INTERACCOES NO. 6, PP. 129-162 (2007)

MATEMATICA COM ARTE:
A CONSTRUCAO DE IDENTIDADES DIALOGICAS ATRAVES DE
MICROPROJECTOS COLABORATIVOS

Lucilia Teles

Universidade de Lisboa, Centro de Investigacdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias
Irrt@hotmail.com

Margarida César

Universidade de Lisboa, Centro de Investigacdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias
macesar@fc.ul.pt

Resumo

A Escola de Danca do Conservatério Nacional (EDCN) é uma escola vocacional
com ensino integrado, constituindo um grande desafio para os professores das disciplinas
de formacgdo geral. Enquanto professora de Matemética nesta escola assumimos como
uma prioridade tornar as aprendizagens matematicas mais significativas para os alunos,
promovendo a apropriagdo de conhecimentos e a mobilizagdo/desenvolvimento de
competéncias. O trabalho desenvolvido baseou-se numa perspectiva de educacdo
matematica intercultural, bem como numa abordagem dialégica, nomeadamente no que
se refere a construcdo das identidades (Hermans, 1996, 2001), aspecto particularmente
relevante em alunos que, desde muito cedo, fazem opcdes profissionais que configuram

as suas vivéncias, dentro e fora da escola.

Realizdmos uma investigacao-accao, seguindo uma abordagem
interpretativa/qualitativa, de inspiracdo etnografica. Este estudo baseia-se nos projectos
Interaccao e Conhecimento e IDMAMIM. Assim, os alunos trabalharam colaborativamente
desde o inicio do ano lectivo e realizaram um microprojecto intercultural e interdisciplinar.
Os participantes sdo os alunos de uma turma de 9° ano de escolaridade (n=16), a
professora/investigadora e os professores de Educacéo Visual (EV), Lingua Portuguesa e
Historia. Os dados foram recolhidos através de observacdo participante (aulas

audio/video gravadas), questionarios (alunos e professores), entrevistas (6 alunos e
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professor de EV) e diversos documentos. Os dados foram sujeitos a uma andlise de
conteudo sistematica e detalhada, que fez emergir categorias indutivas. Os resultados
iluminam a cultura da escola, bem como o contrato didactico implementado nas aulas de
Matemética e o0 modo como ambos contribuiram para a constru¢do das identidades dos

alunos desta turma.

Palavras-chave: Trabalho Colaborativo; Educacéao Intercultural; Identidades; Apropriacdo

de conhecimentos matematicos.

Abstract

Dance School (Escola de Danca do Conservatorio Nacional - EDCN) is a
vocational school also integrating the mainstream educational system. Thus, this school is
a great challenge to the teachers in charge of the academic subjects. As Mathematics
teacher in this school, we assumed as a priority making mathematics learning more
meaningful to  students, promoting knowledge  appropriation and the
mobilization/development of competencies. The work was based on an intercultural
mathematics education perspective, and on a dialogical approach, namely the one related
to the development of dialogical identities (Hermans, 1996, 2001). This is very important to
the students of Dance School because they need to make professional choices earlier
than usual and these choices shape their experiences inside and outside school.

We developed an action-research, following an interpretative/qualitative approach,
inspired in ethnographic methods. This study is based in two projects: Interaction and
Knowledge; and IDMAMIM. Students worked collaboratively since the beginning of the
school year and they elaborated an intercultural and interdisciplinary microproject.
Participants are students from a 9" grade class (n=16), the teacher/researcher who was
also their Mathematics teacher, and Drawing, Portuguese and History teachers. Data were
collected through participant observation (audio and/or video taped), questionnaires
(students and teachers), interviews (6 students and the Drawing teacher) and some
documents. Data were submitted to a systematic and detailed content analysis. From this
analysis emerged inductive categories. Results illuminate the school culture, the didactic
contract that was implemented on Mathematics classes and how they contribute to the

construction of students’ dialogic identities.
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Introducéo

A cultura da escola de danca do Conservatério Nacional (EDCN)

O termo cultura, tantas vezes utilizado como sinénimo de cultura de origem, é
mais abrangente, segundo a concepc¢do de Nieto (2002). Para esta autora, cultura € um

conjunto de

“valores sempre em mudanca, as tradi¢des, os relacionamentos sociais e politicos,
e a visdo do mundo criada e partilhada por um grupo de pessoas unidas por uma
combinacdo de factores (que podem incluir uma histéria comum, uma posi¢ao
geogréfica, uma lingua, uma classe social, e/ou uma religido), e de como estes séo

transformados por aqueles que os partilham.” (p. 53)

Neste sentido, 0 mesmo individuo pode, ao mesmo tempo, pertencer a diferentes
culturas. Também, ao mesmo tempo e no mesmo espaco, nomeadamente na mesma sala
de aula, poderemos encontrar uma enorme diversidade cultural (Abreu, 2005). Podemos,
em diferentes cenarios, identificar culturas maioritarias, privilegiadas, reconhecidas e
valorizadas nesses mesmos cendrios e culturas minoritarias, que poderdo ser mais ou
menos reconhecidas e valorizadas. Contudo, uma cultura minoritaria podera ndo ser uma
cultura minimizada e desvalorizada pela chamada maioria. A Escola de Danca do
Conservatorio Nacional (EDCN), por exemplo, tem uma cultura de escola que pode ser
considerada uma cultura minoritaria, na medida em que se trata de um conjunto de
valores, hbitos, relacionamentos que sdo partilhados por um grupo muito restrito de
pessoas, e que, ho entanto, é reconhecida pela sociedade em que se insere. Trata-se de
uma cultura que é diariamente vivida, partilhada e alimentada por um grupo de pessoas
que a fortificam através da forte relacdo que cada uma estabelece com o motor da prépria

cultura, que é a Danca, e que fazem da EDCN um caso Unico no pais (Teles, 2005).
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Devido a sua especificidade, o ingresso na EDCN faz-se mediante uma audicéo,
sendo apenas aceites os alunos que revelem capacidades elevadas no dominio da
Danca. Deste modo, os alunos que frequentam esta escola (na sua maioria, desde o 1°
ano de componente artistica/5° ano de componente de formacgéo geral, ou seja, com a
idade esperada de 9/10 anos) fazem-no porque perspectivam seguir uma carreira de
bailarinos, partilhando os principios que regem esta escola. O curriculo da EDCN
apresenta duas componentes de formacao: a especifica, vocacional, artistica; e a geral,
semelhante a de qualquer escola de ensino regular. No entanto, ndo obstante ser, acima
de tudo, uma escola vocacional, a continuidade dos alunos na EDCN e a sua progressao
no curso depende do sucesso nas duas componentes de formacéo. Apesar disso, as
disciplinas que constituem a componente de formag&o geral, nomeadamente a disciplina
de Matemética, assumem nesta escola um papel secundéario, sendo as da formacao
especifica aquelas que ocupam o primeiro plano, quer nos horéarios (aulas de manha)
qguer nas preferéncias dos alunos e no tempo e esforco que eles investem na sua

preparacgao.

Culturas e Identidades

Pertencer a cultura da EDCN implica, para estes alunos, tomar decisdes, por
vezes complexas e precoces, comparativamente ao que € habitual na sociedade
portuguesa. Trata-se de decisGes que terdo consequéncias nao apenas para o seu futuro
profissional, mas também pessoal e que, por isso mesmo, pressupdem uma maturidade
gue ndo é muito habitual encontrar em alunos com 9/10 anos de idade. A opgéo pela
EDCN e por uma carreira artistica tem, deste modo, repercussdes nas identidades e, para

além disso, nas interacgdes sociais que caracterizam as vivéncias destes alunos.

Na concepcdo de identidade (self) de Hermans (2001) — dialogical self — cada
pessoa ndo tem apenas uma identidade, mas multiplas identidades que coexistem,

interagem e dialogam entre si. Segundo este autor,

“o dialogical self baseia-se na assuncdo de que existem muitas posicdes para o |
gue podem ser ocupadas por uma mesma pessoa. Para além disso, o | de uma

determinada posicéo pode concordar, discordar, compreender, ndo compreender,
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opor-se, contradizer, questionar, desafiar e, até, ridicularizar o | de uma outra

posicao” (p. 249, sem italico no original)

Deste modo, a coexisténcia entre as varias identidades é de natureza conflitual,

podendo gerar-se conflitos dificeis de resolver.

