perceber que
as passagens de avido sao sistematicamente mais baratas que as de Onibus, em
todas as viagens constantes das listas. Eles percebem, também, que héa viagens que
se encontra em uma das listas e na outra ndo. Salvador-Recife, por exemplo, consta
na lista dos precos das passagens de 6nibus e ndo esta na lista das passagens de
aviao.

No inicio, os alunos buscavam tirar conclusdes e produzir conhecimento a
partir das listas que Ihes foram dadas. Porém, os ultimos dois trechos de dialogos
entre nossos alunos mostram que, a menos de algumas tentativas de Teves em
colaborar, Sara faz sozinha as comparacdes entre 0s precos e tira suas conclusoes,
vezes sim e outras ndo, procura compartilha-las com os demais. E possivel perceber
gue Sara e Teves nao conseguem se entender sobre as comparacdes que tentam
fazer. Nesse ultimo trecho de dialogo, por exemplo, Sara esta falando da viagem
entre Salvador e Recife e Teves menciona o0 preco que corresponde a viagem entre
Rio e Sao Paulo.

A maneira que os valores das passagens estdo postos na lista os induz a
pensar que a passagem de 6nibus € mais cara que a de avido, sempre. Da minha
parte, eu tinha consciéncia de que essa conclusdo que comecavam a tirar nao
correspondia ao que de fato acontece em relacdo as passagens rodoviarias e
aéreas. Também sabia que, enquanto as passagens rodoviarias costumam assumir
um valor relativamente fixo, as passagens aéreas, normalmente, variam de preco de
acordo com a data da compra e tendem a ficar mais baratas, a medida que
compramos de forma antecipada.

Porém, da mesma maneira que no primeiro momento, configura-se uma
situacdo em que uma busca na Internet poderia mostrar aos alunos que aqueles

precos promocionais apresentados na figura 7 ndo permitem uma analise conclusiva
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da relacdo entre os valores das passagens aéreas e rodoviarias. Mas a escola
segue sem acesso a Internet. Em outras palavras, o metaférico buraco no telhado
continua aberto sobre as nossas cabecas.

Os conflitos que aconteceram no primeiro encontro, a respeito da atitude dos
colegas para com Teves, voltaram a se manifestar. Ao fim desse encontro, quando

vou recolher o material produzido pelo grupo, Sara faz uma sugestao.

Neil: Deixa eu recolher o que vocés fizeram, na proxima aula a gente continua.

Sara: Se quiser eu posso levar, assim, pra mim executar I4 em casa.

Neil: N&o, mas ai ndo tem como, porgue... Tinha que ser feito... Todo o trabalho tem
que ser realizado em grupo, né? E ai, se vocé fazer sozinha...

Sara: Aqui. Isso aqui € em grupo professor? [reclamando da postura de Rafa e de
Teves] (ENCONTRO 3, arquivo mp3 do CD anexo, 34:59-35:12).

Ao pedir para fazer as comparacbes em casa, Sara demonstra que
desempenharia melhor sozinha que em grupo, deixando claro o descontentamento
com os colegas. Se por um lado, a postura um tanto quanto infantil de Teves e Rafa,
ora brincando com um menino de outro grupo, ora cantarolando no gravador, ou
mesmo trocando desavencgas entre si, comprometem o desenvolvimento do trabalho
em alguns momentos. Por outro lado, Sara monopoliza as acdes. Logo no inicio da
atividade, recusou-se a entregar uma das listas de precos a Teves. Ao longo do
trabalho, as tentativas desse aluno em participar dos diadlogos referentes as
comparacdes dos precos foram, por vezes, ignoradas por Sara e até mesmo
repelidas por Rafa. Embora no inicio do trabalho, tenha havido uma producéo
conjunta entre Sara e Rafa, esse aluno terminou por se entregar as brincadeiras,
deixando Sara trabalhar sé.

Essa crise estabelecida configura uma situacdo em que Teves procura ajudar
e ndo consegue, Rafa alterna momentos de brincadeiras e desavencas com Teves e
um menino do outro grupo, enquanto Sara procura dar direcdo as acdes, assumindo
o controle do grupo. Alem disso, as anotacdes na folha de caderno, relativas as
comparacdes entre as viagens aéreas e rodoviarias feitas pelo grupo, estavam
sendo feitas, exclusivamente, por Sara. Devo acrescentar que essa folha se perdeu

e ndo pode ser tomada como material de pesquisa.

6.3.2. Episodio 4: a volta de Zeca
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No quarto encontro temos todos 0S nossos sujeitos presentes. Sara, Zeca,
Rafa e Teves. Eles continuam a pesquisar nas listas de precos das figuras 6 e 7.
Dessa vez, Sara toma das duas listas e volta a fazer as comparacdes que fazia no
encontro anterior. Rafa, apesar de brincar muito com Zeca, procura ajudar Sara.
Rafa conta a Zeca que o gravador esta ligado e sugere que ele cante, mais que
depressa, ele cantarola um trecho ao gravador.

Zeca nao faz absolutamente nada no sentido de contribuir com o andamento
do trabalho comparativo que o grupo realiza. Pelo contrério, faz alguns comentarios
e perguntas com certa carga de ironia. Pergunta se Salvador e Bahia sdao a mesma
coisa e se BH ¢é longe de Belo Horizonte. Em determinado momento, Rafa usa o

gravador para se queixar de Zeca.

Rafa: Professor, se vocé escutar isso depois, o0 Zeca ndo faz nada, hé, hé...
(ENCONTRO 4, arquivo mp3 do CD anexo, 4:50-4:55).

Essa fala de Rafa, além de evidenciar o papel do gravador como midia,
agrava a crise entre Zeca e o0 grupo. Por varias vezes Sara pede siléncio ao grupo e
ndo é atendida. Mais adiante, Zeca para de cantar e fazer ironias e questiona o fato

de s Sara fazer as comparagdes na lista.

Zeca: Vocés tao atrapalhando, num ta vendo nédo? [Falando para Rafa e Teves]
Rafa: Cala a boca! [Falando com Zeca]

Zeca: Ah, para de encher o saco Vvéi! [Falando com Rafa]

Rafa: Eu ndo to enchendo o saco de ninguém. Eu to enchendo seu saco Sara?
Sara: Eu nao tenho.

Rafa: Vocé nao ta fazendo nada, fica quieto Zeca.

Zeca: Vocé também ndo. NGOs s6 ta oiando. Ela ndo deixa nés fazer nada, o que é
gue nos vai fazer?

Rafa: Nada, vocé ndo pede pra ajudar (ENCONTRO 4, arquivo mp3 do CD anexo,
10:50-10:58).

Sara segue fazendo comparacbes e Rafa, entre uma brincadeira ali e um
desentendimento aqui, procura ajudar. Zeca, entre ironias e desavencas, pede para

ajudar.

Zeca: Deixa eu copiar ai também, Sara?
Sara: Copiar € o ... [Sara pronuncia uma palavra de muito baixo caldo que se refere
ao orgéo sexual masculino]
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Zeca: Ta vendo, ela ndo deixa ndao (ENCONTRO 4, arquivo mp3 do CD anexo,
11:12-11:17).

Trabalhando sem a minha intervencdo, nOSsSOS sujeitos seguem se
desentendendo e comparando. Outra situacao notoria nesse encontro € o siléncio de
Teves. Sua voés praticamente ndo foi ouvida. Os membros do grupo também né&o se
dirigem a ele e nem o mencionam. Depois de atender aos outros grupos, volto-me

aos quatro sujeitos.

Neil: O que vocés estdo descobrindo?

Zeca: NOs ndo tamo descobrindo nada.

Sara: Claro, vocé néo ta néo.

Zeca: Vocé nao deixa, Sara.

Sara: Nao é que a gente ndo deixa, vocé fica ai o tempo todo brincando.

Neil: Precisamos resolver essa crise aqui. Pelo que eu to vendo aqui, tem os dois
trabalhando, e s6, [Referindo-me a Sara e Rafa]

Zeca: A Sara nao deixa.

Sara: N&o é que a gente ndo deixa, vocé esta brincando com o Beltrano. [Nome que
estou usando para me referir a um aluno de outro grupo]

Neil: N6s temos que combinar um jeito de vocés participarem de alguma forma.
Certo? Tenta explicar para eles, Sara. O que vocés estao fazendo.

Sara: Oi?

Neil: Tenta explicar pra ele, o que esta sendo feito. Para um pouquinho e tenta
participar ele do que tdo fazendo, ja que ele ta retornando hoje. [Sugerindo a Sara
que explique a Zeca sobre o andamento do trabalho]

Zeca: Eu ndo vim no outro dia. E ai Sara, fala, o que esta sendo feito?

Sara: Explica pra ele, Rafa.

Zeca: Nao, eu pedi océ. [Querendo que Sara o explique]

Rafa: A gente ta comparando as viagens pra ver qual que é mais barata, a de aviao
ou a de 6nibus.

Zeca: A de Onibus.

Sara: N&o... [palavras incompreensiveis]. Ai ndo tem Florianépolis ndo, né?

Zeca: De que vocé prefere viajar, de avidao, ou de 6nibus?

Sara: Prefiro de avido, mil vezes, que é mais barato.

Zeca: Eu prefiro de 6nibus, se o avido cair la de cima cé vai morrer [Risos]
(ENCONTRO 4, arquivo mp3 do CD anexo, 17:00-18:32).

Esse episddio em que temos o retorno de Zeca ao grupo evidencia o papel de
comando que Sara comec¢a a assumir nas acOes desse coletivo. Apenas ela faz
anotacdes e fica sempre com uma, ou ambas as listas em méos. Zeca, por sua vez,
€ 0 Unico que questiona a autoridade de Sara, queixando-se do fato dela ndo dar
chances a ele de contribuir. Ele também questiona a participacdo de Rafa, afirmando

gue ele ndo esta fazendo nada além de olhar o que Sara faz. Mas nem Rafa, nem
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Teves parecem concordar com o0s questionamentos de Zeca. No ultimo dos trechos
de dialogo exposto anteriormente, eu peco a Sara para que explique aos demais, 0
gue ela e Rafa estdo fazendo. Essa minha acdo sugere que a lideranca de Sara
sobre 0 grupo conta com meu apoio.

A esse encontro, seguiu-se um periodo de greve das escolas municipais de
Juiz de Fora. Embora nem todos os professores da escola tenham aderido a greve,
o0 numero de alunos frequentes as aulas ficou reduzido, o que me obrigou a
interromper a pesquisa de campo por uns tempos. Depois dessa interrupgao
forcada, Zeca desapareceu por um bom tempo dos nossos encontros. Quando
voltou, preferiu tomar parte em outro grupo que estava com apenas dois alunos.
Dessa forma, esse episddio marcou, ao mesmo tempo, o retorno e a despedida de
Zeca.

Sobre a saida de Zeca do grupo, devo lembrar que logo no segundo encontro,
guando da definicdo do tema, ele sugeriu uma pesquisa a ser realizada em uma
sorveteria e Sara sugeriu 0 tema viagens. Lembro, também, que Zeca passou a
fazer comentérios irbnicos ao longo daquele encontro. Tendo faltado ao terceiro
encontro, Zeca reapareceu nesse quarto com uma atitude de contestacdo para com
a lideranca exercida por Sara.

N&o é possivel estabelecer relacdes de causa e efeito entre a saida de Zeca
do grupo, nem com fato de seu tema sobre sorveteria ter sido preterido, nem com
seu descontentamento manifestado em relacdo as acBes de Sara no coletivo.
Porém, o fato € que Zeca deixa um grupo que trabalha em um tema escolhido por
Sara, praticando acdes que sao, de certa maneira, conduzidas por Sara. Conducao
gue parece contar com meu aval. Pelo menos, minha atitude de pedir a Sara que
explicasse a Zeca e a Teves 0 que estava realizando com Rafa sugere isso.

6.3.3. Episddio 5: o dia vinte e sete de junho

Esse episodio corresponde ao quinto encontro, apés um periodo de
interrupcdo em razao da greve. Venho com a intencado de mostrar aos nossos alunos
a flutuacdo que o valor das passagens aéreas pode sofrer com relacdo a data da
compra. Ainda sem poder contar com pesquisas feitas na Internet pelos alunos, pois

ainda estdvamos sem 0 acesso, pesquisei por minha prépria conta o valor de das
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passagens aéreas e rodoviarias referentes a duas viagens: Rio de Janeiro —
Salvador e Rio de Janeiro — Curitiba (figura XXXX).

Figura 8: O valor fixo da passagem rodoviaria e o valor flutuante da passagem aérea nas viagens Rio
— Curitiba e Rio — Salvador.

Rio de Janeiro (RJ) — Salvador (BA)
Onibus: R$ 189,01
Avido:

18/04/13 — R$ 500,00
25/04/13 — R$ 339,56
02/05/13 —R$ 313,19
09/05/13 — R$ 240,66
16/05/13 — R$ 218,68
23/05/13 - R$ 218,68
30/05/13 —R$ 218,68
06/06/13 — R$ 218,68
13/06/13 — R$ 218,68
20/06/13 — R$ 218,68
27/06/113 —R$ 175,82
04/07/13 — R$ 265,93
1100713 — R$ 265,93
18/07/13 — R$ 280,22
25/07/13 — R$ 361,54
01/08/13 — R$ 148,35
08/08/13 — R$ 148,35
15/08/13 — R$ 148,35
22/08/13 —R$ 148,35
29/08/13 — R$ 148,35

VIAGENS
Rio de Janeiro (RJ) — Curitiba {PR)

Onibus: R$ 147,00
Avido:

18/04/13 — R$ 329,56
25/04/13 — R$ 222,97
02/05/13 —R$ 183,41
09/05/13 —R$ 141,65
16/05/13 — R$ 109,89
23/05/13 —R$ 109,89
30/05/13 — R$ 109,89
06/06/13 —R$ 109,89
13/06/13 — R$ 109,89
20/06/13 —R$ 120,88
27/06/13 —R$ 109,89
04/07/13 —R$ 109,89
1110713 —R$ 109,89
18/07/13 — R$ 109,89
25/07/13 —R$ 109,89
01/08/13 —R$ 109,89
08/08/13 —R$ 109,89
15/08/13 — R$ 109,89
22/08/13 —R$ 109,89
29/08/13 —R$ 109,89

Fonte: Pesquisa realizada na Internet.
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Nesse encontro, 0 grupo contava com a presenca de Sara, Teves e Rafa.
ApoOs ligar os gravadores e posiciona-los proximos a cada um dos trés grupos
comeco a atender um grupo de cada vez. Nosso grupo fica por ultimo e s6 depois de
uns dez minutos é que me dirijo a eles. Nesse periodo, Sara canta varios trechos de
masicas ao gravador, Rafa também cantarola de vez em quando. Toda vez que para
com a cancgdo, Sara chama por mim. Em determinado momento peco para que
parem de cantar e Rafa argumenta que estdo chamando por mim e eu nao vou, por
ISSO cantam.

Os alunos me aguardam para que eu possa mostrar-lhes o que fazer,
prescrevendo-lhes uma tarefa. Essa atitude passiva dos alunos reflete a dinamica
das suas aulas de Matematica. Como ja mencionei, configura-se nessas aulas a
tradicdo do paradigma do exercicio. Marcada por explicacdes, exemplificacdes e
prescricdbes por parte do professor. Combinada com uma postura de ouvintes
passivos e de cumpridores de tarefas prescritas por parte dos alunos. Sem a
prescricdo pela qual aguardam, resta aos alunos chamarem por mim e se distrairem
com outras coisas. Cantar ao gravador parece ser uma boa forma de fazer o tempo
passar enquanto me aguardam.

ApOs gquase dez minutos, vou até 0 nosso grupo e entrego uma dessas listas
de precos (figura 8) a cada um dos alunos. Ao observar a lista Sara parece néo
compreender e pede explicacoes.

Sara: Por que tem sé avidao aqui professor?

Neil: Oi?

Sara: Por que s6 tem preco de avido?

Neil: Nao, de 6nibus ta aqui, 0.

Sara: SO dois de 6nibus.

Neil: Nao. Mas... O que € que eu queria mostrar pra vocés? O ideal é que a gente
pudesse entrar na Internet. O preco do 6nibus é esse aqui. Ndo importa se vocé vai
viajar amanhd, ou daqui a alguns meses. Esse é 0 preco. No caso do avido. Isso
aqui, inclusive isso aqui sao dias que ja passaram, né? Isso aqui foi uma consulta
feita no dia dezoito de abril. Olha 0 que estad acontecendo com o pre¢o da passagem
do avio.

Sara: Ta diminuindo...

Neil: Diminuindo como? De acordo como o que?

Sara: De acordo com o que? Ah, professor... Com... A data?

Neil: De acordo com a data (ENCONTRO 5, arquivo mp3 do CD anexo, 9:19-10:15).
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Esse trecho de didlogo entre mim e Sara, primeiramente, explicita a
relevancia da auséncia da Internet no coletivo de seres-humanos-com-midias,
auséncia que chego a mencionar em minha fala. Também mostra minha intencéo,
ao apresentar a lista de precos da figura 8, de fazer com que os alunos percebam
que a passagem de avido varia com relacédo a data da compra e a de 6nibus ndo. No
decorrer da conversa tento levar os alunos a compreenderem essas peculiaridades
relativas a essas duas passagens. Porém, Sara parece ter dificuldades para
compreender as informagfdes da maneira em que estéo postas na lista de precos da
figura 8. Pois questiona o fato de s6 haver um valor de passagem para cada uma
das duas viagens de 6nibus e varios para as de avido. A maneira como a lista esta
apresentada exige que os alunos relacionem a passagem de avido, a de 6nibus e a
data da compra da passagem de avido, e Sara esta tendo dificuldades com essa
midia escrita. A conversa segue comigo tentando leva-la a compreender as

informacdes postas na lista.

Neil: O 6nibus é fixo. Mas o avido, por exemplo, se 0 cara comprou a passagem pro
dia dezoito é esse preco. Aqui sdo quantos dias depois?

Sara: Trés dias depois?

Neil: Dezoito, dezenove, vinte, vinte e um, vinte e dois, vinte e trés, vinte e quatro,
vinte e cinco. [Contando nos dedos]

Sara: Sete dias depois...

Neil: Sete dias depois. Uma semana depois. O preco ja era esse. Depois, quantos
dias depois do dia vinte e cinco de abril e o dia dois de maio? Tenta olhar no
calendario. Tem calendario aqui na sala?

Sara: D& o calendario ai. [Pedindo a alguém, que ndo pude identificar nas
gravacles, para apanhar o calendario que fica pendurado na parede da sala de
aula]

Neil: Aqui, abril, 6. Que dia que é de abril ai?

Sara: Aqui ndo é abril ndo professor.

Neil: Olha ai.

Sara: Dia vinte e cinco.

Neil: Dia vinte e cinco de abril até o dia dois de maio, olha. Vinte e cinco de abril, ta
aqui 6: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete. [Contando os dias no calendario]
Entdo, os dias estdo contando de sete em sete, de uma semana. N&o é? A medida
que vocé vai comprando.

Sara: A passagem.

Neil: Vamos supor que esse dia fosse hoje, que vocé tivesse ligando, ou entrando
na Internet, consultando o preco da passagem. Pra comprar uma passagem pra
esse dia. Seria esse valor.

Sara: Quinhentos reais.

Teves: O doido. [Espantado com o valor da passagem de avido]

Neil: Isso aqui é saindo do Rio pra Salvador, né? Pra esse dia: esse valor [Indico o
valor na lista de precos]. Pra esse dia, uma semana depois... Entdo o preco...
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Sara: Cada dia que vai comprar € um valor (ENCONTRO 5, arquivo mp3 do CD
anexo, 10:41-12:07).

Uma caracteristica desses dois ultimos trechos de conversa é o fato de
apenas eu e Sara estarem dialogando. A menos de uma manifestacdo de espanto
por parte de Teves em relacdo ao valor da passagem de avido, quinhentos reais, ele
e Rafa ndo se manifestam.

Com certa dificuldade, Sara consegue perceber que o valor da passagem de
onibus independe da data e que a de avido varia de acordo com o dia da compra.
Agora, prossigo com a conversa no intuito de fazer Sara perceber que a passagem
de avido é mais cara que a de 6nibus, se comprada de Ultima hora. Mas que, a partir
de certa data, a passagem aérea comprada de forma antecipada se torna mais

barata que a rodoviaria.

Neil: A passagem de avido € mais cara que a de dnibus sempre?

Sara: Deixa eu ver... E.

Neil: Quando gue ela fica mais barata?

Sara: Em cada dia que eu compro?

Neil: Ndo. Mas tem uma hora que ela fica mais barata. Quando que ela fica mais
barata que a de 6nibus?

Sara: Quando é dia... Quando é dia vinte e... Sete de...

Neil: De que? [Nao obtenho resposta] Quando que... Qual é o preco da passagem
de 6nibus?

Rafa: Dois e cinco. [Referindo-se ao valor da passagem do 6nibus circular na cidade
de Juiz de Fora naquela data]

Sara: Qual que é o preco?

Rafa: Aqui? Dois e cinco.

Neil: De 6nibus.

Sara: De viagem?

Neil: De 6nibus.

Sara: Aqui? Cento e oitenta e nove. [Referindo-se ao valo da lista]

Neil: Cento e oitenta e nove.

Teves: Faltou o um centavo.

Neil: Quando que a de avido fica mais barato ai?

Sara: Quando? Quando abaixar o preco.

Neil: Mas em que lugar? Marca ai onde ficou mais barato [Referindo-me ao dia em
gue a passagem de avido se torna mais barata]

Teves: Do Rio de Janeiro a Salvador? Aqui.

Neil: Ai! Né? [Concordando com a data apontada por Teves] (ENCONTRO 5,
arquivo mp3 do CD anexo, 12:12-13:15).

Com a entrada de Teves no dialogo, a conversa deixa de ser apenas entre eu

e Sara. Além do mais, Teves mostrou que estava atento e conseguiu perceber que,
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de acordo com as informacgdes fornecidas pela lista da figura XXXX, a viagem de
avido do Rio para Salvador se torna mais em conta que a de 6nibus, se a passagem
for comprada para o dia vinte e sete de junho em diante.

Os dados que estdo na lista da figura 8 n&do foram inventados por mim, nem
por nenhum autor de livro didatico, mas sim retirados de um site da Internet. Ou
seja, ndo configuram referéncias a uma semi-realidade, como define Skovsmose
(2008). Pois se referem a realidade dos precos das passagens aéreas e rodoviarias
entre as cidades mencionadas nas referidas datas. Mas esse grau de realidade nao
nos livra do paradigma do exercicio que tem como premissa maior o fato de que as
tarefas dadas pelo professor aos alunos possuem apenas uma resposta correta.
Teves encontrou essa resposta, tratava-se do dia vinte e sete de junho.

