PEDRO AUGUSTO PEREIRA BORGES

UMA EXPERIENCIA DE PRODUCAO DE CURRICULO DE MATEMATICA

JUNTO A PROFESSORES DE 19 GRAU E UNIVERSIDADE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

1988




PEDRO AUGUSTO PEREIRA BORGES

Este exemplar corresponde & redacao
final da dissertacao de mestrado de-

fendida por Pedro Augusto Pereira Bor

ges e aprovada pela Comissao.Julgado-

ra em DQ\O g”gg 0

Data: OQ’\fO.S' g3

i

Dr. Ubiratan D'Ambrosio

f

- Dr. Eduardo Sebastiani Ferreira

///,

i A oy /|

T p

-~~~ Tafayette %gfyggaes

L=
)
o WW‘M‘
v‘""‘ .

UMA EXPERIENCIA DE PRODUCAC DE CURRICULO DE MATEMATICA

JUNTO A PROFESSORES DE 19 GRAU E UNIVERSIDADE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAQ

1988



- PEDRO AUGUSTO PEREIRA BORGES

UMA EXPERIENCIA DE PRODUCAO .DE CURRICULO DE MATEMATICA

JUNTO A PROFESSORES DE 192 GRAU E UNIVERSIDADE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQ

1988



ik

PEDRO AUGUSTG PEREIRA BORGES

UMA EXPERIENCIA DE PRODUCAO DE CURRICULO DE MATEMATICA

JUNTO A PROFESSORES DE 19 GRAU E UNIVERSIDADE

Dissertacao apreéenta@a a Faculdade de Edu
cacdo da Universidade Estadual de Campinas
- UNICAMP, Sao Paulo, como reguisito par-
cial para obtengac do titulo de Mestre em
Educagao, na area de Metodologia de Ensi-
no, sob a orientacgao do Rﬁﬂbssor Lafayette

de Moraes.

1988



Comissdo Julgadora:

Dr. ig¥1 Ferreira

-

. /:/ ‘,j‘";.’j )
- . F
- Dr . Lafayetté de Moraes



AGRADECO

Aos meus amigos e companheiros de trabalho Ta-

nia, Sonia, Luis Alberto, Chico, Bernadete, Nelson e Ota-
vio pela luta conjunta que fizemos nesses trés anos de

Projeto Melhoria;

Aos professores dos nlcleos de produgao e parti-
cipantes de todas as reunides, pela disposicao de repen-

sar o ensino da matematicaj;

Aos. meus amigos Dario, Claudia, Fernando, Quica,
Soninha e Erica, que pacientemente suportaram minhas con-~
versas sobre educacdo;

A familia: mde Ana, e irmis pela forga;

Ao professor Lafayette de Moraes pela orientacao

e incentivo para que essa dissertacao chegasse ao fim.



SUMARIO

RESUMO .0 % & F 6 0 8 0 & L ® B D0 6 4B SO EE RSB A DO0O8 0D GOHCHD0 OGN LD P

ABSTRACT «ennnennnnnn.. S teesescnceenaoncaanna ceee
INTRODUGAO - DO PROBLEMA E DA CONTRIBUICEO PARA RE

SOLVE-LO ....... e
 CAPTTULO I - PESQUISA-ACAO COMO.ESTRATEGIA DE PAR-
“TICIPACAO NO TRABALHO DOS PROFESSORES
E UNIVERSIDADE NA ELABORAcao DO CURRI

CULD i iii i i ienannoaonoanons oeee

1 - PESQUISAR PARA ORGANIZAR A ACAO. AGIR PARA
TRANSFORMAR A KEALIDADE: PESQUISA-ACAO .......