No caso dos alunos da EDCN, podemos identificar diversas identidades, algumas
delas relacionadas com a sua opcao profissional. Assim, para além da identidade de
jovens, de adolescentes, estes alunos tém ainda a identidade de filhos, de amigos, de
alunos. No entanto, a opcdo por uma carreira artistica, no mundo da Danca, fé-los
construir também uma identidade de futuros bailarinos, sendo essa a sua identidade
profissional. Devido a especificidade do percurso que decidiram seguir, bem como a
paixdo que os une a Danca, ser aluno para estes jovens é ser aluno de Danca,
encontrando-se a sua identidade de alunos configurada por esta Ultima. Em alguns casos,
devido a estreita ligacdo que mantém com a EDCN e com a sua cultura, essa identidade
revela-se muito marcada pela identidade de alunos desta escola. Porém, e apesar do
significado da escola, para estes alunos, residir na componente de formacao especifica e
na Dancga, o seu curriculo inclui também disciplinas de formacg&do geral, como a
Matematica. Assim, podemos também identificar uma identidade de alunos de
Matematica, por exemplo, mesmo que esta ndo se sobreponha a identidade de alunos de
Danca, em muitos dos cenarios de educacdo formal em que estes alunos se
movimentam. Deste modo, existe uma distincdo entre a identidade de alunos (configurada
pela identidade de alunos de Danca e, em muitos casos, de alunos da EDCN) e
identidade de alunos de cada uma das disciplinas de formacdo geral, em particular de
Matemética, que é configurada também pelos conhecimentos, formas de pensar,
representacdes sociais, natureza das tarefas, entre outros aspectos, que séo especificos

desta disciplina.

A coexisténcia desta diversidade de identidades pode dar origem a conflitos,
nomeadamente os que resultam das incompatibilidades entre alguns habitos préprios da
cultura adolescente e os da cultura da EDCN. Hermans (2001) considera que “o self e a
cultura sédo concebidos em termos de uma multiplicidade de posicdes entre as quais se
podem desenvolver relagdes dialdgicas” (p. 243, sem italico no original), observando-se,

por isso mesmo, um relacdo de interdependéncia entre os dois. Valsiner (1997) faz a
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distincdo entre culturas pessoais e cultura colectiva. Segundo este autor, as primeiras
constituem “sistemas de significados Unicos, internalizados construtivamente (sentidos
pessoais) que guiam as reflexdes subjectivas dessa pessoa acerca do mundo” (p. 47). A
cultura colectiva corresponde a cultura pessoal num cenério social, extra-pessoal. Nesta
perspectiva poderemos considerar a cultura da EDCN como uma cultura colectiva,
partilhada e construida por todos aqueles que fazem parte desta escola, bem como outros
que se encontram ligados a ela de um modo mais ou menos directo, como 0s pais dos
alunos ou professores que por lA passaram e que permaneceram, de algum modo,
ligados & EDCN. Esta cultura colectiva configura e é configurada pelas culturas pessoais

de cada um dos seus elementos.

Valsiner (1997) define intersubjectividade como “um meta processo de
reflexividade que opera num tempo irreversivel, que leva constantemente a criacao,
manutencdo e mudanga do que é pessoal naquela pessoa” (p. 47). Segundo a
perspectiva deste autor, é também um “meta processo de criar 0s bancos de significado
da (futura) actividade dialogica” (p. 48). Deste modo, a procura de intersubjectividade é
fundamental na promog&o do didlogo entre as diversas culturas, mas também entre as
vérias identidades de uma determinada pessoa. Além disso, a intersubjectividade pode
revelar-se extremamente Gtil no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos,
sobretudo em cenarios de aprendizagem formal, que privilegiam as interac¢des sociais

entre os diversos participantes.

Trabalho Colaborativo: A Base de Um Novo Contrato Didactico

O horario sobrecarregado faz com que os alunos da EDCN permanegcam na
escola durante a maior parte dos seus dias, inclusive, fins-de-semana e feriados, quando
tal se justifica, por exemplo, pela existéncia de ensaios ou espectaculos. No entanto, e
apesar da importancia da cultura que partilham, parece-nos essencial que se estabelecam
algumas ligacbes com outras culturas, presentes na sociedade portuguesa,
nomeadamente culturas minimizadas pela prépria sociedade, habitualmente pouco
reconhecidas e/ou desvalorizadas. Deste modo, parece-nos relevante dar a conhecer
culturas que pouco sabem umas das outras, podendo a educagéo intercultural assumir, a
este nivel, um papel de relevo, enquanto meio de promocé&o do respeito e da partilha de

conhecimentos entre as diversas culturas (Abreu, 2005; César & Oliveira, 2005; Teles &
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César, 2006). Contudo, face ao actual insucesso em Matematica, bem como a rejeicdo de
que esta disciplina € alvo, é necessario reflectir sobre as praticas e promover cenérios de
educacdo formal mais inclusivos, adaptados aos interesses, caracteristicas e
necessidades dos diversos publicos com que as escolas se confrontam (César, 2003;
César & Oliveira, 2005; César & Santos, 2006).

Stoer e Magalhdes (2005) subscrevem um modelo em que a educacao deve ser
concebida como “sendo por um lado, o lugar de encontro/confronto de diferencas e da
sua negociacdo e por outro, o lugar ele préprio agenciado pela diferenca” (p. 140). Deste
modo, torna-se essencial que o professor assuma um papel de orientador e mediador da
aprendizagem (Vygotsky, 1978), facilitando as relagbes entre culturas e sabendo explorar,
em cada uma delas, as suas potencialidades, nomeadamente para a educagdo
matematica. Tais altera¢des implicam uma mudancga no préprio contrato didactico (César,
2003; Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1997). Um contrato didactico mais negociado,
dindmico e interactivo, onde os alunos sdo 0s principais responsaveis pelo seu processo
de aprendizagem e onde se investe no trabalho colaborativo entre pares (em particular,
trabalho em diade), bem como entre os alunos e o professor, e entre
professores/investigadores (César, Barrios, & Cristo, in press).

No caso particular da disciplina de Matemética, e atendendo ao panorama
nacional, € importante que se invista em experiéncias de aprendizagem diversificadas e
ricas, que atendam as caracteristicas dos alunos, melhorando a sua relacdo com a
disciplina e com as outras culturas, dando-lhes a oportunidade de descobrirem um lado
desconhecido da Matematica (D’Ambrdésio, 2002; Favilli, César, & Oliveras, 2004; Gerdes,
1996, 2007; Teles & César, 2006). Deste modo, a metodologia de trabalho na sala de aula
assume uma maior relevancia. A op¢do por um contrato didactico mais centrado nos
alunos e no seu trabalho, que privilegia as interac¢des sociais e o trabalho colaborativo
entre alunos, bem como entre eles e o professor, assim como a implementacdo de
projectos e microprojectos de natureza intercultural podem constituir uma mais-valia em
cenarios de aprendizagem formal. Na perspectiva de Fleuri (2005), uma das tarefas da
educacéo é precisamente a de provocar a imersao de diferentes significados e a reflexdo
sobre os mesmos. Cada cultura, cada grupo social tem a sua maneira de representar
socialmente e valorizar — ou ndo! - a Escola e cada disciplina, diferente dos demais. O

sucesso do processo de ensino e de aprendizagem passa também por se assumir isso e
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reconhecer que a aprendizagem é culturalmente situada, estando interrelacionada com
processos sociais e comportamentais muito especificos (Moreira, 2007). Segundo esta
autora, “(...) os alunos devem ser envolvidos activamente na procura de contextos
reconhecidos por eles como relevantes (...)" (p. 4). Para Moreira (2007), “(...) o interesse
de saber matematica precisa de combinar interpretacdes locais e contextos globais para
beneficiar a sociedade futura e cada grupo social” (Moreira, 2007, p. 4). Neste dominio, a
Etnomatematica apresenta-se como um mediador entre a Matematica que € aprendida na
escola e os diversos elementos culturais, proprios de cada cultura, estimulando as

relacdes e interconexdes entre os dois lados (Gerdes, 2007).

Conseguir transformar uma turma numa comunidade de prética, onde os diversos
elementos assumem diferentes niveis de participacdo € um outro desafio que em muito
pode ajudar a promoc¢éao de uma Educacéo Intercultural (Lave & Wenger, 1991). Segundo
Wenger (1999), a participagcdo é muito mais do que envolver-se em determinadas
actividades, é envolver-se “num processo mais abrangente de se tornar participantes
activos nas praticas de comunidades sociais e de construir identidades em relagdo com
essas comunidades” (p. 4). Assim, transformar uma turma numa comunidade de prética e
estimular a participacdo de todos os alunos como participantes activos pode revelar-se
fundamental, ndo apenas na promog¢do do seu sucesso, mas também na construcao das

suas identidades.

No entanto, quando nos centramos na disciplina de Matematica, a tarefa de
interessar os alunos pelas aprendizagens a realizar e de os ajudar a atribuir significados
assume, por vezes, contornos muito complexos. Muito se deve a representagéo social
que os alunos ja construiram da Mateméatica enquanto area de conhecimento e, também,
enquanto disciplina. Segundo Howarth (2006), uma representacdo social, enquanto
préatica sécio-cognitiva “(...), € algo que nds fazemos para compreender 0s mundos em
que vivemos e, ao fazé-lo, convertemos essas representacfes sociais numa realidade
social particular, para outros e para nés” (p. 68). Deste modo, tornam-se constitutivas
daquilo que fazemos, como um artefacto cultural (Abreu & Gorgorid, 2007). O modo como
muitos alunos encaram a Matematica tem como base uma representacdo social que foi
sendo construida, em muito casos, ao longo de muitos anos (demasiados), a partir das
experiéncias vividas pelos mesmos, mas muito por aquilo que é transmitido pelos media,

pelos amigos, pela familia, ou pela sociedade, em geral. As praticas de sala de aula e as
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tarefas propostas aos alunos assumem, deste modo, um papel de relevo. E através delas
que o professor pode leva-los a (re)interpretar a representacdo social que foram

desenvolvendo da Matemética, ajudando-os a (re)construi-la.