ApGs o didlogo mencionado anteriormente, passo um tempo atendendo outros
grupos. Nesse periodo, Sara me chama com insisténcia. Rafa tenta fazé-la desistir
de chamar. Os dois brincam, cantam, marcam o0s dias de seus respectivos
aniversarios no calendario que fica em suas maos. Em determinado momento, o fato
da tarefa de Modelagem possuir peso avaliativo para o segundo bimestre daquele

ano letivo, surge na fala dos alunos.

Sara: Professor. Acabou teu tempo ai. [Falando da demora de meu atendimento a
outro grupo]

Rafa: Deixa de ser boba, deixa ele pra la. Vocé quer que ele vem pra c4?

Sara: Eu quero ganhar ponto filho.

Rafa: Ah, Matematica € facinho (ENCONTRO 5, arquivo mp3 do CD anexo, 26:07-
26:17).

Essa preocupacdo com a nota, demonstrada por Sara, traz para o ambiente
de Modelagem uma reminiscéncia do modelo didéatico tradicional que esses alunos
vivenciam. Além do peso avaliativo associado as acdes do coletivo, esse momento
convive até aqui com elementos da tradicdo da Matematica escolar. Ela esteve
presente na forma como a tarefa de pesquisar os precos nas listas foi posta por mim
aos alunos e na atitude dos alunos diante das mesmas de procurarem, entre uma
brincadeira e outra, pela Unica resposta certa que esse tipico exercicio admitia.

Porém, essas reminiscéncias da tradicdo do paradigma do exercicio, eu
repito, ndo devem ser consideradas apenas em termos das acdes dos autores
humanos no coletivo. Percebo que as acdes desse coletivo de seres-humanos-com-

midias insistem em clamar pela presenca das midias informéaticas, principalmente a
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Internet. Essa queréncia das acdes do grupo pela internet segue confirmando a
relacdo de sinergia entre a Modelagem e as TIC (BORBA; VILLAREAL, 2005).

6.3.4. Episddio 6: consultando um mapa

Esse episodio se refere ao sexto encontro e deveria ser o Ultimo sem a
presenca da Internet. Como ja havia sinal de Internet nos computadores da
secretaria da escola, da sala da diretora, e da sala dos professores. Bastava que o
técnico responsavel conectasse os computadores do laboratério de informatica, que
sdo aqueles disponiveis aos alunos, para que eles pudessem acessar a Internet.

Nesse encontro, da mesma maneira que nos encontros anteriores, ao colocar
os gravadores ligados em meio a cada um dos grupos, os alunos do grupo
investigado puseram-se a cantar e a simular entrevistas com o gravador enquanto
eu atendia aos demais. Ao terminar os atendimentos aos outros grupos, aproximei-

me dos nossos sujeitos e expus a questdo da Internet.

Neil: Entdo, a gente precisa fazer o seguinte. Na proxima aula, nés vamos ter
Internet. Ainda que nao tenha no laboratério de informética...

Rafa: Eu vou entrar no Facebook... [Interrompendo-me com entusiasmo]

Neil: A escola ja tem Internet, ja tem o sinal, s6 que nao foi colocado no laboratério
de informatica, ainda. Estdo esperando o técnico vir instalar, € um técnico s6 para a
prefeitura inteira. Entdo, ndo tem jeito. Mas eu vou trazer o notebook, pra gente ter
acesso a internet aqui... E 0 que a gente precisa fazer antes de entrar na internet? A
gente precisa ter um objetivo.

Rafa: Entrar no Facebook (ENCONTRO 6, arquivo mp3 do CD anexo, 5:44-6:08).

O comentério que Rafa faz, por duas vezes, sobre o desejo de acessar o
Facebook, revela um motivo que viria a se tornar muito presentes nas acdes do
coletivo. Seguindo com a conversa, procuro lembra-los de alguns destinos que
mencionaram ao longo do trabalho. Entdo, sugiro que escolham trés destinos
especificos, para os quais eles devem pesquisar 0s pre¢cos das passagens, a partir
de Juiz de Fora, e fazer comparacdes considerando as varias formas possiveis de

se viajar.

Neil: E, vamos escolher trés destinos diferentes. Tenta escolher, por exemplo,
usando um pouco do conhecimento de Geografia ai, um pro lado do nordeste ou
norte, um pro lado do centro-oeste, Brasilia € um bom exemplo, e outro la pro Sul.
Teves: Distrito Federal. Pode ser? [Dando uma sugestao que parece nao ouvi]
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Neil: Trés destinos diferentes. E fazer uma comparacdo (ENCONTRO 6, arquivo
mp3 do CD anexo, 7:34-7:53).

Ao fazer a sugestédo por trés destinos distintos, deixo o grupo trabalhando a
s6s e vou atender aos outros dois. Rafa e Teves estdo dispersos e sdo convocados

por Sara a trabalharem.

Sara: Escutou? Os trés destinos. Vamos la entdo: Brasilia.
Teves: E. Brasilia, Salvador...

Sara: Nao, Salvador ndo. Deixa Salvador pra la.

Teves: E, entdo, Brasilia, Curitiba Parana... [pausa] Curitiba.
Sara: Curitiba é Minas.

Teves: Alagoas?

Sara: Alagoas também € Minas.

Teves: Mentira.

Sara: E Minas.

Teves: [Diz palavras incompreensiveis na gravacao].

Sara: Maranhéo...

Teves: E Bahia (ENCONTRO 6, arquivo mp3 do CD anexo, 9:01-9:53).

Teves e Sara estdo se confundindo com relacdo aos estados e as cidades.
Em seguida, os dois ficam em duvida sobre a escrita correta da palavra Maranhéo,
se é com um ou dois erres. Decidem me perguntar sobre a forma correta de
escrever a palavra Maranhdo. Nesse momento, estou ocupado com outro grupo.
Ainda assim, respondo dizendo que Maranh&o ndo é cidade, mas sim, estado. Entdo
perguntam sobre a capital do Maranhéo e respondo que € Sao Luis do Maranhdo.

A conversa segue entre Sara e Teves sem que a fala de Rafa seja ouvida em
nenhum momento. E quando Sara sugere Goias, S&o Luis e Brasilia para serem o0s
trés destinos escolhidos. Teves questiona dizendo que Goias fica em Minas e Sara
diz que Goias é Goiania.

Os dois resolvem me chamar para resolver o impasse. Mas, ocupado com 0s
outros grupos, demoro a atendé-los. Sara toma do gravador e passa a simular uma
entrevista com Rafa e, em seguida, com Teves. Ao me aproximar, digo para Sara
nao mexer no gravador, pois ela pode desliga-lo de forma acidental e comprometer a

captacado do audio. Ela, entdo, menciona os destinos que escolheram.

Sara: Goias, Sao Luis e Brasilia.
Neil: Tanto Goias... Goias é estado.
Sara: Goiania.
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Neil: Mas Goiania e Brasilia estdo muito perto. Tenta escolher uma la do Sul. Tira ou
Goiania...

Sara: N&o sei 0 que vocé considera do Sul. [Interrompendo-me]

Neil: Oi?

Sara: N&ao sei 0 que vocé considera do Sul.

Neil: Ndo lembra de nenhuma cidade do Sul? Alguém sabe?

Teves: Bahia.

Neil: Bahia ndo é no Sul néo.

Teves: Ah €&, Bahia € no Nordeste.

Neil: Vocé sabe Rafa?

Rafa: OI?

Neil: De alguma cidade que fica no Sul?

Rafa: Rondonia? Tocantins? Goias?

Neil: Goiés é centro oeste.

Rafa: Ah... Nao sei ndo, Neil.

Neil: Ninguém sabe?

Teves: Distrito Federal.

Neil: Distrito Federal também é Centro-Oeste. Uma cidade do Sul? (ENCONTRO 6,
arquivo mp3 do CD anexo, 21:25-22:10).

A conversa segue e a confusdo entre 0 que € estado e o que € cidade
continua. Acompanhada de certo desentendimento a respeito da localizacdo das
cidades nas respectivas regides do Brasil. Nesse momento, enquanto pergunto
sobre os estado da regido Sul, Teves sugere que consultemos um mapa e se dispde
a ir pegar um na biblioteca da escola.

Enquanto Teves sai em busca do mapa, Rafa e Sara voltam a usar o
gravador para brincarem de entrevistador e entrevistado. Quando o mapa chega,
aproximo-me do grupo e a conversa volta a girar em torno dos trés destinos a serem

escolhidos para a comparacéo de precos entre as viagens.

Neil: Bom. Cidades do Sul. Mas ai ndo tem cidades? Ah, tem, tem, tem... Sul € aqui,
0. Escolhe uma cidade do Sul.

Sara: Parana.

Neil: Tenta escolher as que tem bolinha em volta, que séo as capitais.

Sara: Parana.

Rafa: Pelotas.

Neil: Pode ser Porto Alegre?

Sara: Porto Alegre?

Neil: Tem Porto Alegre, tem Florianopolis, tem Curitiba.

Sara: Pelotas.

Neil: Mas ai ndo é capital e a gente ndo sabe se tem aeroporto. Escolhe uma dessa
gue tem bolinha em volta que séo as capitais.

Sara: Florianépolis.

Neil: Pode ser Floriandpolis?

Teves: Pode.
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Neil: Entdo escreve, 14, Floriandpolis nos destino de vocés. Floriandpolis é capital de
Santa Catarina.

Sara: Calma ai, Professor E a... [Palavras incompreensiveis na gravacao]

Neil: Entdo a gente ja tem material pra trabalhar na préxima aula. Trabalhar em cima
dos destinos ai (ENCONTRO 6, arquivo mp3 do CD anexo, 28:54-29:54).

De fato, as buscas feitas na Internet em encontros posteriores dar-se-iam em
torno desses trés destinos escolhidos. Mas, de quem foi a escolha dos trés
destinos? Embora os alunos presentes nesse encontro, de uma maneira ou de
outra, tenham todos participado dessa escolha, a palavra do professor teve um peso
relevante nesse processo. Foi minha a sugestao por apenas trés destinos, também
fui eu quem propds que escolhessem uma cidade do norte ou nordeste, outra do
centro-oeste e outra do Sul, sem falar na dica referente as capitais.

Herminio (2009) menciona o peso que a palavra do professor pode exercer na
escolha, por parte dos alunos, dos temas de seus projetos de Modelagem. De forma
bastante similar, o que temos aqui é a palavra do professor influenciando
decisivamente na dindmica das praticas de Modelagem. Basta dizer que tivemos
trés destinos, trés capitais, uma em cada regido do Brasil, exatamente como o
professor sugeriu.

Porém, ndo da para afirmar que a participacdo dos alunos se limitou a um
cumprimento de tarefas postas pelo professor. Basta lembrar que as opcbes por
Brasilia e Sao Luis partiram de Sara e de Teves, e gue foi esse Ultimo quem sugeriu
que consultassemos um mapa. Também é preciso levar em conta que estamos
falando de alunos que estdo adaptados a um modelo de Educacdo Matematica em
qgue primeiro o professor explica determinado conteddo, prescreve exercicios e 0s
corrigi. Cabe aos alunos ouvir a explicacdo, em siléncio, fazer os exercicios,
individualmente, e corrigi-los, sempre em siléncio e de forma individual. Das aulas
que pude observar, por diversas vezes percebi tentativas de interacdo entre os
alunos durante a resolucdo dos exercicios. Porém, elas aconteciam sem que a
professora percebesse como uma espécie de transgressao as regras postas.

Além disso, os periodos dedicados a realizacdo dos exercicios ocupam a
maior porgdo do tempo da aula. Sado exercicios que valorizam os procedimentos
padronizados em detrimento das abordagens de cunho exploratério e investigativo,

as quais, praticamente inexistem. Dessa forma, as praticas de Modelagem em que
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estamos envolvidos configuram uma mudanca de paradigma consideravel para
NOSSOS sujeitos.

Tornando ao ambiente de Modelagem, entendo que as discussdées em torno
dos estados e capitais brasileiras com a presenca do mapa trouxeram para a cena
dessa investigagdo o carater interdisciplinar da Modelagem, enquanto abordagem
pedagogica (BORBA; VILLAREAL, 2005). Visto que, ao escolherem os destinos das
viagens que viriam a pesquisar, 0os alunos tiveram que por em ag¢ao conhecimentos
sobre a Geografia do Brasil, trazendo para o coletivo um mapa, midia comum aos
dominios dessa éarea do saber.

Esse episodio em que o mapa foi requerido pelas acdes do coletivo, encerra o
segundo momento, no qual as midias escritas dominaram a cena. Nunca é de mais
reiterar o predominio das midias escritas nesse coletivo de seres-humanos-com-
midias €, em grande medida, devido a auséncia das midias informéaticas,

especificamente da Internet.

6.3.5. Analisando o segundo momento

Lembremos que no primeiro momento tivemos a presenca predominante da
oralidade dando certa fluidez as acdes dialdgicas dos nossos sujeitos. Ja nesse
segundo momento, as midias escritas das figuras xxxx, XXxx € XXxx, assim como a
consulta que fizeram ao calendario e ao mapa do Brasil, parecem ter dado novo
aspecto as acles desse coletivo. Nao tivemos mais nenhuma narrativa a respeito de
viagens realizadas pelos alunos, por suas tias, ou pela tia de certa amiga. Ou seja,
parece que as acdes desse coletivo de seres-humanos-com-midias se
reconfiguraram na presenca das midias escritas.

A respeito dessa relacdo entre as midias escritas e a oralidade, enquanto
tecnologias da inteligéncia, Borba e Villareal (2005) afirmam que a presenca de uma
nova tecnologia da inteligéncia resulta em um novo coletivo que produz novos
conhecimentos, qualitativamente diferentes daqueles conhecimentos produzidos por
outros coletivos, quando permeados por outras midias.

Tendo em vista o foco analitico da Teoria da Atividade, o papel de cada uma
dessas midias escritas nas acdes desse coletivo, ao longo desse segundo momento,
remete as consideracOes apresentadas por Souto e Araujo (2013) a respeito da

presenca das midias em coletivos de seres-humanos-com-midias.
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[...] as midias séo artefatos que, no desenvolvimento da atividade, ao longo
do tempo, se transformam em objetos que, por sua vez, geram, como
resultado, mudancas nos processos de producdo de conhecimento, sem
deixar de serem artefatos. Portanto, a representacdo da nocédo de seres-
humanos-com-midias como um sistema de atividade sugere a necessidade
de analisar esse duplo papel das midias (SOUTO; ARAUJO, 2013, p. 79).

No caso do coletivo de seres-humanos-com-midias que esta sendo analisado
nessa pesquisa, precisamos especificar quais sao as mudangas que acontecem nos
processos de producdo de conhecimento quando da presenca de cada uma das
midias: as listas de precos das figuras 6 e 7; a lista com o valor fixo da passagem de
onibus e a variacdo do valor da passagem aérea em funcdo da data da viagem da
figura 8; o calendério e o mapa do Brasil consultado pelos alunos.

No caso das listas de precos das figuras 6 e 7, o conhecimento produzido
pelo coletivo foi a comparacao entre os valores das passagens aéreas e rodoviarias
de cada uma das viagens que o0s alunos consultaram nas referidas listas. As
informacdes ai contidas, em forma de valores fixos, levaram a concluséo de que a
passagem de avido é sempre mais barata que a de dnibus.

No que se refere a lista da figura 8, embora os valores das passagens aéreas
estivessem expressos em funcédo da data da viagem. A conclusdo que os alunos
puderam chegar, tomando como base as informacdes disponiveis nessa midia e o
auxilio do calendario, foi a de que, a partir de determinado dia, o valor da passagem
de avido se torna mais barato que a de Onibus. No caso dessa midia, 0s
conhecimentos produzidos pelas acbes do coletivo vdo na direcdo das relacdes
entre grandezas, no caso a data da viagem e o valor da passagem. O que nos que
remete a algumas idéias associadas ao conceito de funcdo. Como a de funcéo
constante, para as passagens de 6nibus, e ndo constantes, no caso das passagens
aéreas.

Tanto no caso dos precos estaticos das listas das figuras 6 e 7, como na
situacdo descrita na lista da figura 8, com o valor flutuante da passagem aérea, as
midias escritas postas pelo professor deveriam conduzir as a¢gbes do coletivo a um
entendimento Unico. No primeiro caso, esse entendimento veio a convergir para a
conclusao de que o valor da passagem de avido é menor que o da passagem de
onibus. No segundo, de que a passagem aérea se torna mais barata na medida em

gue sua compra é feita de forma antecipada e que, em determinado dia, seu valor se
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torna menor que o da passagem rodoviaria. J4 o calendario, teve participacdo de
mediador no coletivo, ndo tendo qualquer relacdo com a forma das acoes.

Em ambos os casos, a presenca das midias escritas que apresentei ao
coletivo de seres-humanos-com-midias, do qual tomo parte como professor, fez com
que as acgOes desse coletivo incorporassem elementos presentes no paradigma do
exercicio. Nesse modelo educacional, os alunos executam um repertério de acdes
gue consiste em prestar atencdo as explicacbes do professor, fazer os exercicios
que ele prescreve e aguardar pela correcdo. Embora as acdes do coletivo nao
tenham reproduzido, na integra, esse conjunto de acfes. Nas midias escritas dadas
aos alunos, os valores eram exatos e as informacdes apresentadas foram tomadas
como suficientes, tornando “possivel sustentar o pressuposto de que ha somente
uma resposta correta” (SKOVSMOSE, 2008, p. 25).

O mapa, por sua vez, participou do coletivo de maneira qualitativamente
diferente que as listas de precos. Em primeiro lugar, ndo se tratou de uma midia
posta pelo professor, pois foi Teves quem sugeriu a presenca da mesma, como
reposta a uma demanda das proprias acbes praticadas pelo coletivo. Embora as
sugestbes do professor tenham tido peso relevante no resultado dessas acdes, que
conduziram a escolha dos trés destinos para as viagens a serem pesquisadas. As
informacgBes contidas no mapa ndo conduziram a uma Unica resposta correta. Mas
sim, a uma exploragao, no contexto da Geografia do Brasil, sobre a localizagdo das
cidades brasileiras que seriam os destinos das viagens a serem pesquisadas pelo
coletivo.

A participacao das listas de precos e do mapa no coletivo de seres-humanos-
com-midias sugere que a presenca de diferentes midias, além de levarem a
produgcdo de formas qualitativamente novas de conhecimento em que participam
(BORBA; VILLAREAL, 2005), podem moldar as ac6es desse coletivo em todo o seu
conjunto, e proporcionar maneiras qualitativamente novas de se produzir
conhecimento.

Ao longo desse segundo momento, essa influéncia das midias sobre as agdes
do coletivo se fez sentir na emergéncia de regras e numa reconfiguragdo das
mesmas ao longo desse segundo momento. Enquanto nas ac¢bes praticadas na
presenca das listas de precos as regras trazem elementos do paradigma do
exercicio, em que as tarefas sado postas pelo professor, cabendo ao aluno obter a

Unica resposta correta. Na presenca do mapa do Brasil, as regras desse sistema de
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atividade permitiram acdes com nuancgas de cenarios para investigacao, em que 0s
alunos propdéem questbes e buscam solugbes (SKOVSMOSE, 2008; BARBOSA,
2001). Porém, as acdes ndo se referiam nem a Matematica e nem as suas
aplicacbes, mas a Geografia do Brasil. Confirmando o carater interdisciplinar da
Modelagem, enquanto abordagem pedagdgica.

No que se refere a divisdo do trabalho, parece que Sara comeca a assumir
uma posicao de lideranca sobre os demais alunos, configurando uma hierarquizacao
das relagcbes horizontais entre os sujeitos alunos. Em algumas situagdes ela chega a
reprimir a conduta dos colegas e é atendida por eles. Porém, ndo foi esse o caso de
Zeca que, antes de deixar o grupo em definitivo, assumiu uma postura
guestionadora frente a autoridade crescente de Sara. Além disso, nas conversas
entre eu e o grupo, as falas em que me dirijo a Sara predominam sobre aquelas em
que falo com os demais alunos. Houve uma situagdo em que cheguei mesmo a
sugerir que Sara explicasse a Zeca o que ela e Rafa estavam fazendo, no sentido de
integrar Zeca as acdes do coletivo.

Considerando a divisdo horizontal de tarefas e a divisdo hierarquica e vertical
de poderes (ENGESTROM; SANNINO, 2010). Temos a histérica posi¢éo hierarquica
do professor sobre os alunos, manifestando-se na presenca das midias escritas, que
agiram no coletivo na forma de tarefas prescritas aos alunos. Também temos um
desequilibrio na divisdo horizontal de tarefas entre os alunos, pois Sara comeca a
assumir uma posicéo de lideranca em relacdo aos demais. Essa posicéo privilegiada
adquirida por Sara, que foi contestada por Zeca, conta com a contribuicdo
inconsciente das minhas atitudes. E como se a hierarquia vertical da relacdo
professor/aluno influenciasse uma divisdo horizontal de tarefas desigual na
comunidade.

J& o objeto (o tema viagens) das acdes desse coletivo de seres-humanos-
com-midias se tornou mais focalizado nesse segundo momento, ficando restrito a
trés viagens: S&o Luiz, Brasilia e Florianopolis.

Além disso, esse objeto continua a conviver com motivos referentes ao peso
avaliativo atribuido as praticas de Modelagem (pontos), da mesma forma que no
primeiro momento. Esse motivo emergiu na fala dos sujeitos ao longo desse

segundo momento e deu o tom da primeira das entrevistas coletivas.

Neil: No mais, vocés tem mais alguma coisa a falar sobre o trabalho?
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Sara: Eu tenho, eu quero passar.

Neil: Oi?
Sara: Eu tenho, eu quero passar.
Neil: O que?

Sara: Passar. [Risos]

Neil: Passar? Nao entendi.

Sara: Passar professor. Tirar s6 nota boa no seu trabalho.

Neil: Ah... Passar de ano?

Sara: De série, porque de ano todo mundo passa. [Fazendo uma ironia]
(ENTREVISTA COLETIVA 1, arquivo mp3 do CD anexo, 4:38-4:59).

A emergéncia de regras e de uma divisdo do trabalho, acompanhada da
flexibilidade e a estabilidade assumida pelo objeto sugerem observar esse conjunto
de acbes como uma atividade insipiente, ao qual passo a denominar atividade de
seres-humanos-com-midias. Pois, de acordo com Engestrdom e Sannino (2010), o
que diferencia um conjunto de acdes coletivas de uma atividade propriamente dita é
a curta duracdo do objetivo da primeira em comparacdo ao tempo de vida
relativamente mais longo do objeto da segunda, ao longo do qual emergem regras e
uma divisdo de trabalho em sua comunidade.

Na figura 9, temos a representacdo dessa atividade de seres-humanos-com-
midias, onde o0 objeto viagens que continua acumulando motivos relativos aos
pontos avaliativos da atividade, passa a focalizar viagens relativas a trés destinos:
Brasilia, Sado Luis e Floriandpolis. Na comunidade, as crises entre 0s sujeitos
continuam, regras se estabelecem e uma divisdo de trabalhos se configura. Os
conhecimentos produzidos nas acdes do coletivo evidenciam o carater
interdisciplinar da Modelagem. Além disso, a presenca das midias demonstra que
elas desempenham papel ativo ndo somente no resultado das ac¢des, em termos do

conhecimento produzido, mas também na maneira de agir desse coletivo.
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Figura 9: A representacéo da atividade de seres-humanos-com-midias no segundo momento.

Midias:
oralidade, listas de precos, mapa, internet.

_ Resultado:
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Regras: Comunidade: Divisdo do trabalho:

alternando entre hierarquizagao vertical:

prescrigdes (listas) professor determinando

e exploragdo (mapa) acoes dos alunos;

divisao horizontal: lide-
ranca velada de Sara

Fonte: Elaborada pelo préprio autor.

6.4. TERCEIRO MOMENTO: COLETANDO DADOS

A andlise desse terceiro momento compreende o oitavo, 0 hono, 0 décimo e o
décimo primeiro encontros. Que aconteceram nos dias 21/08/2013, 04/09/2013 e
11/09/2013.

Vale mencionar que o0 sexto encontro deveria ter sido o Ultimo sem a
presenca da Internet como uma midia. Pois a escola ja tinha o sinal de Internet em
seus computadores, faltava apenas o técnico disponibilizar esse acesso para 0s
computadores do laboratério de informatica, aos quais os alunos tém acesso. No
sétimo encontro, dia 19/06/2013, vim disposto a permitir que 0s alunos acessassem
a Internet oferecendo-lhes meu préprio notebook, caso fosse necessario. Pois 0
sinal da rede sem fio encontra-se disponivel. Porém, ninguém na escola sabia a
senha do cédigo de acesso. Dessa forma, nada pode ser feito pelos alunos do nosso

grupo nesse encontro. O metaforico buraco no telhado continuava sobre nossas
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cabecas. E a pesquisa dos dados por parte dos alunos s6 veio a se iniciar no dia
21/08/2013, apos o periodo de férias escolares que compreende todo o més de

julho.

6.4.1. Episddio 7: dois novos atores

Esse episodio se refere ao oitavo encontro. Enfim, os alunos poderiam
realizar buscas na Internet nos computadores da sala de informatica. Esse encontro
contava com a primeira participacao, de fato, de Vidal. Vidal ja fazia parte do grupo
no sétimo encontro, aquele em que procurei conectar meu notebook a rede sem fio
da escola e ndo consegui. Mas, como mencionei anteriormente, esse encontro foi
completamente improdutivo para o grupo de alunos pesquisado.

Diferente dos encontros anteriores, nesta fase dos trabalhos cada grupo iria
trabalhar no laboratério em horario especifico. O grupo investigado era o primeiro a
experimentar essa nova dinamica. Minha ideia era fazer o grupo todo trabalhar em
uma Unica maquina e, pensando nisso, fui ao laboratério antes de levar os alunos.
Liguei um dos computadores e posicionei o gravador ligado proximo a esta maquina.
Agora, era esperar pela chegada dos alunos.

Na chegada dos alunos ao laboratério, era notéria a euforia de todos com
relacdo ao fato de trabalharem nos computadores. Euforia que foi, em certa medida,
frustrada pela noticia de que apenas um computador seria usado por cada grupo. Os
alunos, protestando muito, aos poucos foram se ajuntando ao computador que
deveriam usar e um breve conflito logo se estabeleceu sobre quem manusearia o
mouse. Sara tomou a frente mediante os protestos de Rafa e do recém chegado
Vidal.

Nesse dia, todos estavam presentes: Sara, Rafa, Teves e Vidal. Ao abrirem o
navegador, os alunos perceberam que aquele computador ndo estava dando acesso
a Internet. Vidal e Rafa se levantaram e, sem pedir qualquer tipo de permisséao,
comecaram a ligar outras maquinas, seguidos por Sara e Teves. Pouco tempo
depois, 0 acesso a Internet se estabeleceu em todos os computadores.

Rafa, Teves e Vidal, apos relutarem muito, atenderam aos meus pedidos e se
ajuntaram ao computador, proximo ao gravador. Sugeri, entdo, que passassem a
pesquisar sobre o tema do trabalho. Sara reclamava muito de ter que se levantar do

computador em que ja estava trabalhando para se juntar aos demais. Questionava
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porque 0s outros trés ndo iam até ela. Depois de muito relutar, acabou por se juntar
aos demais. Ao ter os ouvintes proximos a mim, pergunto sobre as trés viagens que
haviam escolhido para pesquisarem.

Porém, apesar de todos estarem proximos ao computador que eu havia
escolhido para eles trabalharem, no qual o gravador estava posicionado. Os
computadores proximos também haviam sido ligados pelos alunos. E quando Vidal,
gue ja estava manuseando um dos computadores vizinhos, interrompe o dialogo que
pretendia iniciar imitando com a voz o motor de um carro. Nao satisfeito, ele me
chamou para ver as manobras que realizava em um game on-line®. Peco, sem
efeito, para que se ocupe com o trabalho sobre as viagens.

Engquanto isso Sara, Rafa e Teves ndo conseguem se entender sobre o uso
de um s6 computador. O fato de haver apenas um mouse para trés alunos se
apresenta como uma fonte de conflitos entre eles. Teves se afasta e senta em frente
a outro computador e € logo seguido por Rafa. Por fim, temos cada qual
manuseando um computador.

Apesar de meus apelos e das broncas de Sara, Vidal segue jogando o game
do carrinho e imitando o som do motor. Percebo que Rafa esta acessando seu perfil
no Facebook. Teves, que até entdo ndo havia se manifestado, comeca a se
interessar pelo jogo de Vidal e a pergunta-lo sobre o mesmo.

Enquanto Rafa navega pelo Facebook e Vidal, sob os comentérios de Teves,
joga um game on-line de corridas de carro, procuro orientar Sara com as pesquisas
na Internet referentes ao trabalho do grupo. Depois de um momento de lazer em que
Vidal e Teves curtiram games on-line, eles resolvem atender aos meus apelos e as
zangas bem mais incisivas de Sara e se voltam para a tela do computador em que
Sara iniciara as pesquisas. Rafa, porém, segue firme no propdésito de navegar no
Facebook.

Nesse momento, ja havia sugerido a Sara que buscasse pelos valores da
passagem de avido em um site®, cuja interface esta apresentada na figura 10. Ela ja
havia optado por pesquisar, primeiro, a viagem entre Juiz de Fora e Brasilia.

Estabelecem-se, entdo, as conversas que seguem.

%2 Vidal joga um game disponivel na pagina <www.friv.com.br>.
% 0 site que sugiro aos alunos fica no endereco <http://www.partiuviagens.com.br/index.aspx>.
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Figura 10: Interface do site da pesquisa dos precos das passagens aéreas.

(' il ® v partiuviagens.com.br/index.aspx
Ida e volta ® Somente ida
Origem: Destino:
Juiz de Fora - Minas Gerais / BR, Brasilia - Distrito Federal / BR, Bi
Ida:
30/08/2012 ™

Voos diretos

m Quantidade de Passageiros

Adultos: 1 E

(+12 anos)

Criancas: 0 E
al

1 anos)

(2

Bebés: ¢ E

(0 a 23 meses)

BUSCAR

Fonte: Site: www.partiuviagens.com.br.

Neil: Entdo, o que é que vocés tém que fazer? Deixa eu explicar como € que mexe
no site. Aqui temos a passagem de ida e volta. Vamos tentar somente ida. Pra ficar
mais simples, entendeu? Ai vocé vai sair daqui de Juiz de Fora. Ta vendo? Saindo
de, indo pra. [Referindo-me as células com a origem e o destino na interface do site]
Sara: Ai vai parar no Rio. Ai tem que pegar do Rio direto pra Brasilia?

Neil: Ndo, vamos tentar... Nao, vamos ver se tem de Juiz de Fora para Brasilia.
Vidal: Entdo pde ai que eu vou escrever.

Neil: Tem que colocar aqui Juiz de Fora. Tenta colocar o jota [letra] ai.

Vidal: Eu sei. E s6 colocar jota efe. [Referindo-se as iniciais da cidade de Juiz de
Fora]

Neil: Nao, ndo é tao simples [falando com Vidal]. Ja apareceu ali. Ndo, apareceu
Juazeiro. [Falando do recurso auto-completar do software acoplado ao site]

Vidal: Ai é dé, Sara, ndo é € néo [refere-se as letras D e E, tentando mostrar a Sara
algo que nao pude compreender] (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo, 16:42-
17:20).
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Enguanto mostro a Sara como fazer as buscas no site, Vidal faz sugestdes e
Teves observa silencioso. Rafa parece ndo querer outra coisa sendo navegar no seu
perfil do Facebook. Lembro que a relacdo de Rafa com esse site j& apareceu em
alguns trechos de suas falas referentes ao momento anterior. Ao perceber que Rafa
fica no Facebook ao invés de participar do trabalho, Vidal questiona. Diante da
queixa de Vidal, peco para que Rafa deixe o Facebook e se junte ao grupo. Ele diz
que ja esta indo, mas continua no conectado ao referido site.

Segue a rotina de Sara procurando entender como fazer buscas no site,
Teves a observar em siléncio, e Vidal a dar palpites. Em determinado momento, um

conflito se estabelece entre Vidal e Sara.

Sara: Para Vidal' Praga! [Protestando com Vidal por ele estar querendo teclar junto
com ela].

Vidal: Eu ja “praguei’. [Fazendo trocadilho entra a palavra praga, substantivo, e
paguei, do verbo pagar].

Sara: Tira a mao! Olha s6 o que vocé ta fazendo. Aqui, Neil. [Queixando-se de Vidal
para mim].

Neil: O... Vidal.

Vidal: Ah. Eu também quero escrever. Nao é s6 ela ndo. Ah...

Neil: Entdo... Entdo vamos combinar. Da proxima vocé escreve (ENCONTRO 8,
arquivo mp3 do CD anexo, 17:45-18:06).

O questionamento de Vidal a respeito de apenas Sara fazer pesquisas
relativas aos valores das passagens, sob minha orientacdo, remete a participacao
de Zeca em episddios anteriores a esse. Ambos questionam a posi¢cdo de comando
implicito que Sara assume no coletivo. De fato, é ela quem esta de posse do mouse
e do teclado do computador em que as pesquisas se realizam. Esse questionamento
de Vidal faz com que eu sugira a troca de turno entre ele e Sara que viria a
acontecer posteriormente. No entanto, Sara continua a operar o site sob minha

orientacao.

Neil: Ai, depois, o trinta de agosto... Onde tem um calendario aqui? Pera ai... Aqui
aparece um calendario?

Vidal: Aparece.

Neil: Aparece. Entdo trinta de agosto ta aqui. Daqui a cinco dias, 6. E trinta e um,
dois, trés, quatro, cinco do nove. Coloca ai em baixo. Fazer de cinco em cinco dias,
né isso?

Vidal: N&o. Eu vou fazer de um em um.
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Neil: E isso? [Dirigindo-se & Sara].

Sara: Isso.

Neil: Entdo, 6. Trinta e... Dia vinte e... Dia trinta, trinta e um, dois, trés, quatro... E
quatro. Quatro do nove. Fizemos a conta errada. [Corrijo a data referente a 5/9,
mencionada anteriormente nesse dialogo] Ai, dai a cinco dias vai ser qual a outra
data?

Sara: Qual a outra data?

Neil: Depois de quatro do nove?

Sara: Quatro do nove? Nove do nove (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo,
21:32-22:23).

Nesse momento, Vidal interrompe a conversa entre mim e Sara para, mais
uma vez, queixar-se do fato de Rafa poder ficar no Facebook e ele ndo. Volto a
chamar a atencéo de Rafa, sem ser atendido. E preciso mencionar que n&o aparece
na conversa o valor das passagens pesquisadas por Sara, para os dias vinte e cinco
de agosto, trinta desse mesmo més e quatro de setembro.

Segue a conversa sobre as datas da viagem para as quais Sara esta
buscando os precos. No site, quando a célula referente a data da viagem é clicada,
aparece um calendéario. Dessa forma, fazemos a conta dos dias tomando esse

calendario como referéncia. Vidal nos interrompe para fazer um pedido.

Vidal: Eu vou comprar. Pode, Neil, comprar?

Teves: Vocé vai ter dinheiro pra comprar?

Vidal: Eu tenho.

Neil: Depois a gente pode até simular a compra ai, porque ndo adianta. Vocé tem
gue ter o numero do cartdo de crédito (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo,
23:14-23:28).

Observando o que acontece nesse episddio, percebo que, com a intencao de
mostrar aos alunos como pesquisar o preco das passagens aéreas na Internet, eu
termino fazendo uma lista de prescricdes. Comeco sugerindo o site no qual eles
devem buscar e que devem marcar a op¢ao somente ida. Em seguida, enquanto
Sara pensa em ir para o Rio e de |4 para Brasilia, eu proponho pesquisar, primeiro,
Juiz de afora direto para Brasilia. A préxima sugestdo que faco se refere a fazer as
pesquisas dos precos das passagens aéreas de cinco em cinco dias, Vidal diz que
vai fazer de um em um. Vidal também afirma que vai comprar a passagem ao inves
de apenas pesquisar pelo preco, eu digo que depois podemos simular uma compra,

mas adianto que, sem o numero de um cartdo de crédito, isso nao é possivel.
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No trecho de dialogo anterior, as sugestdes e colocac¢fes feitas por Sara e
Vidal podem, perfeitamente, serem expressas da seguinte maneira: 0 que acontece
se pesquisarmos primeiro o valor da passagem daqui para o Rio e depois do Rio
para Brasilia? O que acontece se pesquisarmos de um em um dia? O que acontece
se eu clicar em comprar?

Skovsmose (2008) afirma que uma maneira de estabelecer um cenario para
investigacao € quando o “o que acontece se?” do professor encontra o “sim, o que
acontece se?” do aluno. Nas falas apresentadas anteriormente, sou quem me nego
a ouvir cada “o que acontece se?” que os alunos tentam propor.

Em outras palavras, enquanto eu vou prescrevendo a maneira como 0S
alunos devem usar o site que lhes apresentei (ver figura 10) eles se mostram
dispostos a explorar esse site. Além disso, percebo que a presenca da Internet no
coletivo, com a interface do site e seus links, favorece as exploragdes propostas por
Sara e Vidal.

Contudo, € preciso considerar tanto a presenca da midia informatica,
enquanto atriz ndo humana, como a chegada de Vidal a esse coletivo de seres-
humanos-com-midias. Pois ele, mais que qualquer um, questiona minhas
prescricdes ao sugerir que exploremos um pouco mais as possibilidades do site.
Essa midia informética, por sua vez, oferece uma interface que favorece as
sugestdes de Vidal. Porém, mesmo com as ac¢fes desses dois atores, um humano e
outro ndo-humano, o decorrer desse episoddio mostrar que todos os quatro alunos
terminam por seguirem as orientacdes que, ainda que de forma inconsciente,
prescrevo aos alunos.

Dessa forma, longe de constituir um cenario para investigacdo em torno das
pesquisas no site, o0 coletivo assume caracteristicas presentes na educacéo
bancaria, descrita e criticada em Freire (1987). Essa perspectiva educacional coloca
em termos dicotdmicos a relacdo entre professor e alunos. Por ela, o professor é
aguele que prescreve, atua e pensa. Enquanto os alunos s&o vistos como 0s
prescritos, 0s que tém a iluséo de que atuam, enfim, os pensados.

Depois que Sara, seguindo minhas prescri¢coes, fez algumas buscas sobre o
valor da passagem aérea de Juiz de Fora para Brasilia, sem que esse valor tenha
sido mencionado em nossas falas, sugiro que Vidal assuma o computador, no qual

as buscas estdo sendo feitas.
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Neil: Vamos fazer agora...

Sara: Floriandpolis.

Neil: Nao, vamos ficar nessa mesma, com diferentes datas. Depois a gente faz pra
outra. O, Vidal. Vocé quer fazer agora?

Sara: O Vidal ndo quer fazer nada nao.

Vidal: Quero. Ah vai... [Chinga Sara com palavras de baixissimo calao]

Neil: Vocé tem que fazer aqui, 6. Sem essa...

Sara: Sem essa linguagem.

Teves: Professor, eu vou la no banheiro, ta? [Sai com minha permissao].

Neil: Olha aqui. A data vai mudar. Vai ser quando? Olha pela anotacao que foi feita.
Vidal: Sai Sara! Eu sei! [Recusando a orientacdo que Sara procura lhe dar]

Sara: Vai dar vinte e nove, Vidal. Sua anta!

Neil: Nao, ndo. Olha aqui, 0.

Sara: Dia trinta. [Corrigindo-se].

Vidal: E, viu? Eu |4 ia no lugar certo.

Neil: Trinta do oito. Coloca ai. Vocé vé que ja ta digitado... N&o, ai vocé botou trinta
de setembro. Vai... Agora vai em buscar, porque ja ta. Ta vendo? Juiz de Fora
Brasilia. Vai em buscar, ai.

Vidal: Vao buscar, vao buscar navegador! [Com voz vibrante]

Sara: Cadé o Teves? Onde vocé foi?

Teves: No banheiro, eu falei com o Neil.

Vidal: Setecentos e trés e noventa e cinco centavos. [Mencionando o valor da
passagem em voz vibrante]

Neil: Anota ai entdo. Anota ai em baixo o valor. L4... aqui, 6.

Vidal: Caro demais (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo, 25:38-26:40).

Com o retorno de Teves, que havia ido ao sanitario, pergunto se ele quer
fazer uma busca. Percebo que essa minha atitude de convidar Vidal, e agora Teves,
para fazer buscas no computador sob minha orientacdo, ndo deixa de ser um reflexo
do questionamento feito por Vidal, anteriormente, a respeito do fato de apenas Sara

estd operando o computador. Segue a conversa.

Neil: Vai l4 agora, 0 Teves.

Rafa: N&o. E eu professor. Falei primeiro.

Neil: Depois vocé vai. [Dirigindo-me a Rafa]

Teves: Falou nada [Falando com Rafa]

Sara: Entdo anda logo Teves. Fica panguando ai ndo. [Exercendo seu velado
comando]

Neil: Deixa o Teves fazer. Deixa ele passar ai, 6 Vidal.

Sara: Arreda Vidal' [Com voz de comando novamente]

Neil: Vidal. [Repreendendo Vidal por se demorar a dar lugar a Teves] Nao Teves. Se
vocé clicar ai, vocé vai estragar a pesquisa. [Dirigindo-me a Teves]

Vidal: Eu t6 voando! [Referindo-se a algo que ndo pude compreender]

Neil: Desce mais... Ai... Agora, qual a proxima data? Cadé a anotagao? Ali com a
Sara.

Vidal: O Teves ndo sabe nem mexer.

Teves: Quatro do nove.
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Neil: Entdo vai ai na data. Ta vendo o quadradinho da data?

Vidal: O Teves nao sabe.

Teves: TO.

Neil: Ai...

Vidal: Ao amortecedor! [Batendo com a palma da mao na cabeca de Teves e
debochando de seu cabelo encaracolado]

Neil: Deixa o menino. T& bonitinho.

Sara: Nove ai.

Teves: Quarta-feira.

Neil: Isso, agora vai |4 em buscar. Ta vendo aqui no cantinho?

Vidal: Vocé sabe aonde que € buscar? Sabe?

Neil: O calendario ta atrapalhando. [Falando da imagem do calendério que estava
sobrepondo o link buscar]

Vidal: P, é buscar rapaz.

Sara: Ih! E ele foi aonde meu filho? [Tomando a defesa de Teves frente a Vidal]
Teves: Fui em buscar.

Vidal: Ele clicou errado.

Neil: Nao, ta certo.

Sara: Foi brilhante.

Neil: Deixa agora o...

Vidal: O Rafa. [Interrompendo-me]

Neil: Ai, quatrocentos e nove... Desculpa. E...

Sara: O Vidal! Levanta |4 Vidal! O meu Deus do céu! [Muito exaltadal.

Vidal: E quatrocentos e nove e noventa centavos (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do
CD anexo, 27:06-28:18).

Esse trecho de conversa mostra que Sara continua com sua atitude de liderar
os demais, apesar das contestacdes de Vidal. Dessa vez, ela se op&e as criticas de
Vidal feitas a Teves e termina por fazer a esse ultimo um elogio em razédo de sua
atuacao que, a mim, soa de forma bastante professoral. Pois, segundo Sara, Teves
foi brilhante.

Outra situacao que fica evidente nos trechos anteriores é a hostilidade de
Vidal para com Teves. Atitude que reflete o mesmo tratamento que os demais
alunos do grupo dispensam a esse ultimo.

Nesse momento, chega a hora de Rafa fazer sua busca e decido propor uma
mudanca na dindmica do trabalho. O trecho de dialogo que segue, diz respeito a

essa minha proposta.

Neil: Olha, eu acho que... Da pra trabalhar com dois computadores agora, né?
Teves: Oba!

Sara: Pode?

Neil: Pode. Fica vocé e o Vidal nesse de ca [falando com Teves].

Teves: Ah, néo.

Neil: Sim senhor.
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Vidal: Eu duvido! Eu ndo saio desse aqui néo fi. Eu ja to aqui.

Teves: Ai, trés computador.

Neil: Sendo vocés ndo vao conversar.

Vidal: Eu vou ficar aqui.

Teves: Hum, da pra conversar sim.

Vidal: A Sara vai ficar com o Rafa.

Neil: Qual foi a outra viagem que vocés pensaram?

Sara: Oi? Florianépolis.

Neil: Faz o seguinte: cuida do... Do... Da de Brasilia, ali. E deixa os dois cuidarem
da viagem de Florianopolis (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo, 28:35-
29:16).

Vidal e Teves recusam minha sugestao de trabalharem em dupla e fica cada
qgual em um computador. Rafa e Sara, a principio, procuram seguir minha sugestao
de trabalhar em dupla. Rafa assume o controle do mouse e do teclado, visto que era

a sua vez de aprender a pesquisar. Ao ver-se em dificuldades com o site, ele me

chama.

Rafa: Professor. E aqui?

Neil: E, partiu viagens. [Mencionando o nome do site]

Rafa: Entdo. [Palavras incompreensiveis]

Neil: E isso ai mesmo. V& se vai chegar |4 no site ai. Onde tem um buscador.
[Refiro-me ao software que, acoplado ao navegador, busca 0s precos das
passagens aéreas, como mostra o detalhe da figura xxxx]

Sara: Arreda pra la Rafa. Ah, professor, tem esse negdcio de... [Palavras
incompreensiveis] Calma ai Rafa, olha s6. Nossa Senhora, cara. Odeio que gente
fica... [Palavras incompreensiveis] Por isso que eu odeio fazer em dupla. Ah, cruz
credo!