Metodologia

Este trabalho insere-se em dois projectos: Interaccdo e Conhecimento (IC) e
IDMAMIM (Innovazione Didattica MAtematica e sussidi tecnologici in contesti
Multiculturali, con alunni Immigrati e Minoranze). O primeiro, iniciado em 1994/95 e
terminado em 2005/06, teve uma duracdo de 12 anos e apresentava como principal
objectivo estudar e promover interac¢des sociais, em cenarios de educacado formal, como
forma de melhorar a auto-estima dos alunos, desenvolvendo as suas competéncias
matematicas, socio-cognitivas e emocionais, bem como o seu desempenho académico.
Tratou-se de um projecto com uma equipa interdisciplinar, abrangendo a Matematica, as
Ciéncias, a Filosofia, a Educagédo Fisica, a Histéria e a Psicologia, composta por
elementos com diferentes graus académicos, desde alunos dos Ultimos anos das
licenciaturas em ensino até doutorados, tendo investido claramente na formacao de
jovens investigadores, pelo que muitos destes elementos realizaram mestrados ou
doutoramentos durante o tempo em que colaboraram neste projecto, ou estdo a

realiza-los agora.

Este projecto dividiu-se em dois niveis: Nivel 1, de micro-anélise, com um design
de estudos quasi experimentais, onde se estudaram, detalhadamente, caracteristicas dos
processos interactivos e das diades (César, 1994; Carvalho, 2001); e Nivel 2, de
investigacdo-accao, em que se aplicou muito do conhecimento construido no Nivel 1,
devolvendo-lhe outras questBes a investigar, num processo de vaivém entre a teoria,
concebida como uma ferramenta mental (Vygotsky, 1978), e as praticas. No Nivel 2, os
professores desenvolviam praticas de trabalho colaborativo durante, pelo menos, um ano
lectivo. E neste nivel que se insere este trabalho. Desde o seu inicio, 0 projecto tem
abrangido diversas turmas e escolas do pais, bem como algumas turmas em paises
estrangeiros, do 5° ao 12° ano de escolaridade. Apesar de concluido enquanto projecto de
investigacao, diversos professores continuam a utilizar os seus principios nas préticas de

sala de aula que desenvolvem.
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O projecto IDMAMIM decorreu entre 2000/01 e 2002/03, em algumas cidades de
Espanha (Granada), Italia (Pisa) e Portugal (Lisboa). Em cada pais foi desenvolvido um
microprojecto “(...) cuja principal finalidade é [foi] a educag&o intercultural a par da
apropriagdo de certos conceitos e desenvolvimento de determinadas competéncias
matematicas, por parte dos alunos de turmas multiculturais, partindo de actividades
relevantes de uma ou varias das culturas presentes nessa mesma turma” (Favilli et al.,
2004, p. 14). Assim, em cada pais foi seleccionada uma minoria étnica muito
representada naquela sociedade, que apresentasse um elevado indice de abandono
escolar precoce e também de insucesso académico, sobretudo, na disciplina de
Matematica. No caso de Portugal foi seleccionada a comunidade cabo-verdiana. Em
funcdo da etnia escolhida, em cada pais, foi posteriormente seleccionada uma actividade
artesanal, tipica dessa cultura e a partir da qual fosse possivel explorar alguns contetidos
matematicos previstos nos curriculos do 3° ciclo do ensino basico. No microprojecto
portugués foram seleccionados os batiques — panos de algodao puro, onde se destacam
desenhos e que sdo posteriormente tingidos. Este microprojecto foi desenvolvido em
diversas escolas do continente, em turmas desde o 7° ao 10° ano de escolaridade (Fauvili
et al.,, 2004; Teles, 2005). Devido a especificidade da EDCN, o microprojecto sofreu
algumas adaptacdes, nomeadamente ao nivel dos escantilhdes — moldes — utilizados para
fazer os batiques, que foram elaborados pelos alunos, com base na sigla da escola,

devido a forca identitaria que esta representava para aqueles alunos.

O problema em estudo consistia em conseguir tornar a aprendizagem da
Matematica mais significativa para os alunos de uma turma de 9° ano de escolaridade da
EDCN, muito mais interessados em Danca do que em Matematica, promovendo a
apropriacdo de conhecimentos matematicos, bem como a mobilizacdo/desenvolvimento
de competéncias. Das questdes que nortearam a investigacdo realizada seleccionamos

as seguintes:

1) Quais os contributos do trabalho colaborativo, associado a um microprojecto
intercultural e interdisciplinar, para tornar a Matematica significativa para

alunos com uma cultura de escola como a da EDCN?

2) Qual o contributo, em termos de aprendizagem matematica e
mobilizacdo/desenvolvimento de competéncias complexas, da realizacdo de

microprojectos de natureza intercultural e interdisciplinar?
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3) Quais os contributos do trabalho colaborativo para a promoc¢éo da apropriacdo
de conhecimentos matematicos e mobilizagdo/desenvolvimento de
competéncias emocionais, sociais e cognitivas de uma turma de alunos da
EDCN?

A investigacdo seguiu uma abordagem de tipo qualitativo/interpretativo
(Kumpulainen, Hmelo-Silver, & César, in press). Segundo Bogdan e Biklen (1994), este
tipo de investigacdo caracteriza-se por ser mais descritiva, sendo 0 processo mais
importante que os resultados. Na perspectiva destes autores, os trabalhos desta natureza
depositam uma maior relevancia no significado dos dados, sendo estes analisados de

uma forma indutiva:

“(...) os dados séo recolhidos em situacéo e completados pela informacéo que se
obtém através do contacto directo. (...) Os investigadores qualitativos frequentam
0s locais de estudo porgue se preocupam com o0 contexto. Entendem que as
accoes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu
ambiente habitual de ocorréncia. (...) Para o investigador qualitativo divorciar o
acto, a palavra ou o gesto do seu contexto é perder de vista o significado” (Bogdan
& Biklen, 1994, pp. 47-50).

Como j& salientdmos anteriormente, o trabalho desenvolvido teve como base os
projectos IC e IDMAMIM, existindo desde inicio uma vontade clara, da parte da
professoral/investigadora que implementava esses projectos nas suas turmas, no sentido
de melhorar as praticas, de reflectir sobre elas e sobre os diferentes cenarios em que
essas mesmas praticas se desenvolviam, sobre o que estava a resultar como pretendido
e 0 que seria possivel modificar, para melhorar. Neste sentido, o trabalho realizado
assumiu um cardcter de investigacdo-accdo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), “A
investigacao-accdo consiste na recolha de informacdes sisteméaticas com o objectivo de
promover mudancas sociais. (...) é um tipo de investigacdo aplicada no qual o
investigador se envolve activamente na causa da investigacao” (pp. 292-293). Na
perspectiva de Cohen, Manion e Morrison (2000), a investigacdo-ac¢do “(...) € uma
ferramenta poderosa para mudar e melhorar o nivel local” (p. 191). Segundo estes
autores, trata-se de uma “(...) metodologia flexivel que responde a situacéo (situationally

responsive), que oferece rigor, autenticidade e voz” (p. 241). Trata-se, por iSso mesmo, de
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uma abordagem na qual o investigador desempenha o papel central devido ao caracter de

intervencdo que lhe esta subjacente.

Esta investigacao teve ainda uma inspiracéo etnografica. Neste tipo de abordagem
regista-se uma maior énfase na compreensao de cenarios pouco familiares e do que os

constitui. Segundo Spradley (1997),

“O elemento essencial da etnografia € esta preocupacdo com as ac¢des e 0S
acontecimentos para as pessoas que pretendemos conhecer. Alguns destes
significados sdo expressos directamente através da linguagem; muitos sado
tomados como garantidos ou implicitos e comunicados apenas indirectamente
através da palavra e da ac¢cdo. Mas em qualquer sociedade as pessoas fazem uso
constante destes sistemas complexos de significado para organizarem o seu
comportamento, para se compreenderem a si proprios e aos outros e para dar
sentido a0 mundo em que vivem; estes sistemas de significado constituem a sua

cultura; a etnografia implica sempre uma teoria da cultura.” (p. 20)

Neste sentido, houve um cuidado de, ao longo do ano lectivo em que trabalhamos
na EDCN, ir conhecendo melhor as culturas da escola e daqueles que nela trabalhavam,
procurando compreendé-los, a medida que a propria professoral/investigadora se ia
também tornando gradualmente um participante mais legitimo e menos periférico daquela

comunidade de pratica (Lave & Wenger, 1991).

Participantes

Na perspectiva de alguns autores, como Merriam (1988), 0 modo como se
seleccionam os participantes de uma investigacdo de natureza qualitativa/interpretativa é
intencional e estratégico. Assim, os participantes foram escolhidos mediante o problema,
as questdes e o0s objectivos que tinhamos definido e que orientaram este trabalho. O
microprojecto foi realizado pelos 16 alunos de uma turma de 9° ano de escolaridade,
contando ainda com a participacdo dos docentes de = Matemética
(professoralinvestigadora), de EV, de Histdria e de Lingua Portuguesa, devido a natureza
interdisciplinar que assumiu. Dos 16 alunos (12 raparigas e 4 rapazes), seleccionamos 6

(4 raparigas e 2 rapazes) como informadores privilegiados. Esta seleccdo atendeu a
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critérios como género, percurso escolar e desempenho na disciplina de Matemética,
devendo-se a desigualdade representativa dos dois géneros a desigualdade existente na

turma, e também na escola, por se tratar de uma escola que forma futuros bailarinos.

Instrumentos

Os dados utilizados nesta investigagdo foram recolhidos através de diversos
instrumentos: relativos ao projecto IC; observacao participante; questionarios; entrevistas

e recolha documental.

No ambito do projecto IC, durante a primeira semana de aulas, os alunos
realizaram uma tarefa baseada na técnica de inspiracdo projectiva (Piscarreta, 2002),
desenhando ou escrevendo o0 que era para si a Matematica; responderam a um
guestionario (Q1) e realizaram um instrumento de avaliacdo de competéncias. A primeira
tarefa foi também a que iniciou o ano lectivo e teve como objectivo conhecer a
representagdo social da Matematica que os alunos tinham construido (Piscarreta, 2002;
Piscarreta & César, 2004). Através do questionério (Q1) pretendemos obter informacgdes
sobre os interesses dos alunos, quer em termos académicos quer artisticos (as disciplinas
preferidas e as que menos gostavam) e também sobre os seus tempos livres, 0 que
pretendiam seguir profissionalmente e como € que se viam enquanto alunos da disciplina
de Matemética. O instrumento de avaliacdo de competéncias, aplicado também na
primeira aula, era composto por cinco tarefas, pretendendo-se com cada uma obter
determinado tipo de informagbes relativas ao desenvolvimento de competéncias: (A)
sentido critico; (B) intuicAo matematica, mas também criatividade e persisténcia na tarefa,;
(C) raciocinio légico (concreto ou abstracto); (D) tipo de abordagem matematica
predominante (analitica ou geométrica); (E) tipo de abordagem dos problemas (global ou

passo-a-passo).

A observacao participante foi acompanhada por registo fotografico e video de
algumas aulas de Matematica, durante e depois da elaboracdo de batiques,
desempenhando a professoral/investigadora um papel de participante observadora na
medida em que fazia parte do grupo investigado, sendo a sua posicao de investigadora do
conhecimento dos restantes participantes (Merriam, 1988). Stenhouse (1993) destaca

duas caracteristicas da observacao participante que consideramos de grande relevancia:
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(1) um observador participante envolve-se no contexto que observa, partilhando os
habitos e os costumes da comunidade em que se encontra inserido; (2) a necessidade de
manter um certo distanciamento da realidade que se observa. Stake (2000), refere que “a
observacdo participante implica, simultaneamente, um envolvimento emocional e um
distanciamento objectivo” (p. 465). Contudo, por muito distanciamento que o investigador
consiga manter em relacdo ao objecto observado e analisado, a interpretacdo que fara
dos dados sera subjectiva, pois € configurada pelos seus conhecimentos, vivéncias,
valores e sentimentos. Além disso, esse distanciamento ndo poderd comprometer a sua
participacdo na comunidade educativa. Deste modo, a co-existéncia destas duas
caracteristicas exige do investigador uma maior capacidade de reflexdo e de sentido

critico face ao objecto observado, do qual faz parte.

Para além do questionario realizado no inicio do ano lectivo, no ambito do projecto
IC (Q1), os alunos responderam a mais trés questionarios: um realizado no inicio do 2°
periodo, cujo objectivo era o de compreender como o0s alunos concebiam o trabalho
colaborativo e indagar o interesse dos alunos em continuar a trabalhar colaborativamente
(Q2); e outros dois (Q3 e Q4), realizados no final do ano lectivo, aos alunos e aos
professores de EV, Historia e Lingua Portuguesa, respectivamente, para fazer um balanco
do trabalho desenvolvido.

As entrevistas aos seis informadores privilegiados, bem como ao professor de EV,
foram realizadas depois do final do ano lectivo. De realcar que, dos trés docentes, apenas
o professor de EV foi entrevistado devido ao seu maior envolvimento no trabalho
realizado, comparativamente com o grau de envolvimento das duas professoras. Segundo

Cohen e seus colaboradores (2000),

“As entrevistas levam o0s participantes — sejam eles entrevistadores ou
entrevistados — a discutir as suas interpretacbes do mundo em que vivem e a
expressar como é que encaram as situagfes do seu ponto de vista. Neste sentido,
a entrevista ndo é vista simplesmente como uma recolha de dados sobre a vida: é

parte da prépria vida, a sua dimensao humana é inegavel.” (p. 267)

Assim, o0 recurso as entrevistas teve como objectivo primordial o

complemento/enriqguecimento dos dados recolhidos através dos outros instrumentos,
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nomeadamente, da observacdo e dos questionarios. De realcar que as entrevistas foram
semi-estruturadas (Bogdan & Biklen, 1994), tendo um guido definido, mas dando-se ao
entrevistado liberdade para falar sobre o que Ihe era proposto ou sobre temas afins, que

ele julgasse relevantes.

Procedimentos

Apesar do microprojecto de elaboracdo de batiques, baseado no projecto
IDMAMIM, ter decorrido durante um periodo temporal relativamente curto (cerca de 4
semanas), esta turma trabalhou colaborativamente durante todo o ano lectivo. Assim, o
trabalho realizado ao nivel projecto IDMAMIM formou parte de um processo coerente e
sistémico de trabalho, que se concretizou nas praticas de sala de aula desenvolvidas em
Matematica. Neste sentido, a semelhanga do que é habitual noutros anos lectivos, o de
2003/2004 da turma de 9° ano da EDCN também comegou com a realizagdo de tarefas no
ambito do projecto IC, ja identificadas anteriormente como instrumentos de recolha de
dados. As informacgdes, entdo recolhidas, permitiram formar as primeiras diades, que
foram sofrendo alteracBes e ajustes com o passar do tempo, de modo a proporcionar a
cada aluno o acesso ao desenvolvimento de diversas competéncias, bem como ao
sucesso académico, em Matematica. Deste modo, o trabalho realizado durante o ano
lectivo, ao nivel da disciplina de Matematica, assentou na promocao de interacgcdes

sociais num cenario de aprendizagem formal.

No entanto, como ja foi referido anteriormente, foi também nosso objectivo
promover uma Educacdo Matematica Intercultural, contribuindo nomeadamente para o
reconhecimento, respeito e valorizagcdo de uma cultura minimizada pela sociedade
portuguesa. Esta promog&do concretizou-se a dois niveis: (1) através da elaboragéo de
escantilhdes e de batiques nas aulas de Matematica e de EV; e (2) através da resolucdo
de tarefas matematicas, abordando as tematicas de proporcionalidade directa e inversa,
com base no trabalho realizado pelos alunos neste microprojecto. No primeiro nivel, os
alunos contactaram directamente com elementos culturais até entdo desconhecidos,
confrontando-se com a complexidade de uma actividade artesanal que pressupunha
conhecimentos matematicos, algo que os espantou, pois eles ndo o previam, a partida.
Todos os célculos, pesagens e raciocinios dos alunos foram registados pelos mesmos em

suporte papel e recolhidos pela professoral/investigadora, para posterior analise. No
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segundo nivel, foram explorados conteddos matematicos com base nos batiques
elaborados pelos alunos. Foram concebidas tarefas matematicas, realizadas pelos
alunos, em diade, que foram igualmente recolhidas pela professoral/investigadora e
analisadas pela mesma. A partir dessas analises, foram criadas seis categorias indutivas
de andlise: cultura de escola, interdisciplinaridade, contrato didactico, lideranga,
argumentacao e apropriacdo de conhecimentos matematicos. Neste artigo analisaremos

mais aprofundadamente a cultura de escola e o contrato didactico.

Resultados
A cultura da EDCN: a construgdo de identidades partilhadas

Tomando como referéncia a concep¢do de cultura dada por Nieto (2002), cada
escola tem uma cultura, mais ou menos vincada e partilhada pelos diversos agentes
educativos. No caso da EDCN, como ja foi salientado, a cultura de escola é bastante
marcada e partilhada, tendo caracteristicas que a tornam um caso Unico no panorama

nacional.