Neil: O, galera. [Procurando acalmar os &nimos]

Vidal: Deixa a Sara, Rafa. SO ela que vai fazer, s6 ela que vai ganhar os ponto, s6
ela (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo, 29:16-29:50).

ApOs esses desencontros, cada aluno passou a trabalhar em seu
computador, em siléncio. Por minhas observacoes, percebi que Vidal e Teves nao
fizeram mais pesquisas sobre precos de passagens nesse dia, dai para diante se
dedicaram apenas aos jogos on-line. Rafa chegou a fazer algumas buscas, mas logo
parou e voltou ao Facebook.

Sara, por sua vez, continuou a pesquisar sobre o valor das passagens de
aviao até o fim, por vezes me chamava para tirar davidas. Apos essa dinamica no
laboratério de informatica, fiquei na escola para conversar um assunto com a
diretora. Na hora do intervalo do recreio, Sara veio me procurar com a intencao de

gque eu permitisse que ela trabalhasse no horario de intervalo, sozinha, no
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laboratério de informética. Queria fazer mais pesquisas sobre precos de passagens
sem aqueles moleques chatos, usando a forma como ela se referiu aos colegas de
grupo.

A maneira como esse oitavo encontro terminou foi repetida na dinamica do
nono. Pois os alunos vieram até o laboratério de informatica e cada um se sentou
em um dos computadores. Sara passou o tempo todo fazendo buscas e sempre me
chamava para ajudar. Quanto aos outros, alternaram entre as pesquisas referentes
aos precos das passagens e outras opcdes que a Internet oferece. Para Rafa, o
Facebook era o passatempo predileto, j& Teves e Vidal preferiam jogos.

Ao passarem a utilizar cada qual o seu computador, os alunos pararam de
dialogar entre si. As raras conversas se limitavam a comentarios de Vidal sobre suas
manobras no game com carrinhos e as didvidas que Sara procurava tirar comigo a
respeito das pesquisas que fazia.

Esse encolhimento da oralidade motivou minha opcdo por fazer uma
entrevista coletiva, a segunda delas, antes dos trabalhos de pesquisa do encontro

seguinte.

6.4.2. Episddio 8: a segunda entrevista coletiva e o retorno da oralidade

No sentido de resgatar a presenca da oralidade no coletivo, promovi uma
espécie de entrevista coletiva antes dos trabalhos de pesquisas na Internet
referentes ao décimo encontro. Nao preparei nenhum tipo de roteiro, tinha em mente
apenas indagar os alunos a respeito dos rumos que pretendiam dar ao trabalho que
realizavam e sobre os resultados que ja haviam obtidos em suas pesquisas on-line.
Diferente da primeira entrevista coletiva, da qual considerei apenas alguns trechos
para analise dos episddios relativos ao segundo momento, optei por considerar essa
segunda entrevista como um episddio a parte.

Assim que os alunos adentraram o laboratorio de informéatica, convidei-os a
sentar em uma mesa circular, sobre a qual ndo havia computadores. A principio,
Vidal e Rafa relutaram em participar da conversa, pareciam mais interessados em
acessar a Internet. Apés meus apelos e as broncas de Sara, resolveram se sentar,

entdo a conversa comecou.
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Neil: O que que a gente ta pesquisando aqui exatamente? O que que o trabalho de
vocés... T4 voltado pra que?

Teves: Passagem de avido e de 6nibus. O valor.

Neil: O valor da passagem...

Rafa: O, Neil. Depois vocé deixa um tempinho aqui pra nés. [Interrompendo-me]
Neil: Oi?

Rafa: Depois vocé deixa um tempinho aqui pra nés?

Neil: Tempinho?

Rafa: Livre.

Neil: Qué?

Vidal: Até bater o sino.

Neil: Livre? Pra que?

Rafa: Pra n0s mexer um cadinho.

Neil: Mexer em que?

Rafa: No computador.

Vidal: Jogar um joguinho (ENTREVISTA COLETIVA 2, arquivo mp3 do CD anexo,
0:38-1:03).

O pedido feito por Rafa e Vidal evidencia o fato de que a presenca da Internet
enquanto midia comega a fazer emergir um novo motivo entre os sujeitos dessa
atividade de seres-humanos-com-midias. Motivo que, segundo Kaptelinim (2005),
precisa ser considerado mediante o objeto dessa atividade em andlise.

No decorrer dessa conversa, nao digo ndo e nem sim a proposta de Vidal e
Rafa e busco retomar meus objetivos referentes a entrevista. Porém, a relutancia

desses dois alunos em patrticipar da conversa continua.

Neil: Cara... A ideia é a seguinte. A gente... Essa conversa aqui, é pra tracar 0s
objetivos nossos.

Rafa: P6. Mas, uma aula pra ficar conversando.

Sara: Vidal. A reunigio é aqui, Vidal. O, my god! [Repreendendo Vidal por ter se
levantado].

Neil: Pois é. Mas quanto mais vocés fizerem essas atitudes de dispersar. Mais vai
demorar a conversa, né? (ENTREVISTA COLETIVA 2, arquivo mp3 do CD anexo,
1:04-1:25).

Vidal estava de pé e chegou a ligar um dos computadores, fazendo mencgéo
de se sentar diante dele. Porém, parece que meus argumentos conseguiram

convencé-lo. Pois ele voltou a se sentar e a conversa seguiu.

Neil: Entdo, vamos voltar a ideia da Sara. Do, do, do Teves. Passagens de avido,
onibus, preco...

Sara: E data.

Neil: Mas por que a data? Por que a data teve que entrar na jogada?
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Sara: Por que a data teve que entrar na jogada?

Neil: E.

Rafa: Porque vocé tem que saber qual dia que o avido vai sair.

Sara: Porque...

Neil: Por que tem que saber qual dia que o avido vai sair?

Rafa: Porque vocé paga a passagem... [Palavras incompreensiveis por terem sido
abafadas pela fala de Sara]

Sara: Porque cada data tem um valor.

Vidal: E. E.

Sara: Ou, ou, ou aumenta. Ou abaixa.

Teves: Ou fica no meio.

Vidal: Vocé tem que comprar bem antes. Vocé tem que comprar bem antes, pra ela
ficar mais baixa um cado. Se vocé comprar em cima, ela vai ficar bem mais cara
(ENTREVISTA COLETIVA 2, arquivo mp3 do CD anexo, 1:26-2:00).

O dialogo segue e Sara passa a guestionar os argumentos de Vidal sobre o
fato das passagens aéreas compradas de forma antecipada sempre serem mais

baratas.

Neil: Entdo... Entdo vamos parar pra entrar na fala da Sara, do Vidal, do Rafa. T4
convergindo...

Vidal: Tem que parar na minha que é bem melhor. [Interrompendo-me]

Neil: Ta convergindo pra ideia de que a passagem de avido ndo tem 0 mesmo
preco.

Vidal: E, cada dia € mais caro.

Teves: Ou mais barato.

Neil: Cada dia, como assim?

Vidal: Por causa que, finge, a data é...

Sara: Ndo. Nao é cada dia que € mais caro. [Interrompendo Vidal]

Vidal: A data é amanha. Amanha é doze, né? Doze do nove. Ai, se océ comprar
hoje, € mais cara. Se océ comprar um més antes, ta bem mais barata, entendeu?
Neil: Sim.

Sara: Depende também. Né, professor?

Neil: E?

Sara: Porque, tipo, hoje é dia onze. Ai o valor ta l4 seiscentos e pouco. Ai, se ta no
dia doze, que é amanha. Ai, ta, abaixa um pouco.

Neil: Sim.

Vidal: N&o. Nao abaixa néo.

Sara: Abaixa.

Vidal: Aumenta.

Sara: Abaixa.

Neil: Mas os resultados que vocé obteve, ai, pesquisando. Vocé chegou a
conclusao de que sempre abaixa?

Sara: As vezes abaixa, as vezes aumenta (ENTREVISTA COLETIVA 2, arquivo mp3
do CD anexo, 2:01-2:53).
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Nesse trecho de conversa em que Sara e Vidal debatem a respeito da relagcéo
entre o valor da passagem aérea e a data da compra é possivel perceber certa
incoeréncia na fala de ambos. A principio, Sara parece questionar Vidal, mas seu
argumento vai ao encontro do dele ao invés de se opor. Ela afirma que comprando
para o dia doze, o dia seguinte, o valor abaixa um pouco em relagdo & compra feita
para o dia onze, a data em que estdvamos naquele dia. Essa afirmacdo concorda
com o argumento de Vidal sobre a passagem comparada de forma antecipada ter
preco menor. Vidal, por sua vez, passa a discordar de suas préprias coloca¢cdes ao
refutar o argumento de Sara.

Por fim, faco uma pergunta aos alunos que sugere uma resposta baseada nas
pesquisas que realizaram. Ao respondé-la, Sara expde de forma mais clara sua
oposicao a conclusdo de Vidal. Segundo ela, ndo é sempre que o valor da
passagem aérea diminui de acordo com a antecipacdo da compra. De fato, as
pesquisas feitas pelos alunos apontavam que, em alguns casos, para uma mesma
viagem, uma compra simulada com maior antecedéncia se tornava mais cara que
para uma data mais proxima.

Assim como no primeiro momento, a Unica midia presente no coletivo nesse
episodio relativo a segunda entrevista € a oralidade. Os computadores estao todos
desligados e os alunos ndo tem a disposicdo nenhuma midia escrita. Porém, o
trecho de dialogo relativo ao primeiro momento que esta reapresentado a seguir,
mostra que ha diferencas entre as falas presentes no coletivo, nhaquele momento

inicial e nesse.

Neil: [...] Olha, entdo a gente ta vendo lugares pra ir. Pode ser Rio de janeiro,
Salvador, como a Sara disse. Que outros lugares interessantes pra ir? Pensa num
lugar mais longe...

Rafa: Taiti.

Sara: Taiti ndo.

Zeca: Hollywood.

Sara: Recife.

Neil: Recife, legal. Bom, Hollywood. Ai ja envolve avido.

Zeca: Nao, pode ir de navio.

Sara: Avido. Sabia que avido ndo é caro? Avido é mais barato que 6nibus.

Zeca: E. Porque eles sabem que as pessoas podem morrer e pega pdem barato de
uma vez [ironizando].

Neil: Isso € outra possibilidade... [Dirigindo-me a Sara]

Sara: lgual, a minha tia foi pegar o aviao sexta-feira. De Juiz de Fora pra Sao Paulo.
Vinte e cinco.

Neil: Entdo vocé ta querendo me dizer que pode ser que aviao fique mais barato?
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Sara: E, avido é mais barato mesmo.

Rafa: Depende pra onde vocé vai também, né? Tem de primeira classe, de primeira
classe ja é “biro-biro” a mais.

Neil: De aviao?

Rafa: E.

Sara: E.

Rafa: A minha tia foi viajar pra ndo sei aonde. Ela € tia da minha amiga. Foi viajar
pra ndo sei aonde, o negocio la de segunda classe é vinte e cinco, e 0 de primeira
classe ja é...

Tevez: Ja é cinquenta.

Rafa: E, cinquenta, cem, pra la...

Sara: E, primeira classe € caro...

Neil: Vocés estdo abrindo, aqui, um leque de opc¢des.

Zeca: Mas se for um teco-teco, te cobra cinquenta centavos [com ironia]
(ENCONTRO 2, arquivo em mp3 do CD anexo, 8:02-9:32).

Nesse trecho de didlogo é possivel observar que os alunos falam a partir de
suas proprias vivéncias, deixando transparecer certa dose de imaginacdo. Sara fala
sobre o valor da passagem aérea do Rio para Salvador, viagem que uma suposta tia
realizou. Rafa menciona valores referentes a passagens de segunda e de primeira
classe realizada por uma tia que, logo em seguida, se transforma em tia de uma
amiga. Teves, por sua vez, completa a fala de Rafa mencionando o valor da
passagem aérea de primeira classe da viagem que a tia da amiga de Rafa realizou.
Viagem que nem o proprio Rafa sabe dizer pra onde foi.

No caso dessa segunda entrevista coletiva, as colocacdes feitas pelos alunos
demonstram que, embora ndo haja a presenca fisica da interface do site em que
fizeram suas pesquisas, na forma de um artefato. E como se esta midia estivesse
presente nas falas dos sujeitos, agindo como mentefatos (DINIZ, 2007). Pois € com
base nas buscas que realizaram que Vidal afirma que a passagem aérea adquirida
antecipadamente, fica mais barata que a comprada de Ultima aula. Sara também
parece ter em mente as pesquisas na Internet ao argumentar que a antecipacédo da
compra da passagem em alguns casos faz o preco baixar e em outros faz subir.

Além disso, quando os programadores projetaram o software que, acoplado
ao site, busca pelos precos das passagens aéreas para 0s mais variados destinos e
origens, considerando as diferentes datas. Provavelmente ndo imaginavam que um
grupo de alunos poderia usar o referido programa para a realizacdo de um trabalho
escolar. Dessa forma, os alunos, enquanto sujeitos do coletivo de seres-humanos-
com-midias, moldaram a midia a partir de suas acbes. A0 mesmo tempo, ao se

basearem nas pesquisas que realizaram por meio dessa midia, os alunos mudaram
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a forma como pensavam a respeito das viagens aéreas. Essa transformacédo mutua
sugere que ha uma moldagem reciproca entre os atores, humanos e ndo-humanos,
gue compdem esse coletivo de seres-humanos-com-midias (BORBA; VILLAREAL,
2005).

Finda essa segunda entrevista em grupo, os alunos retornaram aos
computadores e a dinamica desse décimo encontro voltou a ser mesma dos
encontros anteriores. Cada qual operando, em siléncio, em seu computador. Sara
pesquisando precos de passagens e ouvindo musica no fone, Vidal e Teves
alternado entre as pesquisas e 0os games e Rafa, também com fone nos ouvidos,
dividindo-se entre as buscas, o Facebook, e os jogos on-line.

Essa postura dos alunos de trabalhar de forma individual e sem dialogos entre
si parece ter certa influéncia da maneira como o laboratério de informatica é
constituido enquanto espago fisico. A figura 11 reproduz como as mesas e 0S
monitores (telas) dos computadores ficam dispostos. Os alunos se sentam de frente
para as telas e ficam lado a lado. Entendo que dispor esse ambiente de uma forma
que os alunos pudessem ficar de frente uns para os outros, poderia favorecer a

conversa entre eles sobre os trabalhos que realizam.



Figura 11: Esquema ilustrativo da disposicéo do laboratério de informéatica.
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6.4.3. Analisando o terceiro momento

Fonte: Elaborada pelo proprio autor.

A andlise desse terceiro momento leva em conta, principalmente, a introdugéo

das tecnologias informéticas, assim como a chegada de Vidal ao coletivo. Ou seja, a

introducdo dessas novas midias e de um novo sujeito na comunidade dessa

atividade.

No caso das midias informéticas temos, enfim, a presenca tdo esperada da

Internet. Porém, a forma como apresentei essa midia aos demais sujeitos configurou

mais um conjunto de prescricbes do que um convite a exploracdo. Minhas sugestdes

eram claras: considerar somente as viagens de ida, para um adulto, e em um site

especifico. Aléem disso, as busca deveriam ser feitas em intervalos de cinco em cinco

dias.
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Por outro lado, a propria Internet com seus links parecia fazer o convite a
exploracdo. Além disso, o fato dos resultados relativos aos precos das passagens
serem obtidos por meio de pesquisas na Internet tirou de cena a ocorréncia de
apenas uma resposta correta, como aconteceu no segundo momento com as midias
escritas. Como os resultados ndo estavam dados, mas precisavam ser pesquisados,
foi deixada uma brecha para as possibilidades investigativas.

Ao longo desse terceiro momento, sugestbes para que as possibilidades
oferecidas pela interface do site fossem exploradas e minhas prescricdes fossem
desafiadas emergiram das falas dos sujeitos. Sugestdes que partiram de Sara e,
principalmente, das colocacdes feitas por Vidal. Isso nos leva a considerar a
chegada desse outro convidado ao coletivo. Para Vidal, os convites representados
pela interface do site pareciam estar sendo aceitos. Ele mencionava clicar em
comprar a passagem, fazer a busca para cada um dia ao invés de cinco. Sempre
apontando para o que via escrito na tela e fazendo comentarios e sugestoes.

Mas é preciso olhar para as acfes desse sujeito de forma mais detalhada. A
principio, as atitudes de Vidal pareciam ser de afronta. Logo no encontro que
praticamente marcava a sua estreia esse aluno acessou uma pagina de games on-
line e se pds a jogar, enquanto eu sugeria a forma como as pesquisas deveriam ser
feitas. Vidal ndo fazia a menor questdo de esconder sua atitude. Ao contrario disso,
chamava-me para que eu pudesse ver o seu desempenho de jogador, imitando o
som do carro com a sua voz.

Essa atitude remete aos seus proprios relatos quando da concesséo de sua

entrevista individual. Vejamos alguns trechos.

Neil: Agora, eu queria que vocé falasse sobre estudar. O que vocé pensa sobre
estudar?

Vidal: Muito ruim.

Neil: Isso é pouco, fala mais.

Vidal: [Risos].

Neil: Por que é ruim?

Vidal: Ah, ndo sei explicar nao.

Neil: Tenta explicar o que que tem de ruim em estudar, o que que faz vocé nao
gostar?

Vidal: As professoras.

Neil: Mais alguma coisa?

Vidal: Nao.

Neil: Em que as professoras...

Vidal: E acordar cedo [Interrompendo minha perguntay.
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Neil: Acordar cedo e as professoras. Mas, 0 que nas professoras?
Vidal: Ah, sdo enjoadas demais.

Neil: Como assim?

Vidal: Muito chata, as professoras.

Neil: Que tipo de chatice?

Vidal: Tudo. [Risos].

Neil: Da o exemplo de uma chatice.

Vidal: [Siléncio].

Neil: Da o exemplo de uma chatice.

Vidal: N&o sei.

Neil: N&o sabe?

Vidal: Tem tantas. [Risos].

Neil: Fala uma.

Vidal: Ah, mais ai eu esqueco.

Neil: Uma atitude das professoras que vocé nao gosta, fala pra mim.
Vidal: Ah. [Siléncio].

Neil: Qual atitude, da um exemplo claro.

Vidal: Muita gritaria.

Neil: As professoras gritam?

Vidal: E, ué. Com os outros (ENTREVISTA INDIVIDUAL VIDAL, arquivo mp3 do CD
anexo, 1:10-2:32).

Apds mencionar que nao gosta de estudar e que nao suporta as gritarias das

professoras. Pergunto o que o faz estudar e ele responde.

Neil: Entdo, por que vocé tem que estudar?

Vidal: Porque vocé tem... é obrigado.

Neil: Obrigado?

Vidal: E, ué.

Neil: Quem te obriga?

Vidal: Minha mae e meu pai, ué.

Neil: E?

Vidal: E.

Neil: Entdo vocé estuda porque seu pai e sua mae obrigam?

Vidal: E, ué.

Neil: E se eles ndo obrigassem e deixassem por sua conta?

Vidal: Eu ndo estudava néo.

Neil: Nao estudava? Nao?

Vidal: N&o.

Neil: Entdo, no fundo, no fundo, estudar, pra vocé, é uma obrigacdo que seus pais
te imp&em? E isso?

Vidal: Hurrum [afirmando]. (ENTREVISTA INDIVIDUAL VIDAL, arquivo mp3 do CD
anexo, 4:10-4:43).

Para Vidal, vir estudar € uma obrigacdo. Um fardo que, segundo ele, seus
pais o obrigam a carregar. Mais adiante na entrevista, Vidal fala sobre a aula de

Matematica.
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Neil: Vamos pensar na aula de matemética como ela acontece l4. Vamos, primeiro,
nos restringir a aula...

Vidal: [Interrompendo minha pergunta] Bagunga?

Neil: Tem bagunca?

Vidal: Tem.

Neil: Por que vocé acha que tem bagunca?

Vidal: Porgue eu faco [risos].

Neil: Mas por que vocé faz bagunca?

Vidal: [Mais risos] Porque ndo tem como vocé ficar o dia inteiro dentro da sala de
aula sem fazer nao, ué.

Neil: N&o tem como. Por qué?

Vidal: Ah, Porqué... Ficar escutando o professor falar?

Neil: Vocé ndo da conta de ficar s6 escutando o professor falar. Entdo vocé... Entdo
vocé faz bagunca por qué? Tenta explicar por que vocé faz bagunca.

Vidal: Porque eu gosto, ué.

Neil: Vocé gosta. [Pausa] Vocé acha certo?

Vidal: N&o.

Neil: Entdo por que vocé faz?

Vidal: Porque... Tem que fazer [risos].

Neil: Mas por que tem que fazer? Vocé tem que ter um motivo pra vocé fazer
bagunca.

Vidal: Ué... Entdo... E porque eu gosto, ué. Meu motivo. (ENTREVISTA INDIVIDUAL
VIDAL, arquivo mp3 do CD anexo, 11:57-12:49).

Vidal nem ao menos deixa que eu formule a pergunta a respeito da aula de
Matematica e se antecipa em dizer que faz mesmo é bagunca. Percebo a postura
que Vidal diz ter na aula de Matematica como bastante proxima da que assumiu no
primeiro encontro no laboratério de informética com relacdo ao referido jogo dos
carrinhos. Lembremos que Vidal repete o sexto ano pela segunda vez. Ao que me
parece, a bagunca que Vidal diz fazer € uma forma dele dizer ndo as acdes que se
sente obrigado a praticar na escola, embora tenha mencionado apenas o caso
especifico da aula de Matematica. Porém, no que se refere a participacdo de Vidal
nas praticas de Modelagem, nem sO0 de afronta e bagunca suas acdes se
constituiram.

Entre uma partida de game e outra Vidal fez pesquisas relativas ao tema
viagens. No episodio referente a segunda entrevista coletiva sua participacédo foi
ativa e pertinente. Aléem disso, da mesma forma que Zeca nos primeiros encontros,
Vidal foi um grande questionador da lideranca implicita que Sara exercia sobre os
demais. Lideranca que, em certa medida, era favorecida por minhas acoes.

Diferente de Zeca, que deixou o coletivo, Vidal conseguiu equilibrar a hierarquizacao
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na divisdo horizontal de tarefas que, até entdo, configurava-se na comunidade.
Dessa forma, a presenca de Vidal na comunidade moldou a relacdo entre os sujeitos
bem como suas acdes. Até mesmo 0s mondlogos entre mim e Sara, comuns nos
dois primeiros momentos, foram bem menos frequentes.

Por outro lado, minhas sugestbes sobre a maneira como os alunos deveriam
realizar as pesquisas acabaram soando como prescricdes. Apesar dos alunos, Sara
e Vidal principalmente, apontarem para as possibilidades de exploracdo, a
tradicional relagdo hierarquica entre professor e alunos continuou marcando
presenca na comunidade dessa atividade de seres-humanos-com-midias,
configurando uma divisdo vertical de tarefas e impondo prescricbes em forma de
regras.

Ainda sobre a comunidade, temos um siléncio nos didlogos entre os alunos
mediante as pesquisas que realizam na Internet. Como ja& mencionei, percebo que a
disposicdo da mobilha e dos equipamentos da sala de informatica da escola
favorecem esse siléncio dos alunos. Siléncio que demandou a realizacdo da
segunda entrevista coletiva, a qual veio a configurar o oitavo episédio analitico.

No que diz respeito ao objeto dessa atividade, percebo novos motivos
emergindo. Falo da postura de alguns dos alunos frente as possibilidades oferecidas
pelos links dos sites da Internet. Rafa parece ser um adepto das redes sociais,
principalmente o Facebook, e dos games que possuem links nesse site. Vidal se
mostra um adepto dos jogos on-line. Lembro que no inicio do episddio referente a
segunda entrevista coletiva, esses dois sujeitos pediram para que eu lhes
concedesse acesso livre a Internet apos as pesquisas referentes ao trabalho.

A relacdo de Rafa com essa rede social veio a tona na entrevista individual
concedida por esse aluno. Revelando que os motivos relativos as redes sociais e
aos games on-line podem ser reflexos de atividades vizinhas sobre as ac6es desse

coletivo.

Neil: O laboratério de informatica, que a gente ta aqui dentro fazendo essa
entrevista, ele te ajuda a aprender Matematica?

Rafa: Um pouco sim e um pouco nao.

Neil: Ah... Vai ter que me explicar isso melhor. Como assim?

Rafa: Ah, porque da pra fazer um trabalho de Matematica... E, fora isso, eu so fico...
Eu entre no Facebook. (ENTREVISTA INDIVIDUAL RAFA, arquivo mp3 do CD
anexo, 9:06-9:28).
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Esse relato de Rafa sinaliza que a emergéncia dos motivos referentes as
redes sociais e aos games pode ser explicada pelo fato desses alunos nao
perceberem a Internet enquanto ferramenta de aprendizagem. De forma que a
presenca da Internet como uma midia no ambito de um coletivo que produz
conhecimentos é estranha a eles.

Além disso, segundo o Educador Matematico Marcelo Borba, a Internet
exerce uma atracdo sobre seus usuarios que pode produzir uma espécie de vicio.
Ele usa o termo “um orgasmo a cada clique” para se referir a maneira como as
pessoas ficam presas a estrutura hipertextual que a Internet oferece (informacéo
verbal)**.

Essa atracdo de parte dos sujeitos pelas opcdes que a Internet oferece fez
emergir novos motivos, 0s quais precisam ser considerados mediante o objeto dessa
atividade de seres-humanos-com-midias (KAPTELININ, 2005). A influéncia dessa
midia informatica na configuracdo dos motivos e na consequente expansao do
objeto mostra que o papel dessas midias nas acdes desse coletivo, considerado
aqui como uma atividade de seres-humanos-com-midias, ultrapassam a condicao de
artefatos mediadores.

Isso nos remete as questdes levantadas por Souto e Araujo (2013, p.87).

[...] qual é o papel das midias no construto teérico seres-humanos-com-
midias? Se, por um lado, elas medeiam a atividade dos sujeitos na
producdo do conhecimento, entédo elas seriam artefatos. Se, por outro lado,

elas proprias se transformam dialeticamente na atividade dos sujeitos, elas
seriam objetos.

Enquanto midia desse coletivo, a forma como a Internet se apresenta néo faz
se limita a acdo de mediar as acdes dos sujeitos. Da mesma forma em que ela ndo
pode ser considerada o objeto dessa atividade. A influéncia que essa midia exerce
na esfera motivacional dos sujeitos faz dela uma atriz que influencia tanto na
maneira de agir dos sujeitos como nos motivos dessas acoes.

Mas, de que forma esses motivos relacionados a Internet interagem com o
objeto dessa atividade? E importante distinguir as relagdes entre esses novos
motivos e aqueles relativos aos pontos avaliativos. Uma vez que, enquanto 0s

motivos relativos aos pontos pareciam incentivar as acdes dos sujeitos na direcéo da

% Palestra proferida na XVI Conferéncia “GPIMEM 20 anos: Tecnologias Digitais em Educago
Matematica”. no dia treze de abril de 2013 pelo Prof. Dr. Marcelo de Carvalho Borba, em Rio Claro
(SP). Link para o video disponivel em <www.rc.unesp.br/gpimem>, Gltimo acesso em 15/05/2014.
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producdo de conhecimentos sobre o objeto viagens. Os motivos relacionados a
atracdo exercida pela Internet sobre alguns alunos parecem concorrer com esse
objeto.

Inspirado em Kaptelinin (2005), proponho discutir a presenca dessas duas
classes de motivos a partir de uma versdo alternativa do exemplo da cacada
primitiva coletiva de Leontiev (1978b). Imagine que dois cacadores tomem parte
desta cacada. Para o primeiro, provar que € um cacador eficiente € fundamental,
pois pretende tomar a filha do chefe da tribo como esposa, honra concedida apenas
ao melhor dos cagadores. A necessidade de mostrar as habilidades de cagador
configura um motivo que faz com que esse sujeito desempenhe na cacada no
sentido de abater a caca da forma mais eficiente possivel. Ja para o segundo
cacador, a morte do animal é menos interessante, uma vez que seus motivos se
voltam as praticas com as armas. Esse outro cacador é aficionado em fazer
coreografias com as armas de caca e adora exercitar essa pratica enquanto o
coletivo de cacadores persegue o animal. Dessa maneira, sua acdo de dancarino
nao favorece sua atuagcdo como cacador e nao contribui para o abate do animal.

Voltando as préaticas de Modelagem dos nossos alunos, em que um coletivo
de seres-humanos-com-midias pratica ac6es no sentido de aprender sobre viagens,
o objeto da atividade, podemos comparar os motivos referentes aos pontos
avaliativos com os do primeiro cagador. Pois, da mesma forma que sua participacao
na morte do animal contribui com a realizacdo de seus motivos de noivo da filhado
chefe, as acdes que levam os alunos a aprender sobre viagens colaboram, pelo
menos na visao deles, para que obtenham 0s pontos que necessitam para serem
aprovados.

Ja 0s motivos que levam os alunos as redes sociais e aos games on-line
podem ser comparados com o do cacador que faz coreografias. Uma vez que, longe
de contribuir com a aprendizagem sobre o tema viagens, a manifestacdo desses
motivos concorre com as ac¢odes dirigidas ao objeto da atividade.

Na figura 12, temos a representacdo referente a esse terceiro momento,

dessa atividade de seres-humanos-com-midias.
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Figura 12: A representacao da atividade de seres-humanos-com-midias no terceiro momento.
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Fonte: Elaborada pelo proprio autor.

6.5. QUARTO MOMENTO: TRATANDO A INFORMACAO

Esse quarto (e ultimo) momento diz respeito aos décimo segundo, décimo
terceiro, décimo quarto e décimo quinto encontros. Acontecidos nos dias 25/09/13,
9/10/13, 23/10/13 e 30/10/13. Além dos dados obtidos a partir da terceira (e Gltima)
entrevista coletiva que foi realizada em 06/11/13.

No inicio dos trabalhos relativos ao décimo segundo encontro, disse-lhes que
no proximo — o décimo terceiro — deveriam trazer os resultados das pesquisas que
haviam feito até entdo. Minha intencdo era fazer com que colocassem esses dados
em um grafico com o intuito de propiciar uma representacéo visual da relagéo entre

os valores das passagens de 6nibus e avido e a data da compra.

6.5.1. Episodio nove: os graficos no Excel
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Os trabalhos realizados nesse décimo terceiro encontro aconteceram na
biblioteca da escola, porque o laboratério de informatica estava sendo usado por
outra turma de alunos. Além disso, ja sabia de anteméo que a planilha eletrénica
disponivel nos computadores da sala de informatica ndo estava funcionando. E,
como era minha intencé@o fazer com que os alunos construissem um grafico nessa
planilha, com os dados que haviam coletado nos encontros anteriores, decidi que
usariam o meu proprio notebook para a construcao desse grafico no software Excel.

Como Teves estava ausente nesse dia, Sara, Vidal, Rafa e eu, éramos os
atores humanos desse coletivo de seres-humanos-com-midias. Coletivo que
também contava com a presenca da planilha do Excel e das anotacbes trazidas
pelos alunos como midias.

Sentamos todos ao redor de uma mesa redonda sobre a qual meu notebook
ja estava ligado. Mal liguei o gravador e Rafa ja foi logo perguntando.

Rafa: Ele tem internet, Neil?

Neil: N&o.

Vidal: Tem, olha aqui, 6. Olha [mostrando o icone do navegador].

Neil: Tem o programa, mas nao ta conectado, cara.

Vidal: Ah [lamentando] (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 0:01-0:06).

Lembro que essa relacdo entre a midia Internet e os alunos do grupo ja foi
mencionada no momento anterior e que a motivacdo de Rafa em relacdo ao
Facebook ja havia se manifestado em sua entrevista individual. Vidal, em sua estréia
no coletivo, que coincidiu com a entrada da prépria Internet em cena, pds-se a jogar
um game on-line, antes de realizarmos qualquer pesquisa relativa ao trabalho.
Agora, nesse encontro na biblioteca em que o objetivo é a construcdo de um grafico
a partir dos dados que os alunos pesquisaram, Rafa indaga a respeito da Internet.
Porém, dessa vez, ndo teriamos acesso a rede.

Voltando ao caso dos graficos no Excel, depois de frustradas as expectativas
de Rafa em relacdo ao fato de ndo haver Internet disponivel, sentamos todos a

mesa sobre a qual o notebook apresentava a interface ilustrada na Figura 13.
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Figura 13: A interface da planilha e do gréafico do Excel.
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Fonte: Dados da propria pesquisa.

Tendo a atencéo de todos 0s ouvintes, passo a expor a proposta de trabalho
para esse dia.

Neil: Olha, vocés véo trabalhar é isso aqui, 6 [referindo-me a interface do gréfico
apresentado na figura XXXX]. Vocé fez pesquisa pra qual viagem?

Vidal: Quem?

Sara: Pra Brasilia.

Vidal: S&o Luis.

Neil: Sdo Luis?

Vidal: De Juiz de Fora para S&o Luis.

Neil: Entdo temos aqui...

Vidal: Coisa pra [palavra de baixo caldo] que eu fiz. O, rapaz. Olha ai. Coisa... [risos
e palavras incompreensiveis].

Rafa: S6 isso?

Vidal: Ah, teve gente que nem fez. Vamos ver do Teves.

Neil: O que que nés vamos fazer aqui? Vamos olhar aqui pra tela.

Vidal: Vamos la.

Neil: Vocé pesquisou data e passagem aérea pra Sao Luis. Passagem de 6nibus
pra Sdo Luis ndo foi pesquisado ainda. T4 ok? (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD
anexo, 0:07-0:39).

Os alunos haviam promovido uma divisdo de trabalhos entre eles. Sara ficou
responsavel por pesquisar o valor da passagem de Juiz de Fora para Brasilia e
Rafa, a passagem de Onibus para essa mesma viagem. Vidal assumiu as buscas
referentes as passagens, aérea e rodoviaria, de Juiz de Fora a S&o Luis. Ja Teves
ficou responsavel pela viagem de Juiz de Fora a Florianopolis. Ele ndo estava

presente, mas o resultado de sua pesquisa estava com Sara. Eram apenas dois
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valores referentes a passagem aérea de Juiz de Fora a Florianopolis e nenhum
relativo a de dnibus. Assim, tinhamos valores pesquisados para passagens aéreas e
rodoviarias de Juiz de Fora para Brasilia, assim como para a viagem de avido de
Juiz de Fora até Sdo Luis. Faltaram os valores relativos a viagem de 6nibus para
S&o Luiz, os quais Vidal disse que nao conseguiu encontrar. Assim como os valores
relativos as passagens, aérea e rodoviaria, para Florianopolis.

Essa divisdo de tarefas entre os alunos até pode ser categorizada dentro do
que Engestrom e Sannino (2010) denominam divisdo horizontal de trabalhos entre
0s sujeitos da comunidade. Porém, reportando ao Episédio 7, percebo que ha certa
influéncia das minhas sugestdes nessa combinacdo dos alunos. O que sinaliza para
uma relativa influéncia da relacdo hierarquica entre professor e alunos nesse

combinado. Vejamos o trecho de didlogo a seguir, que foi retirado daquele episadio.

Neil: Olha, eu acho que... D& pra trabalhar com dois computadores agora, né?
Teves: Oba!

Sara: Pode?

Neil: Pode. Fica vocé e o Vidal nesse de ca [falando com Teves].

Teves: Ah, néo.

Neil: Sim senhor.

Vidal: Eu duvido! Eu ndo saio desse aqui ndo fi. Eu ja to aqui.

Teves: Ai, trés computador.

Neil: Sendo vocés ndo vao conversar.

Vidal: Eu vou ficar aqui.

Teves: Hum, d& pra conversar sim.

Vidal: A Sara vai ficar com o Rafa.

Neil: Qual foi a outra viagem que vocés pensaram?

Sara: Oi? Florianépolis.

Neil: Faz o seguinte: cuida do... Do... Da de Brasilia, ali. E deixa os dois cuidarem
da viagem de Florian6polis (ENCONTRO 8, arquivo mp3 do CD anexo, 28:35-
29:16).

Voltando a andlise desse Episédio 9, Convido Vidal a ser o primeiro a operar
na planilha do Excel, j& que ele havia se apresentado com os valores relativos a

passagem aérea para Sao Luis. Segue o seguinte dialogo.

Neil: Entdo, o que que vocé vai digitar aqui?

Vidal: Eu?

Neil: Primeiro, a data da viagem. Qual foi a primeira data?

Vidal: Ah. Vai ser eu que vou escrever isso? Ah, néo.

Sara: [Risos].

Neil: E. A viagem de S&o Luis é vocé, ué. Vocé que foi o autor da pesquisa, Ué.
Sara: Vocé quer que eu escrevo pra vocé Vidal?
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Vidal: N&o.

Neil: Ndo, ndo. Deixa ele. Ele tem que participar também.

Sara: Ok, Neil.

Neil: Vai la.

Vidal: Tem que escrever?

Neil: Deixa eu ver. Vocé ta com muitas folhas ai.

Vidal: E. T4 me atrapalhando.

Neil: Fica s6 com a viagem de Sao Luis.

Vidal: Ja pode escrever la?

Neil: Pode. Ali é a data, ta vendo? Qual que foi a primeira data?

Sara: Essa ai é de Brasilia, Vidal.

Vidal: E dezenove.

Neil: Entéo, digita ai.

Vidal: Ah, cadé os numero? Ah, ta. [Tendo dificuldades em encontrar as teclas com
0S numeros no teclado do notebook]

Neil: Ah, dezenove.

Sara: Esse aqui € o meu, né?

Vidal: Coloca o tracinho ai.

Rafa: Que tracinho?

Neil: Aqui, 0, barra.

Sara: NG, 0 meu é muita coisa.

Vidal: Zero, nove...

Sara: Escreve com as duas maos, Vidal.

Vidal: Nao Sara. Aqui cé deixa, Sara.

Neil: Deixa ele, deixa ele [pedindo pra Sara né&o intervir]. Ndo. Nao é ai nédo
[procurando orientar Vidall.

Vidal: Logico que é (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 1:05-1:55).

Nesse trecho de dialogo, primeiro Vidal resiste em assumir o teclado e digitar
os valores da sua pesquisa. Percebo certa inseguranca nele. Sara, deixando
transparecer sua atitude de lideranca, logo se oferece para escrever em seu lugar.
Parece que esse pedido de Sara, motiva Vidal a aceitar o meu convite para digitar
os valores que pesquisou. Logo no inicio da tarefa que se pde a realizar, Vidal
apresenta dificuldades com o manuseio do teclado do notebook. Porém, ele repele a
ajuda oferecida por Sara.

Vidal segue cumprindo a tarefa de passar os precos das passagens e as
datas das viagens que pesquisou para o grafico. Ao digitar a primeira data
(19/09/13) ele estranha o fato do numero treze, relativo ao ano, sumir. A principio,
ele acha que foi Sara quem apagou. Entdo, explico-lhe que se trata de uma acao
automética do software.

Eu havia preparado as células para que o estilo da data fosse padronizado de
forma a apresentar apenas o dia e 0 més, nessa ordem. Alias, o grafico ja estava

totalmente configurado no software e a tarefa dos alunos era apenas a de digitar os
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valores referentes aos precos e as respectivas datas. Ndo lhes foi dada a
oportunidade de explorarem o software. Assim, ficaram limitados a um repertorio
prescrito de acdes. Essa maneira de convidar os alunos a operar na interface do
Excel, configurou, da minha parte, uma domesticacdo dessa midia (BORBA,;
PENTEADO, 2002).

Vidal segue a digitar sob minha orientacdo e com intervencdes de Sara, as

quais, nem sempre, sdo bem acolhidas por ele.

Neil: Coloca o preco da... Da passagem.

Vidal: Ai.

Neil: Dia dezenove.

Vidal: P6. E coisa para caramba. Se soubesse tinha copiado que nem o Teves,
pouquinho.

Sara: Agora € o ponto.

Vidal: Cadé a virgula?

Neil: A virgula é aqui, 6.

Vidal: Oito, um...

Neil: Enter de novo. Vocé vé que no grafico aparece aqui um pontinho que relaciona
a data da passagem com 0 preco.

Sara: Vem pro lado agora.

Neil: Usa o mouse se quiser. Ai ndo, ai vocé vai... Usa o0 mouse. Ai... Agora vocé vai
colocar a outra data, o proximo dia.

Sara: Ai, que decepcéo.

Vidal: Ah, eu também vou colocar s6 o trinta do nove. N&o vou ficar colocando o fim
nao [falando dos digitos relativos ao ano que o software havia apagado na acéo
anterior].

Neil: Tudo bem. Ai vocé tem duas opcdes. Isso... Ou vocé vai com 0 mouse.

Vidal: Agora é o dinheiro?

Neil: Isso, o valor.

Sara: Os preco da passagem da blues ta cara [usa um termo em inglés para se
referir & companhia aérea Azul].

Vidal: Ah, mas vai abaixando, Sara. Fica quieta.

Rafa: A Sara é uma paiaca, ela é uma imbecil... [cantarolando].

Neil: Vocé botou o ponto e virgula, é a virgula ai, 6.

Vidal: Aqui?

Neil: E.

Vidal: O, Rafa. T4 me atrapaiando, vou te dar um soco. E agora Neil? Enter?

Neil: Da o Enter ou vai pra proxima data. Tanto faz. Olha, ja tem, agora, dois pontos
no gréafico. Observa la procé ver.

Vidal: O, gente. Ta me atrapalhando. Eu vou dar um soco nos dois.

Neil: Vamo parar ai. O. Sara e Rafa. [Repreendendo o comportamento dos dois
alunos] (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 2:53-4:51).
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Os dois pontos do grafico aos quais me refiro sdo os dois primeiros que
aparecem na figura XXXX. Procuro chamar a atencédo de Vidal para o grafico, mas

ele parece preocupado apenas em cumprir a tarefa de digitar.

Neil: Olha, o gréafico tA mostrando o seguinte. Olha. Da uma paradinha ai, 6, Vidal.
Pra gente olhar o grafico.

Vidal: Agora eu peguei o pique aqui. Agora eu ndo posso hao.

Neil: Vocé vé que a viagem...

Vidal: Calma ai Neil.

Sara: Ih, estressou.

Neil: Vocé vé que a viagem... Do dia dezenove, ta num preco alto. A medida que a
data vai ficando longe ela vai caindo o valor. Ta vendo, 6 (ENCONTRO 13, arquivo
mp3 do CD anexo, 5:28-5:50).

Nesse momento, Sara faz um comentario a respeito da demora de Vidal em
sua digitacao. A partir dai, a conversa descamba para uma discussao a respeito da
rapidez com que cada um € capaz de digitar. Estabelece-se um breve bate boca
entre os trés alunos no qual preciso intervir. Porém, os didlogos degeneraram em

uma troca de desafios sobre quem digita mais rapido, permeado por ofensas.

Neil: Olha. Vai chegar a vez de vocés mexerem.

Vidal: E, vocés né bao.

Sara: Vou s6 assim, 0: tic, tic, tic... [imitando com a voz o som dos dedos no
teclado].

Vidal: E. A Sara e o Rafa € os melhores. Ai, vocés faz rapido, ent&o vai tomar...
[Palavras de baixo caldo] (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 6:07-6:18).

Depois de muito bate boca entre os trés alunos, Vidal termina a sua digitacao.
Consigo, enfim, chamar a atencdo de todos para o grafico que Vidal acabara de
construir (Figura 14).
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Figura 14: Gréfico construido por Vidal.

() Microsoft Excel - Graf Viag S Luiz [Modo de Compatiblidede]
A [] c

TP P ) o e et e P

[}
1| Data | Aérea |Onibus ¢ Onibus Leito
2| 19/9[1.537.81 1.800,00
3| _30/9] 88261
+110/10]_691.51 1.600,00.
s [21/10] 882,61 5 .
¢ [31/10] 555,01 tAR% ~Aérea
7 11/11] 88261 1.200,00 o —~Onibus Comum
iLE| ——Onibus Leito
il 1.000,00 & 2
10|
1| 3 800,00
12
75| 60000
14 b
&l 400,00
8. 200,00
17
o 0,00 T : r r r - -
19|
B T @'«“ \«\'@ W,o“ ,9.\(9 L
21 Data: 18/9

Fonte: Dados da propria pesquisa.

Neil: Vocé vé que quando vai ficando longe... Perto do dia que vocé comprou. A
gente fez essa pesquisa no dia dezoito, nao foi isso?

Sara: Foi isso.

Neil: Entdo, dia dezenove a passagem € muito cara. Ela vai caindo o preco, mas
tem hora que ela volta a subir. Ela vai oscilando.

Vidal: Ai ela vem aqui sé, 6. Ai, 6 [parece apontar o gréfico].

Neil: Isso, a gente olhando para os numeros aqui, 6. A gente acompanha isso
(ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 7:37-7:57).

E chegada a vez de Sara digitar. Vidal reluta para se levantar, mas termina
por ceder o0 seu lugar a Sara. Ela, enfim, senta diante do teclado do notebook e o

dialogo é retomado.

Neil: E aqui embaixo, 6. Gréfico viagens Brasilia. Ta vendo?

Vidal: Entdo vamo vé. A Sara tava reclamando de mim.

Neil: Entdo, o grafico é igual. O que vai ficar diferente...

Vidal: Sabe nem escrever, a Sara [interrompendo-me].

Neil: O que vai fazer ficar diferente € os... Os valores ai, né?