Devido a sua especificidade, os alunos que frequentam esta escola fazem-no
porque querem seguir um percurso profissional no dominio da Danca, tendo sido o seu
ingresso uma vontade propria e ndo uma imposi¢do de terceiros. Sao disso exemplo o0s

relatos do Duarte e do Salvador:

“Foi minha. Mas com a ajuda dos meus pais.” (Duarte, E., p. 1)

“Foi minha. (...) Eu perguntei & minha mae se podia ir e ela disse: «Ah, se quiseres
vais. Se nao quiseres ndo vais.» (...) eu fazia Danca la fora e a professora

indicou-me o Conservatério e eu fui. Vim.” (Salvador, E., p. 1)

Ao contrario do que acontece habitualmente, estes alunos confrontam-se com
tomadas de decisdo relativamente mais cedo do que a maioria dos jovens da sua idade.
Em alguns casos, a decisdo de ingressar na EDCN implicou outras mais dificeis, como
deixar de viver com os pais aos 13 anos de idade e mudar de cidade, como aconteceu
com a Madalena. Note-se, porém, que, tal como ela afirmou, “Foi uma decisdo minha. (...)

Eles [os pais] também... também me apoiaram sempre” (Madalena, E., p. 1). Uma decisdo
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desta natureza revela o quéo forte tem de ser a identidade desta aluna enquanto futura
bailarina, bem como a importancia que a Danc¢a tem na sua vida. O apoio da familia
funcionou como um suporte para uma decisdo que devera ter suscitado conflitos internos,
entre as identidades como futura bailarina e como filha, mas também como adolescente,
como amiga, entre outras. A gestdo destes conflitos nem sempre é feita de um modo

pacifico e nem sempre séo resolvidos na sua totalidade (Hermans, 2001).

Tendo em consideracdo que muitos dos alunos da EDCN entram para a escola
para frequentar o 1° ano de formacao especifica/5° ano de formacao geral, compreende-
se que se trata de alunos que desde cedo se habituaram a tomar decisbes que terdo
consequéncias, ndo apenas no ambito profissional, mas também pessoal. S&do alunos que
sabem o caminho que querem seguir, em termos profissionais, e que estdo dispostos a
fazer algumas concessdes em prol de um sonho que pretendem ver tornar-se realidade.
Referimo-nos a criangas/jovens cuja identidade profissional se encontra numa fase de

construcado bem mais acelerada e avancada do que aquilo que é habitual.

Sujeitos a um horario rigido e muito rigoroso, os alunos que frequentam a EDCN
passam a maior parte dos seus dias, incluindo alguns fins-de-semana e feriados
(sobretudo, em épocas de espectaculos), na escola, em contacto e em interacgdo com um
grupo reduzido de pessoas, que frequenta as mesmas aulas, ou prepara 0 mesmo
espectaculo. Deste modo, também a construgdo das identidades de cada um vai sendo,
de certo modo, partilhada por um grupo restrito de pessoas. Assim, as influéncias
exercidas fazem-se sentir também mais intensamente. Também as relacdes que se vao
estabelecendo entre os varios elementos da escola se revelam mais fortes do que as que
habitualmente encontramos numa escola regular. No entanto, e devido as caracteristicas
da prépria escola, estes alunos estdo habituados a que alguns colegas e/ou amigos vao
ficando pelo caminho, abandonando a escola antes de completarem o curso. Mafalda
referiu, a este respeito, que “Eles [os amigos] continuam os mesmos. Mesmo 0s que
estdo |4 fora. Para mim, continuam a ser 0s mesmos amigos. Mas, diminuiu [o grupo de
amigos dentro da EDCN]” (Mafalda, E., p. 2). Contudo, parece-nos importante realcar que
a maioria dos alunos que se encontrava no 5°/9° ano, no ano lectivo 2003/2004, tinha
entrado para o 1°/5° ano e foi conseguindo, ano apés ano, manter um nivel de
desempenho suficientemente alto para permanecer na escola. O nivel de exigéncia a que

sdo submetidos e a saida de alguns amigos da escola constituem provas de fogo para
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estes alunos, e revelam o quao forte e coesa tem de ser a sua identidade profissional, e
também a sua identidade de alunos da EDCN, para conseguirem continuar o seu

percurso (Hermans, 2001).

Com um passado de algum modo j4 ligado a Danca, os alunos justificaram a
opc¢ao de frequentar a EDCN pela forte relacdo e pela paixdo que ja tinham por aquele

universo artistico.

“Ja fazia Danca. Entdo, a minha professora de Danca perguntou se eu queria vir e

eu vim.” (Rita, E., p. 1)

“Porgue sempre gostei muito de dancar. Desde os 4 anos que faco Danca, sempre
gostei muito de dancar e quis vir para esta escola. (...) eu antes de entrar aqui no

5° ano, ainda estive aqui um, uns anos nos cursos livres.” (Mafalda, E., p. 1)

Como podemos observar pelos relatos destes alunos, alguns ja frequentavam
aulas de Danca antes de ingressar na EDCN. No caso da Mafalda, por exemplo, ja existia
inclusive uma ligagdo a proépria escola, na medida em que tinha frequentado os cursos
livres organizados para criancas dos 6 aos 9 anos de idade. Rita, também ja tinha aulas
de Danca, apesar de nédo ter qualquer ligagdo com a EDCN. Foi através da professora de
Danca que teve conhecimento da escola. Esta é a situagdo mais comum entre os alunos
gue encontramos na EDCN: muitos ja tinham aulas de Danca antes de entrar na EDCN e
foi através de alguém ligado ao mundo da Dancga que tiveram conhecimento da escola e
decidiram tentar ser admitidos. Deste modo, a paixdo pela Danca e pelo mundo do
espectaculo ndo comecou na EDCN mas antes, sendo a escola vista como um meio de

alcangar um objectivo maior, que ambicionam atingir.

E importante realgcar que a autonomia e a auto-responsabilizacdo na escolha de
frequentar a EDCN é também algo que contrasta com a realidade das escolhas das
escolas de ensino basico e secundario, em Portugal. Porém, é fundamental quando a
escola se relaciona directamente com uma profissdo muito exigente e apresenta um
curriculo onde o investimento pessoal € indispensavel. Sendo a Danca uma &area
profissional onde uma carreira se comeca a construir cedo, uma vez que também termina
cedo, o empenho que é pedido aos que por ela optam nao é compativel com alunos que

sigam esta opcgdo contrariados (caso contrario, seria uma violéncia para os alunos).
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Assim, este constitui um elemento central da cultura da EDCN: quem esta na escola ama
a Danca e esta decidido a viver de e para a Danca e, por isso mesmo, identifica-se com a
cultura da escola, gosta de a frequentar e do que ai se aprende, sobretudo na formacgéo
especifica. S6 assim se compreende que 0s alunos permanecam na escola para além do
que ja € um horario muito preenchido. O ambiente que se vive ha EDCN é, também, por

isso, diferente daquele que é habitual encontrar nas escolas de ensino regular.

O contacto diario com a escola e com a organiza¢do da mesma, a varios niveis, foi
desenvolvendo nestes alunos um olhar muito préprio sobre a escola. Para a maioria dos
alunos que entrevistamos, a imagem que tinham da EDCN era positiva. Para a Madalena,
a Mafalda e o Salvador, a EDCN representa um caso Unico no pais. Salvador chegou
mesmo a considerar que aquela escola “(...) nos da uma licdo de vida!” (Salvador, E., p.
1). Opinido de um aluno que teve de abandonar a escola no final do ano lectivo por néo

ter conseguido atingir os objectivos pretendidos e que, na altura da entrevista, ja o sabia.

No entanto, e apesar de também gostar da escola que frequentava, Rita
apresentou um olhar mais critico. Para esta aluna “(...) ha coisas que funcionam de
maneira muito antiqguada (...) desde as senhas que nos temos de comprar todos os dias,
podia-se inventar assim uma coisa tipo passe semanal” (Rita, E., p. 1). E curioso observar
que o amor que sentem pela Danca e o carinho que nutrem pela escola ndo os impediu
de tecerem criticas. E neste sentido que consideramos que a pertenca a uma comunidade
escolar muito peculiar pode também promover o desenvolvimento do sentido critico nos
alunos, a sua capacidade de intervencao na vida da escola, conferindo-lhes um poder de
opinar e intervir de modo a contribuir para o0 melhoramento da prépria escola. Isto é,
dando mais poder (empower) aos alunos (Apple, 1995; Lave, 1996). No entanto, tal s6 é
possivel encarando os alunos como participantes legitimos naquela comunidade de
prética e de aprendizagem, que é a EDCN (Lave & Wenger, 1991). Uma comunidade de
pessoas que partiiham uma préatica e onde a aprendizagem se faz também, e muito,
através dos outros, por ver os outros fazerem e por conversar sobre o que fazem e como
o fazem. Esta partilha, esta aprendizagem muitua que os alunos vao fazendo com os
professores, mas também uns com 0s outros, vai atribuindo as relacdes humanas uma
dimensdo que ndo se encontra em muitos contextos escolares. Este é também um
aspecto que, na opinido de muitos, alunos e professores, caracteriza a EDCN, como se

pode ilustrar pelos relatos da Rita e do professor A:
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“Entre alunos e alunos, acho que ha uma relacdo muito unida. Somos muito
unidos. E sempre que ha problemas ajudamo-nos uns aos outros. E sempre que
hé... coisas assim. Acho que nos ajudamos muito uns aos outros. E somos muito...
estamos habituados a estar muito tempo juntos. Porque isto é quase... s6 ndo
dormimos é ca. Porque estamos ca... as vezes até chegamos a estar ca 10 horas.