Vidal: Ai, Sara. Ta demorando muito. Ja era pra ter acabado, ué. Né néo, Rafa?
Sara: O, Neil. Aqui no meu néo tem a data néo.

Vidal: Ah, entdo tchau. Nem a data colocou [risos].

Neil: Vocé vai colocar. Ai comega aqui, 0. Dia dezenove... [Palavras encobertas
pelos comentérios de Vidal].

Vidal: O, Neil. Ela ndo colocou a data, Neil. Ai é sacanagem. Pode dar zero pra ela
(ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 8:29-9:03).

Logo de inicio, Sara encontra dificuldades em compreender a interface do

grafico, que € a mesma interface inicial apresentada a Vidal (Figura XXXX), e
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pergunta pelo local onde digitar as datas referentes a sua pesquisa. Enquanto
procuro esclarecer suas duvidas, Vidal, agora seguido por Rafa, faz comentarios

sobre a velocidade da digitacdo de Sara.

Rafa: Olha a Sara catando piolho.

Vidal: O, Sara. Vocé nao era rapida?

Rafa: E... Vocé ndo digitava tic, tic, tic... [Repetindo com a voz o som dos dedos
contra o teclado que Sara havia emitido anteriormente]. Ela ta catando piolho, Vidal.
Sara: Fica quieto vocés dois.

Vidal: Ih, Sara. Vocé ndo sabe nem escrever. Quer falar dos outros. Falando que a
gente ta demorando (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 9:03-9:22).

Sara segue digitando sob minha orientagédo e tendo que ouvir os comentérios
dos outros dois colegas de grupo. Procuro, em vao, chamar a atencdo de Rafa e
Vidal. E quando percebo que Vidal esta fazendo uso de um laser para ferir os olhos
dos outros dois colegas. Peco que me entregue o tal artefato, mas ele reluta dizendo
que nado é dele. Insisto para ele me entregar dizendo-lhe que devolvo ao fim do
encontro sem levar o caso para a dire¢cao da escola. Depois de muito relutar ele me
entrega o aparelho de laser ameacando danificar meu caro caso eu néo devolva. E a
primeira vez que Vidal me desafia dessa forma.

O conflito termina e Sara conclui sua digitacdo. Talvez em razéo da situacao
de tensdo estabelecida, ndo h& nenhum comentario sobre os dados postos no

gréfico (Figura 15). Cada vez mais, essa midia se torna uma figurante no coletivo.

Figura 15: Gréfico construido por Sara.
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Fonte: Dados da propria pesquisa.
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E a vez de Rafa digitar sua pesquisa sobre a passagem de 0nibus leito e
convencional para Brasilia, mesmo destino e, consequentemente, mesmo grafico de
Sara (Figura 15). Rafa se senta diante do notebook e sua tarefa se inicia sob minha

orientacao.

Neil: Entdo vocé também pesquisou a viagem de Brasilia?

Rafa: E.

Neil: A dele foi pra Brasilia também, vamo voltar |& pro gréfico.

Vidal: Ai, mano. Pode digitar mano. [Com ironia]

Neil: Entdo, o gréfico seu acaba sendo o mesmo da Sara. S6 que vocé vai colocar
aqui, 6.

Sara: Do lado.

Neil: O valor da passagem de 6nibus.

Sara: Onibus comum?

Neil: Vocé vé que s6 deu dois valores, né? Onibus comum, ou executivo, ou leito,
né?

Sara: Vamo ver ele agora Vidal (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 15:41-
16:11).

Da mesma forma que aconteceu com Sara, Rafa passa a ser alvo dos

comentarios de Vidal a respeito do seu desempenho como digitador.

Neil: Qual que é o preco do 6nibus comum, ai, direto?

Rafa: Cadé? N&o to vendo.

Neil: E esse aqui, 0.

Vidal: Uai, vocé né rapido?

Rafa: Oitenta e nove?

Neil: Sim, entéo coloca ai.

Vidal: Quero ver o rapiddo. Agora vocé coloca isso aqui. Eu te ajudo, 6 [leva a mao
ao teclado].

Neil: Nao, ndo tem que por data ai, né?

Vidal: Data, meu filho.

Neil: Deixa o menino! [Falando de forma rispida com Vidal, que ri sinicamente]. A
data ja ta la. [Dirigindo-me a Rafa nhovamente]

Rafa: Que data? Esses aqui eu ndo vou fazer ndo, Neil. Ta tudo a mesma coisa!
Neil: Deixa eu te falar...

Vidal: O, Neil. O Rafa n&o era rapido?

Neil: Vocé tem dois pregcos. O comum que é o executivo. Ta chamando de 6nibus
comum, aqui. E o semi-leito que é cento e nove. Né isso?

Rafa: Hurrum (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo,16:24-17:10).

Vencida a dificuldade inicial, Rafa segue digitando os dois uUnicos valores

obtidos em sua pesquisa. Um referente ao 6nibus comum, ou executivo, de Juiz de

by

Fora para Brasilia e outro referente a mesma viagem, s6 que em 6nibus do tipo
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semi-leito. Ele demonstrou ser um digitador mais velos que os demais. Porém,
durante todo o tempo em que Rafa digitava Vidal fazia comentarios irbnicos a
respeito de sua performance. Quando Rafa terminou, Vidal, agora seguido por Sara,

continua com as provocagoes.

Vidal: O, Rafa. Voceé falou que é rapido. E 16gico. S6 dois nimeros, né Sara? Até
minha mae faz.

Sara: E, até eu vou rapido.

Rafa: Ah, até minha vé [impacientando-se com os colegas].

Neil: Cara. Aqui ndo € uma competicdo de quem € mais rapido, de quem néo é.
Vidal: Nao, mas ele falou, ué.

Sara: E, foi fazer gracinha com os outros.

Vidal: Viu, Rafa? (ENCONTRO 13, arquivo mp3 do CD anexo, 20:57-21:11)

Tao logo terminou de construir o grafico que fez em conjunto com Sara, Rafa
se levantou da mesa e pediu para ir ao sanitario. Assim como aconteceu com o
grafico construido por meio dos dados inseridos por Sara, nenhum comentario sobre

os valores digitados por Rafa no grafico (Figura 16) pdde ser ouvido nas gravacgoes.

Figura 16: Grafico construido por Rafa em conjunto com Sara.
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Fonte: Dados da propria pesquisa.

O encontro foi dado por encerrado e Sara ainda me pediu para digitar as duas
pesquisas realizadas por Teves, mas eu ndo permiti. Primeiro porque o tempo de
nosso encontro havia chegado ao fim. Depois, porque pretendia dar mais uma
oportunidade para Teves concluir sua pesquisa de precos de passagens aéreas e
rodoviarias e, assim como 0s outros, digitar os valores e construir um gréfico.

Porém, adianto que isso ndo aconteceu.
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Assim termina esse nono episédio em que a possibilidade de exploracdo do
software planilha eletronica foi ofuscada pelo pré-determinismo das minhas
prescricdes. Além disso, a possibilidade dos graficos de oferecer uma visualizagéao
da relacao entre os valores das passagens e a data da compra deu lugar a um clima
de competicao estabelecido pelos sujeitos ao longo das ac¢des do coletivo.

6.5.2. Episodio 10: escrevendo o trabalho final

Esse episddio diz respeito aos décimo quarto e décimo quinto encontros, dos
quais ndo temos gravacdo de audio. Nesses encontros os alunos voltaram a
trabalhar na sala de aula convencional, com todos os grupos trabalhando juntos.
Cada grupo deveria produzir um trabalho final, por escrito, dizendo sobre os porqués
da escolha do tema e o0 que haviam aprendido a respeito do mesmo. Vale dizer que,
ao término desses encontros, foi realizada uma entrevista coletiva com o grupo.

Dessa forma, o décimo quarto e o décimo quinto encontros, mais a terceira
entrevista coletiva, configuram os momentos finais das préaticas de Modelagem. E,
consequentemente, dos trabalhos de campo referentes a essa pesquisa.

No primeiro desses encontros, o décimo quarto, apenas Teves estava
presente. Sugeri a ele que concluisse as pesquisas que nao havia feito sobre as
passagens para Florian6polis, para que ele pudesse, assim como os demais,
construir um gréafico no Excel. Porém, ele se recusou a fazé-lo e, nesse encontro,
nada produziu.

No décimo quinto encontro, todos os quatro alunos do nosso grupo estavam
presentes. Sara, Vidal e Rafa se sentaram préximos para produzir o trabalho escrito,
enquanto Teves permaneceu 0 tempo todo isolado. Por fim, entregaram o texto

apresentado na figura (XXXX).
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Figura 17: Trabalho escrito produzido pelos alunos.
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Fonte: Dados da propria pesquisa.

O trabalho entregue pelos alunos (Figura XXXX) chama a atencéo pelo fato
dos alunos terem produzido trés textos individuais, ao invés de um texto do grupo.
Apesar de todos estarem escritos na mesma folha. Na verdade, observei que a
versao que me entregaram foi a que Sara passou a limpo. Ou seja, 0s textos
apresentados na figura (XXXX) foram produzidos em folhas diferentes por cada um
dos sujeitos, trabalhando a parte dos demais. Teves nédo produziu texto algum.

Os trés textos individuais apontam para uma divisdo horizontal de tarefas
entre os sujeitos alunos (ENGESTROM; SANNINO, 2010). Uma divisdo de fungbes
entre eles ja havia sido observada no Episédio 9, quando foi possivel perceber que
os alunos repartiram entre si as tarefas relativas as pesquisas do precos das
passagens para cada destino.

Enquanto na divisdo de trabalho referente as pesquisas de precgo percebe-se
a mao do professor, ou seja, a influéncia das relagdes verticais nas combinacdes
horizontais (ENGESTROM; SANNINO, 2010), em forma de sugestdo. Na divisdo de

tarefas relativas a producdo do trabalho escrito, essa influéncia ndo se fez sentir.
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Também, ndo percebo elementos que permitam estabelecer alguma relacdo entre
essa divisao de tarefas aquela.

Voltando aos textos do trabalho escrito, pode-se ver que Sara menciona a
relacdo entre a data da compra e o valor da passagem. Porém, da forma em que
escreveu, parece que essa oscilacao diz respeito tanto as passagens aéreas como
rodoviarias. Rafa, por sua vez, além de escrever sobre a relacdo entre a data da
compra e o valor da passagem, sem diferenciar a aérea da rodoviaria, acrescentou a
relagdo entre a distancia e o valor. Também mencionou o fato de ter aprendido
nomes de companhias, enfatizando, ainda, a necessidade de aprender linguas
diferentes, indo além daquilo que nossas praticas de Modelagem abordaram. Ja
Vidal, foi sucinto ao afirmar que aprendeu, simplesmente, a ver precos de
passagens aéreas e de 6nibus.

A forma resumida como o trabalho escrito foi apresentado pelos alunos,
somada a auséncia de um texto produzido por Teves, levaram-me a realizar mais
um encontro que se configurou na terceira entrevista coletiva. Assim como a
segunda das entrevistas coletivas, essa terceira também configura um episédio a

parte, ao qual passo a descrever a seguir.

6.5.3. Episddio 11: a terceira entrevista coletiva e um balanco final

Essa entrevista configurou o fim dos encontros realizados com o grupo de
alunos, sujeitos dessa pesquisa, e o término dos trabalhos de campo referentes a
mesma. Diferente do que aconteceu nas duas primeiras em que ndao havia nenhum
tipo de roteiro prévio. Nessa terceira entrevista coletiva eu preparei alguns tépicos a
serem tratados. De inicio, sugeri aos alunos que fizessem perguntas, a respeito de
duvidas ou curiosidade que o trabalho havia despertado neles. Apés esse momento
inicial em que os alunos seriam 0s propositores dos assuntos. Indaguei-lhes sobre o
gue tinham aprendido com a realizacéo do trabalho e o porqué da escolha do tema
viagens.

Essa terceira entrevista coletiva aconteceu na biblioteca da escola em razao
do laboratério de informatica estd sendo usado por outra turma de alunos. Vidal
estava ausente nesse dia. Dessa forma, contdvamos com os alunos: Sara, Rafa e
Teves. Com todos sentados a uma das mesas redondas da biblioteca, demos inicio

aos trabalhos.
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Sara toma do microfone e faz uma espécie de imitacdo de locutor de radio.
Todos, inclusive eu, riem da brincadeira. Passado esse momento de descontracao,

dou inicio a entrevista.

Neil: Primeira coisa. Queria que vocés fossem sinceros ao falar. Dissessem o que
gue vocés observaram, 0 que que VvOCés sentiram, 0 que que VOCés perceberam.
Dessem a sua opinido pessoal. Sem medo de constrangimento. Nao vou tomar isso
como critica. Nada disso. Pode falar o que vocés... Acharem. Tudo bem? Agora, eu
VOU passar um pouco a bola pra vocés. Alguém tem alguma pergunta a fazer sobre
o trabalho? (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD anexo. 0:50-1:16).

Apoés essa minha explanacado, Sara, ainda imitando voz de locutora e em tom
de brincadeira, formula uma pergunta para si mesma e cai na gargalhada. Digo a ela
que descontrair é importante, mas que € chegado momento de falarmos sério.
Acrescento que a pergunta pode ser feita para mim ou para os demais colegas.

Atendendo ao meu pedido, Sara dirige uma pergunta para mim.

Sara: Neil, o que te influenciou, a fazer esse trabalho conosco? [Com entonacao
parecida a de um entrevistador profissional]

Neil: O que me influenciou? Por que que eu fiz o trabalho?

Sara: Yes, isso, é.

Neil: Olha, esse trabalho faz parte do meu trabalho de pesquisa. E... Meu trabalho
de pesquisa tem a ver com esse trabalho. Vamo tentar... Eu to colocando a coisa
assim... Falando por auto. Porque o que eu pesquiso la no curso que eu to fazendo.
E sobre atividade desenvolvida com aluno em sala de aula. Entdo vocés... Fizeram
parte da pesquisa.

Sara: Mas, vocé se incomoda se ninguém faca, fica fazendo bagunca... Que nao ta
ajudando no trabalho?

Neil: Se eu fico incomodado?

Sara: Yes.

Neil: Sim e ndo. Porque sim e ndo? Porque se os alunos ndo tao fazendo, ha de ter
um motivo. Um porqué, né? Entdo, a ideia é procurar porgue que eles nao téao
fazendo. Por que eles ndo téo interessados. A ideia do trabalho é mais ou menos
essa. Tudo bem?

Sara: Entdo. Ok, Neil. Parabéns pra vocé. Esse foi o Neil. Nosso professor de
Matematica. [Risos] (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD anexo. 1:53-
3:07).

As perguntas de Sara mostram o quanto meus motivos de pesquisador jogam
relacdo com as acdes desse coletivo. Finda a entrevista que Sara fez comigo, passo

a palavra aos dois meninos: Rafa e Teves.

Neil: Agora vamos...
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Sara: Agora vamos fazer... [Interrompendo-me]

Neil: Passar a bola pros dois meninos aqui. [Referindo-me a Rafa e Teves]

Sara: Agora vamos passar a bola para os dois meninos: Teves e Rafa.

Neil: O que vocés tém a dizer? [Dirigindo-me aos dois meninos] Vocé ta intimidando
eles. [Dirigindo-me a Sara] Vai. [Voltando aos dois meninos]

Rafa: Ah... Foi um trabalho legal. Um faz raiva aqui em cima de nos.

Neil: O que?

Rafa: O Teves faz raiva em nos.

Neil: Fez raiva em vocés? Mas, por qué?

Rafa: Porque... Nés tava fazendo o trabalho, ele tava no joguinho. Ai, nés...

Teves: Era o contrario. [interrompendo Rafa]

Rafa: Ai nés ia fazer... Ai... NOs... Quando nds acabava, nos ia jogar joguinho. Ele ia
fazer o trabalho. Ai, nos ia falar com ele, ele acha ruim.

Neil: Mas de qual joguinho vocé ta falando?

Rafa: Do Friv que ele fica... Nés ta presquisando la. O negécio la. [Pronuncia a
palavra pesquisando de forma incorreta]

Sara: Pesquisando! [Corrigindo Rafa]

Neil: Na sala de informética, né?

Rafa: E. Ai, ele ficava no joguinho (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD
anexo, 3:12-2:57).

No trecho de dialogo anterior, ao invés de fazer alguma pergunta, expor
alguma duvida, levantar alguma questdo, Rafa acusa Teves de jogar nos momentos
errados. Segundo Rafa, o correto é pesquisar primeiro e depois jogar. Lembro que,
em alguns dos episodios descritos anteriormente, Rafa e Vidal pediram a minha
permissdo para seguirem essa sequéncia de acdes: primeiro as pesquisas
referentes ao tema viagens, depois aquilo que consideram acesso livre a Internet,
com direito a joguinhos, inclusive. De acordo com Rafa, essa sequéncia é
perfeitamente legitima, € como as coisas tém que ser. Mediante essa ldgica,
incorreto seria proceder como Teves, que joga antes e pesquisa depois.

Apds os comentarios feitos por Rafa, pergunto a Teves se ele tem algo a

dizer.

Neil: Teves. O que vocé tem a dizer, Teves?

Teves: Nada. [Risos]

Neil: Nada? Alguma duvida, alguma pergunta que vocé tenha?
Sara: Eu vou fazer uma pergunta pra ele. Teves, vocé acha bonito? Vocé gosta de
perder ponto jogando joguinho?

Teves: Hurrum. [Concordando]

Rafa: Acha, née?

Sara: Ai, th vendo?

Rafa: Ai depois fica ai no, no, ano.

Sara: Ai vocé acha gracga disso?

Teves: Acho.
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Sara: Vocé quer repetir no final do ano?

Teves: Quero.

Sara: Entdo, toma vergonha na cara! [Risos]

Rafa: Cara de pau, hein. Fala nada (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do
CD anexo, 4:00-4:35).

Os motivos referentes ao valor avaliativo emergem mais uma vez no coletivo.
Embora esses pontos s6 tenham sido considerados no segundo bimestre daquele
ano letivo de 2013 na disciplina Matematica, questdes relativas as notas continuam
presentes na argumentacdo dos alunos. Sara e Rafa usam desse argumento para
guestionarem a postura de Teves.

O trecho anterior da conversa também revela que as relacdes entre Teves e
os demais alunos continua sendo dificil. Lembro que essa postura hostil dos demais
alunos para com Teves foi observada ainda nos primeiros episédios analisados.

A conversa segue e procuro conduzir as falas na diregcdo daquilo que os

alunos aprenderam com o desenvolvimento do trabalho.

Neil: Eu queria que vocés falassem sobre o trabalho que a gente vem
desenvolvendo.

Sara: Ah... Eu, Sara, achei muito bom esse trabalho que eu fiz.

Neil: Muito bom?

Sara: Muito bom... Porque... Fala sobre a passagem, € bom que sabe o preco, das
passagens. Que... Cada valor, que é... Que cada... Né? Cada data. Vai aumentando,
vai abaixando o preco...

Neil: Pera ai. Vamo... Vamo voltar essa sua fala, ai. Cada data vai aumentando e
vai abaixando. Vocé t4 falando de que passagem?

Sara: Nem eu sei... De avido. [Risos]

Neil: De avido. Certo?

Sara: Certo.

Neil: Ai, que... Entdo tem data e preco. O que que vocé descobriu sobre a data e o
preco da passagem de aviao?

Sara: Que o valor as vezes... Cala a boca que sou eu! [Ralhando com Teves que
pronunciou algo que nao consegui compreender]

Neil: Todos véo falar, t&?

Teves: Ah. Ela falou cala a boca que sou eu. [Protestando]

Sara: O valor, é... Ele abaixa... Tipo, ta trezentos e cinguienta. Ai abaixa pra
duzentos... [Pronuncia palavras em tom de voz baixo que se tornam
incompreensiveis]

Neil: Mas o que que faz abaixar?

Sara: A data.

Neil: Como assim?

Rafa: E porque quanto mais antes vocé compra, mais barato é. Quanto mais
aproximadamente € a... O dia da viagem, mais caro é.

Sara: Ou se vocé demora... Ou se vocé demora a comprar, a passagem vai
aumentando, aumentando, aumentando, aumentando...
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Rafa: Quanto mais perto da viagem (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do
CD anexo, 5:44-6:52).

A relacéo entre a antecipacao da compra e o valor da passagem aérea surge,
mais uma vez, nas enunciacdes dos alunos. Na fala de Sara, a repeticdo da palavra
aumentando sugere uma variagdo continua do valor em relacdo a data da compra.
Além disso, é possivel notar que as hostilidades dispensadas a Teves persistem.

O dialogo segue e as falas se dirigem para o valor das passagens de 6nibus.

Neil: Entdo, vocés estdo falando sobre a passagem de aviao.

Sara: Bom, a de Onibus, a gente ndo conseguiu saber as passagens e 0s precos de
onibus pra...

Rafa: Os precos de 6nibus é tudo... [Palavras incompreensiveis em raz&o do trecho
de conversa ter sido encoberto e interrompido pela fala de Sara]

Sara: Pra S&o Luis... Pra Brasilia... E pra Florian6polis a gente ndo conseguiu. Né,
Neil?

Teves: Conseguiu sim.

Sara: Ah, vocé conseguiu.

Neil: Os precos de 6nibus € o que? [Pedindo para Rafa concluir a fala que havia
sido interrompida]

Rafa: Oi? E tudo mais ou menos o mesmo preco... [Mais uma vez interrompido por
Sara]

Sara: Os precos de 6nibus é tudo baixo.

Rafa: Nao muda tanto igual o avido nao.

Sara: Tipo, sO é sessenta e trés... Quarenta e cinco...

Neil: Entdo esse valor fica fixo, independente de quando se compra?

Rafa: Se muda é uns sete real, uns doze real...

Sara: E de 6nibus ndo abaixa, nem por causa de data nem nada. S6 a de avido
mesmo que abaixa (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD anexo, 8:16-
8:56).

Sara, primeiramente, afirma que os valores das passagens de Onibus sao
todos baixos. Parece que ela esta comparando os valores das passagens de avido e
de 6nibus. Isso faz sentido mediante os resultados das pesquisas que os alunos
realizaram. Nenhuma busca realizada para viagens de Juiz de Fora para os trés
destinos em questao (Brasilia, S8o Luis e Florianépolis) retornou como resultado
uma passagem aérea com valor menor que o da passagem de 6nibus para 0 mesmo
destino. Por fim, Sara conclui que o valor da passagem de 6nibus ndo abaixa com a
data.

Rafa, por sua vez, afirma que ha uma pequena variagdo no valor da
passagem de Onibus. Observando o grafico da figura xxxx, em que temos os valores

das passagens referentes a 6nibus do tipo semi-leito e convencional, vejo que é
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possivel associar a fala de Teves a diferenca entre essas duas categorias de
passagens rodoviarias.

Porém, é preciso considerar que essa associacado que parece haver entre as
falas de Sara e Rafa e o0s resultados obtidos na pesquisa € extremamente
especulativa, e nada conclusiva. Mas sugere que os resultados obtidos pelos alunos
em suas pesquisas de precos de passagens, permitem que eles falem a partir
desses resultados.