E com os professores, eu acho que a nossa relacdo é muito boa.” (Rita, E., p. 2)

“Porque, como é uma escola pequena, isso possibilita que ah... que os alunos
tenham... quer dizer, que nds os conhegamos muito melhor do que é habitual
noutras escolas. S&o turmas pequenas, com poucos alunos. E... pronto. E a
ambiéncia € extraordinaria. [Siléncio] Resta que eles vivem... como vivem aqui
desde as oito e meia da manha as oito e meia da noite e depois ainda tém os
espectaculos e tudo isso, cria-se, criam-se elos muito especiais com os alunos.”
(Professor A., E., p. 2)

Ja4 Mafalda focou um aspecto importante, que espelha as vivéncias de muitos
alunos na EDCN: entraram na escola para o 1°/5°ano, sendo a sua experiéncia escolar

marcadamente referenciada nesta escola:

“(...) eu ndo conhego muito bem a relacéo la fora mas eu acho que aqui dentro, na
escola, é muito bom porque toda a gente... para ja, sdo poucos alunos. E acho
que toda a gente conhece toda a gente, gostam todos muito uns dos outros. E
acho que a relacdo com os professores € a mesma coisa. Porque, as vezes, la
fora, os alunos néo tém essa relagdo com os professores, que tém aqui.” (Mafalda,
E.,p. 2

Devido ao seu percurso escolar, as identidades da Mafalda, nomeadamente como
aluna, encontram-se muito configuradas pela identidade como aluna da EDCN. Mesmo
durante o 1° Ciclo de Ensino Basico, tempo em que frequentou outra escola, a aluna
iniciou o curso livre de Dan¢a na EDCN, iniciando desse modo também, 0 seu percurso
na escola. Assim, o conhecimento que tem das relacbes aluno/aluno e aluno/professor
provém quase exclusivamente das suas vivéncias e experiéncias de aprendizagem na
EDCN.

Como ja foi referido anteriormente, apesar da EDCN ser, acima de tudo, uma
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escola artistica, e ndo obstante a grande identificacdo dos alunos com a escola residir na
componente de formacédo especifica, os alunos que a frequentam ndo podem cingir-se as
disciplinas dessa area. Embora, por vezes, pouco motivados para a aprendizagem de
tematicas como a Matematica ou a Lingua Portuguesa, os alunos sabem que precisam de
progredir nas duas componentes de formacéo a fim de assegurar a sua permanéncia na
EDCN. Deste modo, sdo confrontados com um nivel de exigéncia muito elevado e com

uma necessidade de investimento nas duas componentes.

E curioso, por isso, observar como os alunos encaram as disciplinas de formac&o
geral, salientando a sua importancia como uma salvaguarda para o futuro, por vezes
incerto e nao isento da hipétese de lesbes, que os podem fazer abandonar precocemente

a carreira artistica. A posicdo assumida pela Madalena ilustra esta atitude:

“Acho que... para mim significa alguma coisa porque também acho que também
temos de ter formacéo, ndo é?! Mas... Embora, as vezes, me apetecesse tirar a
parte académica. [Risos] Mas... acho que os alunos tém de ter formagéo e, se nos
acontece qualquer coisa, nos temos de ter um... alguma coisa que salvaguarda.”
(Madalena, E., p. 3)

Carlota, para além deste aspecto realcado por Madalena, frisou um outro
igualmente curioso, na medida em que refere que as disciplinas de formagéo geral séo
necessarias no curriculo da EDCN porque “D&o inteligéncia. (...) ndo podemos ter
bailarinos burros” (Carlota, E., p. 4). Note-se como Carlota ilumina aquilo que
consideramos ser uma representacdo social (Abreu & Gorgorid, 2007; Howarth, 2006),
que é veiculada pela sociedade em geral: a de que apenas as disciplinas ditas
académicas, como a Matematica, a Historia, a Lingua Portuguesa, séo responsaveis pelo
desenvolvimento intelectual dos alunos. Como estas, também a Danca, a Mdsica, ou
qualquer outra Arte contribuem para o desenvolvimento intelectual de quem as pratica.

Porém, este aspecto ja ndo é veiculado pela representacao social difundida pelos media.

De realcar, ainda, dos relatos da Madalena e da Carlota, que as identidades
destes alunos centram-se na sua identidade enquanto bailarinos. O “ser aluno”, para eles,
€ “ser aluno de Danca”. A formacdo geral, dita académica, apesar de importante e
devidamente reconhecida, aparece como uma necessidade mas ndo como um elemento

que desempenhe um papel muito relevante em termos identitarios. A semelhanca destes,
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também grande parte dos professores, mesmo os de formacgédo geral, reconhecem na

componente de formagéao especifica, artistica, a grande esséncia da EDCN:

“Ah, eu, numa escola artistica estou como peixe na agua. E aquilo que me
interessa. E... pronto. Acho que sdo escolas muito estimulantes porque s&o
escolas onde ha actividade criativa... constante. Ndo quer dizer que ndo haja

actividades criativas noutras escolas, mas esse ndo é o objectivo essencial.”
(Professor A., E., p. 2)

A criatividade, salientada pelo professor A, é apenas uma das caracteristicas da
EDCN. O dinamismo, o reconhecimento e investimento na Arte e nos artistas fazem desta
escola, como referiram oportunamente a Madalena, a Mafalda e o Salvador, um caso

anico no pais.

O contrato did4ctico na aula de Matematica: contributos para a construcao de identidades

dialdgicas

Num contexto tdo particular, em que os alunos estdo habituados a trabalhar tanto
individualmente como em grupo (nomeadamente a pares) nas disciplinas de formacao
especifica, a implementagdo de um contrato didactico que privilegia o trabalho
colaborativo entre alunos (e entre estes e o professor), na disciplina de Matematica, teve,
por parte dos alunos, uma grande receptividade, apesar desta metodologia de trabalho
ndo ser assumidamente a mais desenvolvida nas disciplinas de formagdo geral. Assim, o
trabalho desenvolvido nas aulas de Matematica da turma A do 5°/9° ano da EDCN, no ano
lectivo de 2003/2004, assentou num contrato didactico que privilegiou o trabalho
colaborativo, sobretudo o trabalho em diade. O mesmo foi apresentado aos alunos no

inicio do ano lectivo, sendo negociado com eles, de modo a ser partilhado por todos.

Durante o ano lectivo, os 16 alunos da turma trabalharam em diade, sendo os
pares alterados mediante os desempenhos e as necessidades de cada aluno. De realcar
que, com o passar do tempo, 0s proprios alunos foram, em algumas ocasides, sugerindo
alteracBes nas diades de modo a melhorar os desempenhos de cada um e ajudarem-se
uns aos outros. A este aspecto néo foi alheio o conhecimento que os alunos tinham uns

dos outros e o espirito de entreajuda que, ndo obstante alguns conflitos pontuais, existia
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entre os alunos da turma, bem como o maior a-vontade com a metodologia de trabalho
gue foram desenvolvendo através das vivéncias e experiéncias de aprendizagem

quotidianas.

O modo de trabalho nas aulas de Matematica revelou-se marcante para os alunos
na medida em que, 13 dos 14 alunos que responderam ao Questionario 3, associaram o
termo diade as aulas da disciplina. Também quando questionados sobre a influéncia que
a metodologia de trabalho poderia ter tido na relagdo que tinham com a disciplina de
Matemética, apenas dois alunos (Ana e Eduardo) consideraram néo ter havido qualquer
relacdo. Para os restantes 12, o trabalho colaborativo, com diferentes colegas, ajudou os
alunos que ja tinham uma boa relagdo com a disciplina a manté-la e aqueles que ndo

gostavam muito de Matematica a gostarem um pouco mais.

7

Curioso é observar os argumentos da Ana e do Eduardo. Para esta aluna, a
relacdo com a disciplina ndo sofreu qualquer alteracdo uma vez que continuou a ter
algumas dificuldades, apesar de referir que gostava de Matematica. Ja o Eduardo, que foi
0 unico aluno que afirmou néo ter gostado da metodologia de trabalho, ndo conseguiu
encontrar qualquer explicagdo para a sua relagdo com a Matemética continuar tdo ma
como antes (como afirmou em resposta ao Q3). Contudo, é de realcar alguns aspectos
gue nos parecem relevantes para a compreensao desta posi¢do face a metodologia de
trabalho implementada nas aulas de Matematica, mas também (e sobretudo) face a
disciplina. Destaque-se, antes de mais, a posi¢do que o aluno ocupa na EDCN. Trata-se
de um aluno que entrou para a escola para o 1°/5° ano e que, apesar de ja ter reprovado
na componente de formacao geral (quando tal era possivel), desde cedo se destacou nas
disciplinas de formacéo especifica. E um aluno para quem a escola so6 faz sentido porque
o curriculo é composto por esta componente artistica. E ela que lhe confere um
significado e que, em termos dos pares e professores, lhe da prestigio, enquanto bailarino

de excepcéo.

Na concepcédo de identidade dialégica de Hermans (2001), das diversas posicoes
internas que o self pode tomar, a que se evidencia com maior frequéncia nestes jovens, e
em particular no Eduardo, é a de alunos da EDCN, enquanto aprendizes de bailarinos e
futuros bailarinos profissionais. As identidades de cada aluno da EDCN, enquanto alunos
de formacdo geral, em particular de Matematica, s6 se evidenciam (quando se

evidenciam) durante as aulas da disciplina. A andlise do excerto de interaccdo seguinte
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entre o Eduardo (E) e a sua colega de diade, a Célia (C), ajudar-nos-a a compreender

melhor o caso deste aluno.

15 C - (...) Vamos. Eduardo!

16 E - Espera ai.

17 C - V4 I Para uma embalagem... ndo! Para um batique, sé com uma

embalagem, quanta tinta da?

18 E-1.

19 C - Para dois batiques, da metade, da 0,5. Para 4 da 0,25. E depois para 8 da
0,... Vamos precisar...

20 E - 125. (...) Sou um génio. O génio da lampada.

21 C - Entdo concede-me um desejo...

22 E - E pena é ndo ser sempre assim!

23 C - “Como podem reparar temos uma correspondéncia entre dois conjuntos: o
numero de batiques com cor preta e a quantidade de tinta utilizada por
cada um. A uma correspondéncia deste tipo...”

24 E - Proporcionalidade.

25 C - ...chamamos” Proporcionalidade?

26 E - N&o é proporcionalidade? E?

27 C - Pro... porcionalidade... directa!l “Qual serA& o dominio desta

correspondéncia?”

28 E - O dominio? S&o os batiques. (...)

29 C - E o conjunto de chegada, ndo é? O nimero de batiques com cor preta.
“Completem: A imagem de 8 é” 0,125. “O objecto cuja imagem é ¥ é” 2.

30 E- 0O 2 é aonde?

31 C-Aqui. No %. (...)

35 C - Agora, a medida que o numero de batiques de cor preta aumenta, a

guantidade de tinta...

36 E - Diminui [antecipando-se a Célig] (...)

37 C - As.. “As duas grandezas que temos estado a relacionar dizem-se

inversamente proporcionais...”

38 E - Nao. O dominio € o numero de batiques. [respondendo a colega de tras]
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39 C - Ah... “(...) inversamente proporcionais, (...) 4. Qual é o valor da constante
de proporcionalidade no caso que temos estado a considerar?”

40 E - Vimos isso na aula passada. Era, é este vezes este. E isto assim, assim,
assim...

41 C - A dividir. E a imagem a dividir pelo objecto.

42 E - A dividir? Ndo é a multiplicar?

Este excerto é de uma interac¢do entre a Célia e o Eduardo numa aula de
Mateméatica posterior a elaboracdo de batiques. Os alunos encontravam-se a resolver
uma tarefa sobre a temética de proporcionalidade inversa, elaborada com base nos
batiques que tinham elaborado previamente. Repare-se como a identidade de Eduardo,
enquanto aluno de Matematica, se evidencia neste cenario (Falas 18, 20, 24, 26, 28, 30,
36, 40 e 42). Ao contrario do que afirma quando reflecte, fora do cenério da sala de aula,
sobre o seu papel de aluno desta disciplina, em que faz questdo de sublinhar que nao
percebe nada e que é, por isso mesmo, um “mau aluno”, quando se encontra na sala de
aula a sua postura altera-se. Observa-se uma prevaléncia da sua posi¢édo de aluno que se
deixa envolver pela dindmica da aula, pela interaccdo com a Célia, e evidencia uma
actuacdo enquanto aluno interessado e que é capaz de compreender e de contribuir
significativamente para 0 avango do processo interactivo, tendo como base
conhecimentos matematicos. Note-se, no entanto que, pontualmente, a posicdo — que
interiorizou em anos anteriores - de “mau aluno” emerge e fala mais alto do que a posicao
de aluno interessado e competente (Fala 22), apesar de, como é perceptivel neste
excerto, esta segunda ser predominante face a primeira. Para isso, ndo é indiferente o

contrato didactico implementado nas aulas de Matematica.

Durante todo o ano lectivo, os alunos desta turma trabalharam colaborativamente.
Deste modo, e dadas as caracteristicas do Eduardo, o seu passado de insucesso na
disciplina e, sobretudo, a sua postura face a mesma, este aluno trabalhou com alunas
com sucesso na disciplina, que gostavam de Matematica e que gostavam de ajudar. A
Célia foi a ultima colega de diade do Eduardo. Como aconteceu neste excerto, muitas
vezes foi ela quem iniciou a interaccdo, no sentido da resolucdo das tarefas propostas
pela professora/investigadora, estimulando a participacdo do Eduardo (Falas 15 e 17).
Repare-se nas suas intervencdes, questionando o Eduardo de um modo directo (Fala 17)

ou deixando frases incompletas, para que ele as complete e continue a interaccdo (Falas
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19 e 23). Esta maneira de interagir faz com que o aluno se sinta impelido a intervir e,
como as intervencdes da Célia sdo constantes, ndo Ihe permitem abstrair-se da discusséo
e do trabalho que estéo a realizar (Gilly, Fraisse, & Roux, 2001). Tudo isto faz com que a
posicdo de aluno interessado e competente de Eduardo se va evidenciando e
fortalecendo. A envolvéncia na interac¢do € gradualmente maior ao longo da mesma, o
que promove, também a sua auto-estima académica positiva, mesmo que esta ndo seja
assumida explicitamente pelo aluno. Mas é essa auto-estima que lhe permite interagir
com as duas colegas que se encontravam na carteira de tras, ajudando-as a esclarecer
uma duvida sobre a tarefa (Fala 38). A saida do circulo restrito da sua diade e a
intervencdo, por iniciativa propria, numa discussdo que envolvia conhecimentos
matematicos, denota uma confianca em si, nas suas capacidades e competéncias, nao
consonante com a posicdo depois assumida, em resposta ao Questionario 3, ja

anteriormente salientada.

O excerto duma interaccdo que a seguir apresentamos vem no seguimento do
anterior, referindo-se a uma fase de discussdo em grande grupo sobre as questdes que
os alunos haviam respondido. A professora/investigadora solicitou ao Eduardo que fosse
ao quadro para decidir e justificar se duas grandezas eram inversamente proporcionais ou

nao.

150 P - Para sabermos se é ou ndo é uma situacao de proporcionalidade inversa,
0 que é que tens de fazer com o respectivo valor de X e de Y.

151 E - Multiplicar.

152 P - Entao, faca favor. Multiplicar e ver o qué? (...) Duarte, o Eduardo tem
cabeca para pensar! V4, multiplicar o qué por o qué?

153 E - Isto por isto; isto por isto; isto por isto...

154 P - Ent&o... vamos fazer.

(...)

159 E - ...igual a 4.

160 P - Continua, Eduardo!

161 E -2 vezes 2... é 4.

(...)

165 E - Vé |4 quanto € que é isto.

166 C - 2,4.
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167 E - 2,47

168 C - Sim.

(...)

172 P - Entdo, Eduardo, perante aquilo que fizeste, o que é que podemos dizer?

173 E - Que é inversa.

174 P - Ha proporcionalidade inversa ou nao?

175 Varios alunos - N&do. N&o.

176 P - Quero ouvir o Eduardo.

177 E - Claro que néo.

178 P - N&o, porqué? [Duarte quer dizer a resposta ao colega] O Duarte... Ndo ha
porqué, Eduardo?

179 E - Ah...

180 P - Olha para aquilo que fizeste. O que € que tinha que acontecer para haver?

181 E - Tinham que dar todos 0 mesmo numero.

183 P - E deu?

184 E - Néo.

185 P - Entdo vamos |4 dizer: Nao € uma situacdo de proporcionalidade inversa

porque... podes poér ao lado.