Percebendo o siléncio de Teves e a insisténcia dos demais em questiona-lo
sobre a sua participagdo nos trabalhos do grupo. Rafa e Sara, sempre que
encontram oportunidade, acusam Teves de nao ter feito nada para contribuir com as
acOes do coletivo. Em razdo disso, convido-o a falar no sentido de que ele possa se

defender dessas acusacoes feitas pelos colegas.

Neil: O que vocé tem a dizer em sua defesa?

Teves: Nada. [Risos]

Rafa: Ai. Vocé mesmo viu quando nés tava procurando os negdécio la do... Do
trabalho. Ele tava jogando joguinho. [Dirigindo-se a mim e referindo-se a Teves]
Teves: Mas também, ao mesmo tempo, eu tava fazendo o trabalho. Tava com duas
abas abertas (ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD anexo, 11:40-11:52).

O termo duas abas, empregado por Teves, denomina muito bem uma pratica
que eu ja havia observado na forma dos alunos trabalharem nas pesquisas que
realizaram na Internet. Sara parecia ser a Unica que ndo demonstrava ser uma
praticante assidua das duas abas. No decurso da conversa, Rafa termina por
assumir que também usava a dinamica das duas abas, uma para as pesquisas e
outra para os games e/ou redes sociais. Porém, afirma que fazia isso uma vez ou
outra, diferente de Teves e Vidal que, de acordo com Rafa, praticavam as duas abas

o tempo todo. No trecho a seguir, Rafa procura justificar a dindmica das duas abas.

Neil: Beleza... Entdo, vamo falar sobre essa ideia do joguinho. Por que que vOCés,
em algumas situagdes, ao invés de fazer a pesquisa...

Sara: Vocés nao. [Interrompendo-me]

Rafa: Ah... Ndo. Porqué... Tipo assim, vocé tava ajudando um. Ai, tava ajudando la.
Demorava. Ai, nos ficava jogando joguinho até vocé ir ajudar nos. Ai, nés passava o
tempo.

Neil: Mas... Sozinho néo dava pra fazer nada?

Rafa: Porque nés tinha duvidas, davidas, davidas... Ai nés esperava océ.

Teves: [Risos]

Neil: As vezes eu chegava e o joguinho continuava, né?
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Sara: Um ficava no face [referindo-se ao Facebook], outro ficava...

Rafa: N&o, mentira, que eu te chamava. Ai, vocé ia ajudar outro. Eu ia, entreva no
joguinho. Ai, a hora que cé ia me ajudar. Ai, eu saia do joguinho e ia pro trabalho
(ENTREVISTA COLETIVA 3, arquivo mp3 do CD anexo, 12:30-13:08).

A fala de Rafa ndo condiz, exatamente, com as observac¢des que fiz. Uma vez
que, durante as pesquisas que os alunos realizaram na Internet, apenas Sara me
chamava para tirar davidas. Os demais ficavam alternando momentos em que
pesquisavam sobre o0s precos das passagens e outros em que jogavam e
acessavam redes sociais.

Outra situacdo que, sobre certos aspectos, guarda similaridades com a
dindmica das duas abas é descrita em Caldeira, Silveira e Magnus (2011). Os
autores relatam uma préatica de Modelagem desenvolvida em uma turma de 9° ano
do ensino fundamental de uma escola publica estadual. Nessa pratica os alunos
fizeram uma previsdo orcamentaria da instalacdo de uma sala de informatica na
escola em questdo. Tema que foi escolhido pelos préprios alunos da turma em
comum acordo com o professor.

Enquanto uma parte da turma desenvolvia as tarefas, buscando encontrar
solugdes para a situacdo proposta, os demais concentravam sua atencao
em atividades completamente desvinculadas da aula de matematica,
tratando de questdes pessoais como preencher “cadernos questionarios”

dos colegas ou mesmo de troca de ideias sobre sua aparéncia fisica
(CALDEIRA, SILVEIRA E MAGNUS, 2011, p. 78, aspas no original).

A situacéo descrita pelos referidos autores sinaliza que a distracdo dos alunos
com tarefas desvinculadas das praticas de Modelagem ndo € uma exclusividade da
presenca da Internet e as mdltiplas abas que a interface do navegador oferece.
Observando as justificativas de Rafa para a pratica das duas abas no trecho de
conversa anterior e a situacdo descrita por Caldeira, Silveira e Magnus (2011),
percebo que a dindmica das duas abas ndo € uma situacdo assim tdo nova e
exclusiva das possibilidades e dificuldades trazidas pela Internet as praticas de sala
de aula.

Voltando ao segundo momento da analise dos dados, em que os alunos
agiam na presenca de midias escritas, em varias situagfes os alunos simulavam
entrevistas no gravador, cantavam e faziam outros tipos de brincadeira, enquanto eu
atendia a outros grupos. S6 quando eu voltava a atendé-los € que se preocupavam

com as demandas das praticas de Modelagem.
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Nesse sentido, a Internet apenas oferece novas formas de fazer o tempo
passar enquanto os alunos aguardam que o professor lhes diga o que fazer,
prescreva uma tarefa ou, de acordo com Rafa, venha tirar suas duvidas.

Sem mais, essa terceira entrevista coletiva encerra esse décimo primeiro (e

ultimo) episédio analitico.

6.5.4. Analisando o quarto momento

Nesse quarto momento a Internet esteve ausente em sua forma material,
como um artefato. Porém, em varios momentos, essa midia se fez presente nos
didlogos tanto nas minhas falas como nas dos alunos. E como se ela estivesse
presente em forma de mentefato, estendendo a memoria dos sujeitos do coletivo
(DINIZ, 2007). No episodio nove, por exemplo, Rafa se referiu a ela logo nos
primeiros instantes. Os alunos também fizeram mencao a essa midia nos momentos
em que procuravam explicar o que aprenderam sobre o trabalho.

Contudo, foi no ultimo dos episodios, referente a terceira entrevista coletiva,
que o papel dessa midia ganhou destaque. Teves usou o termo duas abas ao se
referir a dindmica adotada pelos alunos, principalmente ele, Vidal e Rafa, de
pesquisarem sobre o preco das passagens com a janela da pagina dos games, ou
das redes sociais, minimizada na barra de tarefas do navegador que utilizavam.
Sempre pronta a ser acessada. O que ressalta o favorecimento por parte dessas
midias da emersdo de novos motivos (games e Facebook) concorrendo com o
objeto viagens.

Porém, é possivel analisar essa dindmica das duas abas por outro prisma.
Refiro as similaridades entre essa pratica e aquelas referentes as entrevistas que os
alunos realizavam entre eles e as musicas que cantavam ao gravador no segundo
momento, nas vezes em que trabalhavam a sos, longe dos meus olhos e das
minhas orientacdes. Por essa perspectiva, a pratica das duas abas se vislumbra
como mais um aspecto das atitudes dos alunos quando se véem assumindo
responsabilidades na condugdo das praticas de sala de aula. A experiéncia descrita
em Caldeira, Silveira e Magnus (2011), que foi apresentada na secao anterior,
exemplifica essa postura discente.

Mas, por que sera que os alunos agem dessa forma? Em parte, essas

atitudes dos alunos se explicam nas acdes que praticam em suas aulas de
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Matematica, que cabem em um repertério sequencial que se resume a ouvir a
explicacdo da professora, fazer os exercicios que ela prescreve e aguardar que ela
os corrija. Além disso, a acdo da professora durante a resolucdo desses exercicios,
que é a Unica acdo que os alunos fazem por si, é de fiscalizar. Impedindo que eles
troquem informacgdes entre si, s6 vale tirar davidas com ela.

Entendo que a pratica das duas abas, as entrevistas e cantorias, assim como
as situacoes relatadas em Caldeira, Silveira e Magnus, parecem encontrar a mesma
explicagéo.

Esse tipo de comportamento dos alunos se d& devido ao contrato didatico e
ao curriculo oculto estabelecido com eles durante a sua vida escolar, pois
eles vém de uma cultura escolar na qual as atividades sdo, em sua maioria,
atividades fechadas, com perguntas e respostas, com direcionamento claro

do que eles devem fazer e o que o professor espera que esses alunos
facam (HERMINIO, 2009, p. 82).

Herminio (2009) ainda destaca que as préaticas de Modelagem exigem dos
alunos atitudes que nao sdo comuns a tradicdo da Educacdo Matematica escolar.
Enquanto abordagem pedagdgica, a Modelagem sugere uma postura ativa do aluno
no processo de construcdo de seu conhecimento. Processo esse, que é mediado
pelo professor. Dessa forma, a dindmica das duas abas encontra rela¢gdes com a
falta de autonomia dos alunos em desenvolverem qualquer tarefa sem a presenca
orientadora, prescritiva e, por vezes, fiscalizadora do professor.

E nessa mesma direcdo que Almeida, Silva e Vertuam (2012, p. 27) afirmam
que “ainda que grande parte da literatura, especialmente a brasileira, concentre
esforcos na formacdo do professor para a introducdo da Modelagem Matematica é
de extrema importancia considerar a ‘formacao do aluno’ para essa atividade”. Pois,
segundo os autores, as praticas de Modelagem requerem dos alunos acfes que sdo
estranhas a tradicdo da Matematica escolar, de forma que é preciso considerar as
habilidades requeridas por tais agdes.

Aos olhos da Teoria da Atividade, o que temos € a percepcdo de regras que
estiveram implicitas nas acfes desse coletivo desde o inicio das préaticas de
Modelagem. De acordo com essas regras, na presenca do professor, os alunos
trabalham na pesquisa, na auséncia do professor, brincam de entrevistados, cantam,
jogam games ou acessam o0 Facebook, dependendo de terem a disposicdo um

gravador digital, como no segundo momento, ou 0 acesso a Internet, como no

terceiro.
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Essas regras surgem como um reflexo da tradicdo da Matematica escolar
sobre as praticas de Modelagem. Essas influéncias das praticas curriculares
consideradas tradicionais sobre as praticas de Modelagem convidam olhar para
essa tradicdo e os ambientes de Modelagem como duas atividades que vivenciam
conflitos (Figura 18).

Figura 18: A aula tradicional de Matemética e a Modelagem como duas atividades em rede.

Artefatos: Artefatos:
midias midias

Objeto Objeto

Sujeitos:
alunos,
professor

Sujeitos:
alunos,
professor

Regras Comunidade Divisao Regras Comunidade Divisao
do do
trabalho trabalho
AULA AMBIENTES DE
TRADICIONAL MODELAGEM

Fonte: Elaborada pelo préprio autor.

Embora a analise das praticas de Modelagem aqui apresentadas, no ambito
de uma atividade de seres-humanos-com-midias, permita assumir as influéncias das
praticas curriculares tradicionais sobre as a¢fes praticadas desse coletivo. Admito
que uma analise da tradicdo da Matematica escolar e das praticas de Modelagem
como duas atividades em rede e que vivenciam conflitos (ENGESTROM; SANNINO,
2010), fogem ao escopo e as possibilidades analiticas dessa pesquisa.

Porém, adianto que os conflitos vivenciados por essas duas atividades podem
ser o sinal de possiveis contradi¢cdes entre elas. Nos dados obtidos nessa pesquisa,
por exemplo, percebo sinais de contradicbes do tipo que Engestrom e Sannino

(2010) categorizam como terciarias, entre um modelo recentemente criado de
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atividade (as praticas de Modelagem) e reminiscéncias de uma forma anterior de
atividade (a aula tradicional), embora essa ultima ainda seja vivenciada pelos
alunos. Porém, outras formas de contradicdo podem ser vislumbradas na forma de
crise entre novas midias, a exemplo da Internet, e velhos objetivos de
aprendizagem, tais como o0s exercicios livrescos (BORBA, 2009). Além de
incompatibilidades entre velhos motivos, como os referentes aos pontos avaliativos,
e 0s objetivos curriculares referentes a Modelagem, tais como a construcdo da
autonomia dos alunos (BORBA; VILLAREAL, 2005), e o desenvolvimento do
conhecimento reflexivo (ARAUJO, 2002; BARBOSA, 2001).

Nesse sentido, a presenca da Modelagem no curriculo pode gerar
contradicbes que proporcionem uma transformacao expansiva da atividade escolar.
“‘Uma transformagdo expansiva ocorre quando objeto e motivo da atividade sao
reconceitualizados para compreender um horizonte de possibilidades radicalmente
mais amplo do que no modo da atividade anterior” (ENGESTROM, 2013, p. 73).

Contudo, Engestrom e Sannino (2010) deixam claro que tais transformacdes
apenas se efetivam quando os sujeitos envolvidos no processo — no caso
professores, alunos e a comunidade escolar como um todo — percebem as
necessidades de mudanca imposta por essas contradicbes. Dessa forma, as
contradicbes ganham status de motivo e uma nova atividade emerge a partir dessa
expansdo. E importante reafirmar, porém, que analisar a tradicdo das préaticas
escolares e os ambientes de Modelagem como duas atividades que vivenciam
conflitos e acumulam contradi¢des, é algo que ultrapassa o l6cus de inquérito dessa
pesquisa.

Voltando a atividade de seres-humanos-com-midias em andlise, percebo que
0s motivos relativos a minha atividade de pesquisador parecem influenciar as
praticas de Modelagem dos alunos, o que reconfigura o objeto da mesma. A
pergunta de Sara, no inicio da terceira entrevista coletiva torna isso bastante
evidente. Apenas em uma situacao de pesquisa teriamos gravadores de audio entre
0 grupo de alunos, o fato de cada grupo ser atendido individualmente no laboratério
de informatica é outra situagdo inusitada que s6 em uma pesquisa aconteceria. E,
seguindo as sugestdes de Kaptelinin (2005), todos os motivos efetivos devem ser

considerados.
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A presenca desses motivos confirma a consideragao de Diniz (2007), apoiado
em Borba e Villareal (2005), a respeito da presenca do pesquisador no campo de
pesquisa.

Como um membro do coletivo Seres-Humanos-com-Midias na coleta dos
dados, as minhas concepc¢des estdo presentes, ou seja, ndo as abandonei
do “lado de fora” da sala de aula. Minhas concepgdes anteriores e aquelas
gue refleti durante a coleta dos dados se relacionam e se moldam também
guando descrevo e analiso os dados, ou seja, é parte do que fundamenta
um “olhar” que direcionei para dar respostas parciais para a investigacao,
pois o coletivo Eu-...-com-Midias configura-se como o principal instrumento
de coleta. Portanto, torna-se importante a relacdo estabelecida entre o
pesquisador e os demais atores da realidade investigada, compondo

coletivos de Seres-Humanos-com-Midias (BORBA; VILLARREAL, 2005,
apud DINIZ, 2007, p. 42, aspas no original).

No que se refere ao conhecimento produzido pelo coletivo, a construcdo dos
graficos no Excel, no episddio nove, remete a ideias relacionadas ao tratamento da
informacdo, um dos eixos teméticos dos PCN. Mostrando que a forma prescrita
como essa tarefa foi apresentada por mim aos alunos e a competicao estabelecida
entre eles, que relegou o papel dessas midias, os graficos, a meras coadjuvantes,
nao impediu uma construcao coletiva de conhecimentos sobre o objeto viagens.
Além disso, assim como no segundo e terceiro momentos, a relacao entre o preco
das passagens e as datas das viagens, remetem as ideias béasicas relacionadas as
relacbes entre grandezas (funcdes). Preco que é constante no caso dos 6nibus e
variavel no que se refere aos avides.

Voltando a falar sobre as regras dessa atividade, no episédio nove, quando
da construcdo dos gréficos, as prescricdes do professor se fizeram presentes. Por
outro lado, na producdo do trabalho escrito e na terceira entrevista coletiva, 0s
alunos tiveram mais autonomia para agir. O fato de poderem fazer, eles préprios, as
perguntas iniciais da referida entrevista sinaliza isso.

No que concerne a divisdo de tarefas, a lideranca velada de Sara, que ja
havia encolhido no terceiro momento, manteve-se menos intensa. Mesmo nas
situacdes em que Vidal, o grande contestador dessa lideranca, ndo estava presente.
Os monodlogos entre ela e eu, por exemplo, ndo aconteceram. Sugerindo uma
manutencdo no equilibrio da relacdo horizontal entre os alunos. J4 no caso da
hierarquia presente na relagao professor/aluno, a forma prescritiva como apresentei
a tarefa dos graficos do Excel no nono episodio deu lugar a possibilidades dos

alunos desempenharem de forma autbnoma tanto no décimo episédio, quando da
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producdo do trabalho escrito, como no décimo primeiro, em que formularam as
primeiras perguntas da entrevista coletiva.

Além disso, a combinacdo dos alunos em repartir entre eles as pesquisas
relativas a cada destino de viagem aponta para uma divisao horizontal de tarefas
combinada entre os membros da comunidade dessa atividade de seres-humanos-
com-midias. Entretanto, uma analise de acdes anteriores, sinaliza para certa
influéncia da palavra do professor nessa combinacdo. Na producdo do trabalho
escrito, também tivemos uma divisdo de tarefas entre os sujeitos alunos. Contudo,
nao temos elementos o suficiente para relacionar uma e outra.

Por outro lado, a forma como esses alunos agem nas aulas convencionais de
Matematica que observei, poderia esclarecer essa tendéncia dos alunos em repartir
acdes coletivas em individuais, revelando mais uma possivel contradicdo entre
essas duas atividades. Longe de ser incentivado, o trabalho coletivo nessas aulas é
vedado aos alunos, os quais procuram burlar essa proibicdo trocando informacdes
entre si sem que a professora perceba, principalmente durante a realizacdo dos
exercicios. Porém, ressalto que ndo é possivel estabelecer, a parir dos dados
analisados nessa pesquisa, uma relacdo direta de causa e efeito entre essas
divisbes de tarefas entre os préprios alunos e a forma como atuam na aula
convencional de Matematica.

A figura 19 representa esse quarto momento da atividade de seres-humanos-

com-midias.
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Figura 19: A representacao da atividade de seres-humanos-com-midias no quarto momento.

Artefatos (midias):
oralidade, escrita, planilha eletrénica (Excel).

facebook
Resultado:

Sujeitos: i
alunos: Sonfido, oop_strugao de
orofes- sanificado. 9raficos (t_rata—
ST _ mento da infor-
DESC]UISEi magéo);
relagao entre
precos e datas
(fungao)
Regras: Comunidade: Divisdodotrabalho:
prescrigées; hierarquizagao vertical:
tarefas sd na professor influenciando
presenga do a divisao horizontal de
professor tarefas; manutencao do

equilibrio nas relagdes
entre os alunos

Fonte: Elaborada pelo proprio autor.

No objeto, temos a presenca dos meus motivos de pesquisador cuja
influéncia se fez perceber nas acfes do coletivo. Os motivos relativos aos games e 0
Facebook, mesmo sem a presenca da Internet, continuaram presentes nas
intencbes dos alunos. A mencao a dindmica das duas abas tornou evidentes regras
gue estavam ocultas nas acdes dos alunos, que consistiam em se dedicar aos
trabalhos referentes as praticas de Modelagem apenas na presenca do professor.
Pois, na auséncia desse ultimo, faziam brincadeiras com o gravador, acessavam
redes sociais e praticavam jogos on-line. Além disso, as prescricbes do professor
continuaram a se constituirem em regras impostas aos alunos. No que diz respeito a
divisdo do trabalho, temos uma distribuicdo horizontal de tarefas entre os sujeitos,
tanto no que se refere as buscas pelos pre¢os das passagens, como na confeccao
do trabalho escrito. Sobre o conhecimento produzido, a construgdo dos graficos na
planilha do Excel, as novas midias presentes no coletivo, favoreceu a producéo de



219

novos conhecimentos referentes ao tratamento das informacdes e de ideias relativas
ao conceito de funcéo.

Esse quarto (e ultimo) momento encerra o capitulo ao longo do qual expus e
analisei os dados referentes ao trabalho de campo. O foco analitico foram as acdes
de um coletivo de seres-humanos-com-midias, que no decorrer das praticas de
Modelagem consolidaram regras e uma divisdo de tarefas que se remodelaram a
cada momento, configurando uma atividade de seres-humanos-com-midias.
Atividade que sugere uma relagdo de ressonéncia com suas atividades vizinhas.
Relagdes essas que extrapolaram as possibilidades investigativas dessa
dissertacao.

No capitulo seguinte apresento minhas consideracdes finais, mas adianto que
ndo serd uma mera sistematizacdo dos principais resultados dessa empreitada
investigativa. Mas um convite a refletir sobre esses resultados no sentido de tirar

algumas conclusdes, mas também no de levantar novas indagacoes.
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CAPITULO 7

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse capitulo apresento algumas consideracdes referentes a pesquisa aqui
descrita. Destaco que essas consideracfes nao sintetizam, simplesmente, 0s
principais resultados obtidos. Elas também apontam para novas indagacdes,
configurando novas possibilidades investigativas.

De maneira que
[...] ndo h& uma Jultima resposta, uma solugdo definitiva, ndo ha
compreensao e interpretag6es plenamente desenvolvida e que dao conta de

todas as dimensdes do fendmeno interrogado. Mas ha sempre o “andar em
torno... outra vez e outra vez ainda...” (BICUDO, 1993, p. 18).

Tomando Freire (2011) como fonte de inspiragdo, acrescento que essas
consideracdes nada mais fazem (e ja& muito fazem) que revelar meu estar sendo. Em
meu caminhar continuo de ser inconcluso, que cada dia se torna mais e mais
consciente da propria inconclusdo, na busca por superar o saber ingénuo em
direcdo a um saber critico e rigoroso. Em suma, em minha busca esperancosa por

ser mais.
7.1. (RE) ASSUMINDO CONCEP(;C)ES E PERSPECTIVAS

Ao longo do capitulo 3 procurei tornar claras minhas perspectivas e
concepcles a respeito daquilo que estou falando quando falo em Modelagem na
Educacdo Matematica. Por outro lado, entendendo que tais perspectivas e
concepgOes sao parte de um estar sendo, de forma que o desenvolvimento dessa
pesquisa contribuiu sobremaneira no sentido de repensar ou reafirmar algumas
dessas perspectivas.

Concebo a Modelagem como uma pratica letiva em Educacdo Matemética em
gue os alunos séao convidados a problematizar e investigar por meio da matematica,
a respeito de uma tematica com referéncias na realidade (BARBOSA, 2001).
Entendo que o tema a ser investigado deva ser proposto de forma a considerar os
interesses discentes. Além disso, os ambientes de Modelagem devem ser

considerados em termos das acdes de um coletivo de seres-humanos-com-midias,
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ressaltando o papel ativo das midias (escrita, informatica e oralidade) nessas acdes
(BORBA, VILLAREAL, 2005).