Quando solicitado a intervir, o Eduardo ndo revela qualquer inibicdo em ir ao
quadro e em, perante toda a turma, apresentar e discutir a resolucdo de uma tarefa que
havia resolvido com a Célia, respondendo as questdes que a professora/investigadora lhe
vai colocando (Falas 151, 153, 173, 181 e 184). O a-vontade do Eduardo deveu-se
também ao ambiente em que as aulas decorriam, na medida em que os alunos podiam
intervir quando quisessem e quando considerassem pertinente, colocando questdes,
esclarecendo duvidas, fazendo comentéarios ou sugestdes. O erro era encarado como um
meio de aprendizagem. Para este ambiente muito contribuiu também a
professora/investigadora, assumindo um papel de orientadora e mediadora da
aprendizagem dos alunos (Vygotsky, 1978). Esta postura assenta muito num incentivo a
interac¢@o entre os alunos e entre eles e ela, num estimulo a intervencéo nas aulas, a
participacdo nas discussdes, em pequeno e grande grupo. Porém, esta atitude pressupde
que se trabalhe naquilo a que Skovsmose (2000) designa de zona de risco. Uma zona

que, segundo este autor, se caracteriza pelo seu grau de incerteza. Em nosso
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entendimento, trabalhar na zona de risco, pressupbe, da parte da
professoral/investigadora, acima de tudo, a honestidade de reconhecer que ndo domina
todos os temas e que, por isso mesmo, podera ndo ter resposta para todas as questdes
que Ihe possam ser colocadas. Uma atitude que pressupfe também que se acredita nos
alunos e nas suas capacidades e competéncias. Esta postura é visivel no excerto
anterior, quando a professora/investigadora ndo permitiu que o Duarte ajudasse o
Eduardo, quando este estava no quadro, reafirmando a sua confian¢ca nas capacidades e
competéncias deste ultimo (Falas 152 e 178). Note-se, porém, como o Eduardo, quando
necessitou de ajuda para efectuar um calculo recorreu a sua colega de diade (Fala 165).
Esta, como tantas atitudes evidenciadas durante as aulas, denotam a entreajuda e o

companheirismo gue o trabalho colaborativo entre os alunos ajudou a fortalecer.

Para além do apoio e da entreajuda existentes intradiades (visivel na interacgéo
anterior entre a Célia e o Eduardo), o ambiente vivido na sala de aula de Matemadtica,
directamente relacionado com o contrato didactico implementado (César, 2003;
Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1997), nomeadamente o respeito por cada um, pelas
suas competéncias e pelo seu ritmo, o estimulo da colaboracdo entre os alunos, da
entreajuda e da participacdo de cada um, enquanto elementos activos e interventivos
naquela comunidade de aprendizagem (Lave & Wenger, 1991), foram também
preponderantes para o emergir de posi¢cdes identitdrias mais interessadas e mais
competentes. Assim se compreende que, fora do cenério de sala de aula e da
envolvéncia da mesma, o Eduardo continuasse a assumir e a evidenciar o seu “eu” de

“mau aluno”, posicao alimentada desde o inicio do ano lectivo, quando afirmou:

“Eu como bom portugués que sou, eu ndo gosto de matematica e muito menos
tenho boas notas nesta mesma. Percebo muito pouco de matematica, mas se eu
pudesse retirar a matematica do ensino, fazi-o [grafia do aluno] num instante e

sem pensar.” (Eduardo, Q1)

mas que também participasse de forma empenhada e competente, nas tarefas

matematicas que resolvia nas aulas.

E notoria a disparidade que existe entre as duas posicdes assumidas pelo aluno
em diferentes cenarios. A posicao de “mau aluno”, que é recorrentemente assumida pelo

7

Eduardo, fora da sala de aula, é aquela que o acompanha ha mais tempo, sendo
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alimentada pelos sucessivos insucessos anteriores nesta disciplina. Como é a
componente de formacéo especifica aquela que mais lhe interessa, consideramos que
ndo ha da sua parte um grande interesse e preocupacao em lutar para que a posicao de
aluno interessado e empenhado consiga ser mais forte que a primeira, ao ponto de
conseguir assumir-se em qualquer cendrio. Deste modo, os conflitos gerados entre estas
duas posicBes acabam por ser resolvidos pelo Eduardo, apesar de ndao se observar uma
mudanca significativa na representacdo social que este aluno construiu da Matematica
(Abreu & Gorgorio, 2007; Howarth, 2006; Piscarreta e César, 2004). Tal como no inicio do
ano lectivo, também no fim, o Eduardo continuou a afirmar que considerava a Matematica
uma disciplina muito complicada, da qual ndo gostava e que se pudesse ela ndo constaria
do curriculo da EDCN. De realcar que a representacdo social que este aluno tem da
Matematica é também aquela que é demasiadamente reforcada pelos media e que é

partilhada, e aceite, por uma grande parte da sociedade portuguesa.

Na perspectiva de Dubar (1997), a identidade para si (do Eduardo para si) e a
identidade para o outro ndo coincidem. A identidade que assume perante 0s outros, em
interaccdo com a Célia e com outros colegas de turma, ou em interacgdo com a
professora/investigadora, é a de um aluno interessado, que participa por iniciativa propria
ou quando é solicitado. E também um aluno que consegue fazé-lo com sucesso,
respondendo correctamente ao que lhe pedido. Contudo, esta identidade nao
corresponde a que assume para si, persistindo a posicdo de um aluno que ndo gosta da
disciplina, com um passado marcado pelo insucesso e que continuara irremediavelmente
a ndo conseguir compreender o que quer que seja. Parece-nos também existir, nesta
insisténcia em manter a posicado de “mau aluno” em Matematica, alguma vontade em ndo
reconhecer na disciplina, bem como na formac¢éo geral, no seu todo, uma importancia e
um peso que nao gostaria que tivessem no curriculo da EDCN. No entanto, o ambiente
vivido dentro da sala de aula e o contrato didactico implementado, que reconhece nos
alunos os principais intervenientes no processo de ensino e de aprendizagem, bem como
a propria natureza das tarefas propostas durante o ano lectivo na disciplina de
Matematica, conseguiram despoletar, no Eduardo, bem como em muitos outros alunos,

identidades (dial6gicas) até entao desconhecidas.
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Consideracao Finais

A cultura da EDCN é, como foi salientado, muito especifica, tornando-a, como
alguns alunos referiram oportunamente, um caso Unico no pais. Composta por um
namero relativamente reduzido de alunos, professores e funcionarios, com um curriculo
composto por duas componentes de formacdo, a escola assume a sua singularidade,
desenvolvendo um trabalho consistente em torno do seu grande motor: a Danca. Sujeitos
a um horéario muito preenchido e a um nivel de exigéncia muito grande, os alunos que se
encontram na EDCN fazem-no, em grande maioria, por decisédo prépria € em nome da
paixdo pela Danca, procurando concretizar o sonho de serem bailarinos profissionais.
Partilhando os dias com um grupo reduzido de colegas, de turma e de escola, estes
alunos véao construindo as suas identidades também (e muito) através das relacdes que
vao estabelecendo nos diversos cenarios dentro da escola, em interac¢do com 0s outros,

estabelecendo entre si, habitualmente, relacdes muito fortes.

De realcar, também, que a opcéo de frequentar a EDCN e de apostar nhuma
carreira artistica implica, por vezes, decisdes complexas, como foi 0 caso da Madalena.
Decisbes que, habitualmente, sdo tomadas numa idade muito mais avancada e que
podem fazer emergir conflitos entre as diversas identidades destes jovens adolescentes
(Hermans, 2001). No entanto, revelam também o quéo acelerada e avangada se encontra
a construcdo da identidade profissional destes alunos. Para eles, a identidade enquanto
alunos é essencialmente a identidade enquanto alunos de Danca e, em alguns casos,
como o da Mafalda, também a identidade enquanto alunos da EDCN. E a componente de
formacdo especifica, artistica, que mais lhes interessa, ocupando a componente de
formagdo geral, na qual se insere a Matematica, um papel secundario, visivel até no

horario que lhe esta destinado (quase sempre a tarde).

Perante esta cultura de escola, reconhecemos que o contrato didactico
implementado nas aulas de Matemética teve um papel preponderante nos desempenhos
e na postura assumida por alguns alunos, nomeadamente o Eduardo. O trabalho
colaborativo com outros colegas e também com a professora/investigadora fez emergir
uma nova posicdo na sua identidade de aluno, até entdo desconhecida. A forca e a
coeréncia do contrato didactico estabelecido nas aulas de Matematica tornaram possivel

que o Eduardo assumisse uma posi¢cdo de aluno interessado e mais competente, nada
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condizente com a posi¢cdo assumida por si, em relacdo a Matematica, fora da sala de
aula. A identidade para si manteve-se muito longe da identidade para o outro (Dubar,
1997). No entanto, e apesar desta ultima néo ter sido suficientemente forte para conseguir
minimizar a posi¢cdo de “mau aluno”, assumida pelo Eduardo durante o ano lectivo, foi
necessaria e suficiente para que tivesse sucesso na disciplina e conseguisse progredir no
seu percurso haquela escola. Assim, a progressdo em Matemética foi essencial para a
permanéncia do Eduardo na escola e, por isso mesmo, para que a sua identidade como
futuro bailarino, ndo fosse ameacada por um sonho que deixava de se poder tornar

realidade se ndo tivesse sucesso nha componente de formacao geral.
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