Enfatizo, ainda, as possibilidades que a Modelagem oferece ao tratamento de
questdes referentes a acdo da Matematica na sociedade altamente tecnologica em
que vivemos (ARAUJO, 2002; BARBOSA, 2001a). De acordo com 0S pressupostos
da Educacdo Matematica critica (SKOVSMOSE, 2001; 2007; 2008), a Matematica
age na sociedade exercendo seu poder formatador, o qual a ideologia da certeza
matematica disfarca (BORBA; SKOVSMOSE, 2001). As praticas curriculares
tradicionais em Educacao Mateméatica oferecem abrigos seguros a essa ideologia.

Ao falar sobre a presenca das TIC, principalmente a Internet, nos meios
educacionais, Borba (2009) afirma que quando essa midia se tornar plenamente
aceita na sala de aula, abordagens investigativas como a Modelagem serdo das
poucas que sobreviverdo. Pois, nessa perspectiva (nem tédo) futurista, as velhas
praticas curriculares que sustentam a tradicdo da Educacdo Matematica, baseadas
na sequéncia explicacdo, exercicios e correcao, estardo condenadas a extincao.

Porém, entendo que essa relacdo entre a Modelagem e as préticas
curriculares que sustentam a tradicdo da Matematica escolar pode ser tanto
ressonante como dissonante (BARBOSA, 2001). Sobre essa relacdo, Borba e
Villareal (2005) afirmam que, ao permitir que os estudantes participem na construcéo
de seus curriculos escolares, a Modelagem contribui com o desenvolvimento da
autonomia e a formacdo de cidaddos criticos e atuantes em suas comunidades.
Nesse sentido, acredito que por meio da propria atuacdo dos sujeitos envolvidos
nesse processo (professores, alunos, etc.), a presenca da Modelagem no curriculo
podera contagiar as demais praticas curriculares no sentido de fazer com que sejam
repensadas.

No mais, enfatizo que as consideracdes que passo a apresentar, a partir dos
resultados obtidos por meio dessa investigacao, refletem em grande medida — uma
vez que estdo em ressonancia com — as perspectivas de Modelagem que assumo.
De maneira reciproca, a analise dos dados obtidos por meio dessa investigacao
reflete — pois faz ressonancia com — as perspectivas de Modelagem que (re)assumo.
Essa ressonancia entre as consideragcbes apresentadas e as perspectivas
(re)assumidas € parte do todo maior do meu estar sendo, enquanto ser inconcluso, a

cada dia mais consciente da inconclusédo (FREIRE, 2011).
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7.2. REVISITANDO O QUADRO TEORICO

Nesta secdo, as consideracdes se voltam para o quadro teérico assumido e
elaborado no capitulo 4 desse texto, quadro que veio a se tornar principio analitico e
objeto de estudos dessa pesquisa. Nesse sentido, vou retomar as questdes
levantadas na secdo 4.3 relativas as possibilidades de analise dos ambientes de
Modelagem a partir das acdes de um coletivo de seres-humanos-com-midias, a luz
da Teoria da Atividade. A primeira dessas questdes se refere as possiveis formas de
considerar esses ambientes dentro desse quadro teérico. Afinal, as praticas de
Modelagem configuram um grupo de a¢6es no ambito de uma atividade, ou podem
ser vistas como uma atividade emergente de seres-humanos-com-midias?

A partir da andlise das préaticas de Modelagem do coletivo de seres-humanos-
com-midias apresentada no capitulo 6, considero que tais praticas emergiram como
um grupo de acdes, a principio enunciativas, em que a uUnica midia presente era
oralidade. Porém, ao longo dos encontros, nas acdes dos sujeitos humanos
(professor/pesquisador e alunos) assim como na presenca ativa das midias (primeiro
midias escritas e depois as midias informéticas) se estabeleceram regras e uma
divisdo do trabalho; que refletiram, em grande medida, as acdes praticadas por
esses sujeitos na tradicdo da aula de Matematica que vivenciam.

Além disso, o tema viagens se consolidou como o objeto dessas acdes, o
qual passou a suportar motivos que emergiram nas falas dos sujeitos. Primeiro,
foram os motivos relacionados ao valor avaliativo das tarefas de Modelagem
(pontos). Depois, aqueles referentes as possibilidades oferecidas pela Internet
(games e redes sociais), esses Ultimos concorrendo com o objeto da atividade. Por
fim, as enunciagcdes dos alunos mostraram o quanto meus motivos de pesquisador
influenciaram as a¢6es do mesmo.

A emergéncia desses motivos relacionados ao objeto, assim como o
estabelecimento das regras e da divisdo do trabalho, permite considerar as praticas
de Modelagem desse coletivo, como uma atividade de seres-humanos-com-midias.
Atividade que sofre influéncias da aula tradicional, configurando, com essa Uultima,
um sistema de duas atividades que vivenciam conflitos que podem sinalizar para
possiveis contradi¢des.

Porém, analisar a Modelagem e as praticas curriculares tradicionais como

duas atividades em rede é tarefa que foge ao escopo investigativo dessa pesquisa e
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extrapola suas possibilidades analiticas. Dessa forma, essa regido de inquérito
configura paisagens investigativas em aberto.

A segunda pergunta lancada na secao 4.3 surge como uma decorréncia da
primeira e diz respeito a determinacdo do objeto dessa atividade de seres-humanos-
com-midias. Pela analise apresentada no capitulo 6, considero que o tema eleito
pelos sujeitos do coletivo (alunos e o professor) para as praticas de Modelagem
pode ser considerado o objeto dessa atividade emergente, objeto que conviveu com
a emergéncia de novos motivos.

Contudo, acrescento que para se considerar o tema das tarefas de
Modelagem como objeto de uma atividade de seres-humanos-com-midias, é
fundamental que os motivos dos alunos sejam considerados na colocacdo desse
tema e que |Ihes seja dada autonomia para agir. Pois é das a¢fes desses sujeitos,
sob a orientacdo do professor e na presenca de midias, que regras e uma divisdo de
trabalho se estabelecem, tanto no nivel das relac6es horizontais entre alunos, como
na hierarquizacao vertical alunos/professor.

E preciso considerar o papel das midias nessa atividade emergente, o que
desagua na terceira, e Ultima, questdo levantada na secdo 4.3. Destaco que, da
mesma forma que nas duas questbes anteriores, as consideracfes referentes a
essa Ultima refletem minhas perspectivas de Modelagem. Uma vez que a
participacédo dessas atrizes ndo humanas na atividade leva em conta demandas das
proprias acdes ai praticadas. Pedir um mapa para escolher os destinos das viagens
a ser pesquisadas e perceber a necessidade de uma busca na Internet, mesmo na
auséncia dessa midia, configuram situacdes que sinalizam para o fato de que as
acOes requerem a presenca dessas atrizes.

Acrescento que a andlise apresentada no capitulo 6 sugere que a
participacdo das midias nessa atividade emergente ndo se limita a producdo de
conhecimentos. Ja que a presenca dessas atrizes ndo humanas contribui no
estabelecimento de regras e tem relagdo com a emergéncia de motivos na atividade.

As consideracbes que apresento com base na analise dos dados
anteriormente apresentados e a partir dos pressupostos até aqui assumidos,
convergem para a relevancia e pertinéncia do quadro tedrico assumido e elaborado
no capitulo 4, no sentido de favorecer uma analise das praticas de Modelagem como
uma atividade de seres-humanos-com-midias. Contudo, € importante assumir a

incipiéncia relativa as possibilidades expansivas do encontro dos pressupostos
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tedricos que embasam o construto seres-humanos-com-midias e a Teoria da
Atividade (SOUTO; ARAUJO, 2013). De forma que essa pesquisa, longe de apontar
conclusdes definitivas a respeito de tais possibilidades expansivas, faz
consideracdes a partir da analise apresentada e dos pressupostos assumidos. Além
de apontar sendas de inquérito abertas as pesquisas vindouras.

E com base nessa andlise e a partir desses mesmos pressupostos que
aprofundo na secéo que segue a respeito da presenca da Modelagem nos curriculos

de Matemética.

7.3. MODELAGEM E CURRICULO: ENCONTROS E DESENCONTROS

Os dados apresentados e analisados nessa pesquisa apontam para
influéncias do modelo didatico tradicional sobre as acdes praticadas nas atividades
de Modelagem. Essas influéncias, ou reflexos, puderam ser percebidas tanto nas
acOes dos alunos como do professor/pesquisador, no caso eu préprio.

Na literatura sdo muitos os relatos que sinalizam para influéncias das préticas
tradicionais nos ambientes de Modelagem. Araujo (2002) descreve um episodio em
gue um grupo de alunas inventou uma cidade para qual atribuiram valores para a
temperatura ao longo do ano, trazendo para as praticas de Modelagem elementos
da semi-realidade dos livros textos de Matemética (SKOVSMOSE, 2008), enquanto
a sugestdo do professor era que procurassem por uma situacéo real que pudesse
ser descrita por meio de uma funcdo matemaética.

Herminio (2009) mostra como o0 peso atribuido a palavra do professor na
cultura escolar influencia na escolha dos temas dos projetos de Modelagem por
parte dos alunos. Falando no ambito maior das abordagens de cunho investigativo,
dentre as quais a Modelagem se categoriza, Alrg e Skovsmose (2010) afirmam que
0os alunos vém para a sala de aula esperando pelo comando e a avaliacdo do
professor. E quando esse comando e essa atitude avaliativa ndo se configuram, é
como se o professor deixasse um vazio.

No ambito dessa pesquisa, o paradigma do exercicio que vigora nas aulas de
Matematica imposta aos alunos parecia refletir nas acdes do coletivo de seres-
humanos-com-midias no ambito da atividade de Modelagem. A dificuldade dos
alunos em proporem um problema no primeiro momento parece sinalizar para um

desses reflexos. Outro sinal dessas influéncias da aula tradicional foi a atuacéo dos
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alunos diante das listas de precos apresentadas pelo professor no segundo
momento. Na presenca dessas midias escritas, os alunos assumiram uma atitude
bastante similar aquelas que os exercicios tradicionais demandam, pois procuraram
e obtiveram a Unica resposta que as tarefas postas em forma de listas admitiam.

Outra influéncia do paradigma vigente nas aulas convencionais de
Matematica se revelou no fato dos alunos cantarem ao gravador e realizarem outras
brincadeiras, quando se viam longe da presenca do professor. Atitude que ganhou
formas qualitativamente novas na presenca da Internet, com a prética das duas abas
disponiveis no software navegador. Lembro que essas atitudes pareciam legitimas
nas justificativas apresentadas pelos alunos. E como se houvesse um acordo
implicito pelo qual o professor devia prescrevé-los o que fazer, além de mostra-los
como fazer. A autonomia atribuida aos alunos, no ambito da atividade de
Modelagem, parecia quebrar esse acordo implicito.

Essas Influéncias do modelo tradicional nas praticas de Modelagem se
revelaram, também, nas minhas atitudes prescritivas como professor, em varias
situacdes ao longo da atividade de Modelagem. Além disso, minha preocupacdo em
conduzir as agdes dos alunos por meio dessas prescricbes pode ter obscurecido as
possibilidades que se descortinavam de convidar os alunos a refletirem sobre o
papel dos modelos matematicos na sociedade, de maneira a encaminhar as acdes
do coletivo na direcdo da perspectiva socio-critica da Modelagem. Refiro-me aos
sites em que os alunos pesquisaram precos das passagens aéreas e rodoviarias
(ver figura 10, p. 174), nos quais um modelo matematico faz uma busca automatica
dos precos dessas passagens. A forma como esse modelo busca e apresenta 0s
precos das passagens, configura matematica em acdo (SKOVSMOSE, 2008),
formatando a maneira como as passagens sao compradas e vendidas e fazendo
revelar o poder formatador da matematica (SKOVSMOSE, 2001; BORBA;
SKOVSMOSE, 2001). O fato de eu ter negligenciado essa possibilidade mostra que
a assuncao das preocupacdes relativas a perspectiva sécio-critica ndo garantem o
desenvolvimento de préaticas de Modelagem segundo os pressupostos da Educacao
Matematica Critica.

A respeito da relacdo entre a Modelagem e as préaticas curriculares
tradicionais em vigéncia, Barbosa (2001) destaca que ela pode configurar tanto uma

ressonancia como uma dissonancia. Ja Borba e Villareal (2005) consideram a
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possibilidade da presenca da Modelagem no curriculo vir a contagiar as praticas
ditas tradicionais ao conviverem no mesmo espaco educacional.

A luz do quadro tedrico considerado nessa pesquisa, esses reflexos das
praticas curriculares tradicionais sobre as ag6es do coletivo no ambito da atividade
de Modelagem convidam analisar as influéncias entre esses dois paradigmas
didaticos em termos de duas atividades em rede, as quais vivenciam conflitos (ver
figura 18, p. 216). Nesse sentido, considero que a presenca da Modelagem no
curriculo de Matemética pode vir a proporcionar uma transformacdo expansiva
(ENGESTROM, 1987; ENGESTROM; SANNINO, 2010; ENGESTROM, 2013)
dessas praticas curriculares. Porém, para que uma transformacdo dessas se
processe € necessario que o0s sujeitos envolvidos no processo (alunos, professor,
administracdo escolar, etc.) percebam a necessidade de mudar, de forma a fazé-la
adquirir forca de motivo. Tornando a constelagcdo de atividades qualitativamente
nova que emergira desse processo expansivo, o proprio objeto da transformacéo.

Considero essa possibilidade de analisar as praticas de Modelagem, em
termos de uma possibilidade expansiva para as praticas curriculares vigentes, como

uma relevante e insipiente temética para investigagdes futuras.

7.4. MODELAGEM E AS TIC: RECONSIDERANDO E SINERGIA

Ao longo das praticas de Modelagem que foram o l6cus investigativo dessa
pesquisa, revelou-se a relacdo de sinergia entre a Modelagem e a presenca das
TIC, principalmente a Internet. Contudo, na presenca dessas midias, as acdes dos
sujeitos revelaram motivos relacionados as redes sociais e aos games on-line que
pareciam concorrer com 0 objeto da atividade. Essa relacdo dos alunos com a
Internet me faz reconsiderar essa relacéo sinergética.

Em um texto escrito ha praticamente uma década, Borba e Villareal (2005)
destacam essa sinergia entre a Modelagem e as TIC. Com base nessa relacao
sinergeética, os autores langam como um dos argumentos em favor da Modelagem o
fato dela favorecer a democratizacdo do uso dessas tecnologias, dentre as quais a
Internet, mediante as possibilidades de se propiciar o uso das mesmas a alunos de
classes econdmicas menos favorecidas. Em um artigo escrito ha cinco anos, Borba

(2009) faz alusédo a uma perspectiva futurista sugerindo que abordagens de cunho
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investigativo como a Modelagem serdo das poucas a sobreviverem em salas de aula
com acesso irrestrito a Internet.

Em trabalhos mais recentes, Borba e Diniz (2012) apresentam a categoria
dados prontos para se referirem as informacdes obtidas por alunos na Internet como
parte de seus projetos de Modelagem, em forma de gréficos e tabelas ja
construidos, sem qualquer explicacdo sobre a forma que esses dados foram
coletados e organizados (cf. DINIZ, 2007). Malheiros e Franchi (2013) apontam para
a tendéncia dos alunos limitarem as buscas que realizam para seus projetos de
Modelagem a Internet. As autoras defendem que as pesquisas na Internet sdo bem
vindas e podem enriguecer os trabalhos, mas acrescenta que dados coletados no
campo de pesquisa — por meio de medidas empiricas ou entrevistas com
especialistas, por exemplo — ndo podem ser negligenciados, sob o risco de limitar as
possibilidades da Modelagem.

No que se refere as praticas de Modelagem investigadas nessa pesquisa, a
Internet se configurou como a fonte principal de dados. Mesmo os dados
trabalhados pelos alunos por intermédio de midias escritas — falo das listas de
precos relativas ao segundo momento analitico — tiveram a Internet como fonte. De
fato, fora a grande rede, a unica fonte de dados foi o mapa do Brasil, cuja consulta
foi sugerida pelos proprios alunos no segundo momento. Considero importante a
realizacdo de pesquisas para além da Internet. No caso do tema investigado pelos
sujeitos dessa pesquisa (viagens), uma visita ao aeroporto da cidade, a rodoviéria,
ou a uma agéncia de turismo poderia trazer novas possibilidades ao ambiente de
Modelagem. Porém, o contexto escolar vigente impd&e limites a essas possibilidades
que envolvem o deslocamento dos alunos para além dos muros da escola, o que
termina por contribuir com buscas restritas a Internet.

Ainda sobre a presenca da Internet nas praticas de Modelagem aqui
investigadas, a analise dos dados evidenciou que motivos relacionados as redes
sociais e aos games on-line se mostraram relevantes as acdes dos sujeitos.
Evidenciando que a presenca das midias informaticas, que favoreceram a
emergéncia desses motivos, supera o papel de elementos mediadores das acgbes
dos sujeitos. Além disso, tais motivos mostram o quanto os alunos estdo
familiarizados com essas midias, principalmente a Internet, com suas redes sociais e
games on-line. Levando em consideracdo o contexto investigativo dessa pesquisa,

qguando vejo alunos de uma escola publica situada em um contexto de periferia
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tendo acesso as midias informéaticas em seus cotidianos — Rafa em casa e os
demais em lan houses e na casa de parentes e vizinhos — percebo que o argumento
pela Modelagem como uma possibilidade de democratizar o uso dessas tecnologias
pode ndo ser tdo relevante no contexto social em foco®. Ao invés disso, penso na
Modelagem como uma abordagem que promove a presenca das midias
informaticas, juntamente com a oralidade e a escrita, como atrizes no processo de
construcdo de conhecimentos, o0 que contribui com a Educacdo Matematica desses
estudantes. Porém, tendo em vista a aula de Matemética a que esses alunos sao
submetidos, percebo essa possibilidade muito distante.

O fato de alguns dos alunos em algumas situacdes terem preferido o acesso
as redes sociais as tarefas de Modelagem ndo quer dizer que essas midias nao
possam contribuir com a Educacdo Matemética dos estudantes. Pelo menos € o que
as atividades de Modelagem que continuo a desenvolver na mesma escola que
serviu de cenario para essa pesquisa sinalizam. E comum o uso das redes sociais
pelos alunos para trocarem informacgdes entre si sobre os trabalhos de Modelagem
que desenvolvem.

Ao perceber as possibilidades oferecidas por essa midia, eu préprio comecei
a fazer uso do Facebook para enviar aos alunos links de sites que possam conter as
informacdes que necessitam para o desenvolvimento de seus trabalhos. A presenca
dessa rede em nossas praticas de Modelagem fez com que eu viesse a criar um
grupo no Facebook denominado Projetos de Modelagem®®, por meio do qual eu e os
alunos trocamos informacdes a distancia a respeito dos trabalhos com Modelagem.

Essa experiéncia incipiente relacionada a presenca do Facebook como midia
em um coletivo de seres-humanos-com-midias que desenvolve atividades de
Modelagem sinaliza que os motivos relacionados as redes sociais, em vez de
prejudicar as atividades de Modelagem, podem contribuir com a producdo de
conhecimentos no ambito das mesmas. Evidenciando que a relacdo entre as
praticas de Modelagem e as redes sociais pode ser de ressonancia ao inves de

dissonancia, incorporando, inclusive, elementos da Educacéo a Distancia On-line.

% porém, se considerarmos contextos sécio-culturais em gue a energia elétrica ainda é vista como
um privilégio, o argumento sustentado pela democratizagdo do acesso as tecnologias € bastante
plausivel.

** Em: <https://www.facebook.com/groups/503588186449462>
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Frente ao exposto, percebo a presenca das redes sociais na Educacéo, de
uma maneira geral, e nas praticas de Modelagem, em especifico, como uma

promissora regiao de inquérito para pesquisas futuras.

7.5. PARA FINALIZAR

Encerro minhas consideracdes, e o texto dessa dissertacdo, relembrando a
cena do filme Cinema Paradiso mencionado, logo nas primeiras linhas, tanto em
Skovsmose (2007) como no capitulo 1 dessa dissertacdo. Ao fim daquele livro, o
autor torna a falar sobre o filme e procura enfatizar que a experiéncia negativa de ter
a cabeca batida contra o quadro negro, ndo parece ter deixado marcas profundas na
personalidade daquele garoto, personagem do filme, em sua vida adulta. A prépria
mancha vermelha que esse rapaz traz na testa, parece mais uma marca de
nascenca, € ndo guarda relacdo alguma com as agressdes da professora de
Matematica.

Volto a relembrar aquela cena caricata enfatizando que ela pouco tem a ver
com o que chamo ensino tradicional. Porém, para além de uma marca na testa, as
sequelas que o modelo didatico tradicional pode deixar nos alunos ndo podem ser
negligenciadas. Lembro que nas praticas de Modelagem que aqui investiguei 0s
motivos relativos aos pontos avaliativos se mostraram relevantes as agfes dos
alunos. Esses motivos estiveram presentes nas enunciacdes dos sujeitos do inicio
ao fim do trabalho.

Ao terminar a pesquisa de campo que deu origem a essa dissertacao retomei,
ao fim do ano de 2013, minhas atividades como professor de Matematica da escola
que foi cenario da referida investigacdo. Foi quando tive a noticia de que Sara, Vidal
e Zeca haviam sido reprovados, em Matemadtica inclusive, de forma que amargaram
mais uma repeténcia na carreira escolar. Explicar as razdes que levaram a
reprovacao desses alunos é algo que extrapola o foco e as possibilidades dessa
pesquisa. Contudo, isso mostra que os alunos tinham |4 suas razbes ao se
preocuparem com 0s pontos avaliativos relativos as praticas de Modelagem.

O fato é que a reprovagdo desses e de mais alguns outros alunos dessa
turma de sexto ano, em 2013, fez com que o numero de alunos do sétimo ano, em
2014, ficasse reduzido. Em razéo dessa reducdo no numero de alunos, a Secretaria

de Educacao daquele municipio ja fala em fundir as turmas de oitavo e nono ano em



230

uma unica em 2015, promovendo aquilo que se denomina classe bisseriada. Uma
atitude do poder publico para com a Educacdo Basica, motivada por razdes
meramente econdémicas.

E frente a esse estado de coisas que encerro esse texto langando mais uma
argumentacdo em favor da Modelagem. Uma vez que percebo essa abordagem
didatica em dissonéancia com as repeténcias escolares. Assim, a Modelagem surge
como uma alternativa, que nao é Unica, a esse modelo didatico tradicional em que a
pratica das reprovacdes se junta ao descaso do poder publico, produzindo um
coquetel bastante indigesto. Estudar em uma classe bisseriada, cuja fuséo foi
motivada, principalmente, por reprovacdes sucessivas, parece-me um obstaculo tao
real a aprendizagem dos alunos como um buraco no telhado. E que pode vir a deixar
marcas na personalidade desses estudantes bem mais profundas que uma mancha

avermelhada na testa.
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