2 — ORGANIZAR A PESQUISA-ACAD +uuuvuennn.. e

CAPITULO II -0 CURRICULO DE MATEMATICA DE 19 GRAU
1 = INTRODUCAO .....voa. ceueas Gt e neeecaaaaaoanns
2 ~ AS VIAS LEGAIS ..ccacs C e e e a ke N s e A e e b b e
2.1 - Os textos legais e o curriculo de matema

o T .

a) As leis 5692/71 e 7044/82 ... enens

b} O parecer 853/71 .iveveonscssrsnnnsans

¢) O parecer 4833/75 ...ttt esntatanna

2.2 - A atuagdo da 363 DE com relagao ao curri

culo de MmatemAtiCaA cveceveecoscooanesans

XI1

11

11
23
31
31

36

36
37
40

44

47



3 ~ AS AGCOES DA UNIVERSIDADE SOBRE O CURRIQULO D&
IATEMATICA Lo iiiiinnnns et e s anoneaatcans e

4 ~ AS OUTRAS VIAS +everveccanscancos eeeerrbeesnne
4.1 - As limitacéés e as decisbes ndo-legais

do% ProfeSSOresS .cscvccesccocosacsocancs

4.2 - A influéncia dos livros didaticos na de-

terminacdo dos conteldoS ..ceeecooaes cooas

5 — BUSCANDO NOVAS PERSPECTIVAS DE ACAO SOBRE 0
CURRICULO DE MATEMATICA 6 0 % e 800000 0.t ek 0 0860 bo

CAPTTULO iII _ 0 TRABALHO DE PRODUCAO DO CURRICULO
DE MATEMATICA JUNTO A0S PROFESSORES

DAS REDES DE ENSIND .....ceccencnnn

4 - iNTRonucﬁo Cerrraesesnanna e,
2 - O PROJETO MELHORIA COMO RESULTANTE DAS ACOES
SOBRE O CURRICULO DE MATEMATICA .;.., .........

2.1 - 0 ano de 1984: da formagao do grupo e do
confronto de idéias ..;..t..,.,.;.......

2.2 - 0 ano de 1985: da procuré de alternati-

vas para o ensino de matematica ....... .

2.3 - O ano de 1986: de criar atividades de en

- 2.3.17 - Novamente COMO, QUANDO e O QUE .
2.3.2 ~ Sobre a particiéacéo dos profes-

sores e a rotina das reunides ..

2.4 - 0 ano de 1987: de registrar e divulgar a

ProduCado v.eeeecsocanas tessesesaeaesaanas

CONCLUSAO aquocoeooac ----------- L N R I B Y R R B I Y

P
G

VIII

62

62

72

75

87

87

89

90

108

138

138

140

149
156



BIBLIOGRAFIA
ANEXOS .....

--------------------------------------

IX



e

RESUMO

Os métodos de ensino de matemdtica para o 19
Grau tém sido objeto de estudo de dois grupos de profis-
sionais: os professores que atuam diretamente sobre esse
grau de ensino e o0s pesguisadores das universidades. Po-
rém, raramente os resultados de umgrupo sao considerados pe
lo outro. Existe um desconhecimenté geral, por parte dos

professores de 19 Grau, das bropostas de ensino criadas

pelos pesquisadores. Por outro lado, 08 pesquisadores

criam suas propostas sem considerar - ao menos como OS pro
fessores gostariam - a realidade das condicgdes de traba-
lho e de ensino das escolas. Dessa forma, o resultado dos
esforgos para a melhoria do ensino, de .ambos os grupos, &

uma agdo paralela sem efeito sensivel nas salas de aula.

1Y -
Com a intencao de somar. os esforcos de profes-

sores € pesquisadores e com isso contribuir para a melho-
ria efetiva do ensino, procuramos descrever as forgas gue
interferem na elaboracdo do curriculo de matemitica: leis
e pareceres; ac¢ao dos Orgaos oficiais de ensino; acdo das
universidades; agao do livro didéticé; arranjos-e improvi
sacoes do proprio professor. Esse quadro permitiu nossa

participagao nos trabalhos de um grupo de professores do
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Sub-Projeto de Acao Integrada para Melhoria do Ensino de
fiéncias e Matematica, desenvolvido pela Universidade de
Ijul, cujo objetivo era justamente a. produgao de curricu-

lo envolvendo professores de 19 Grau e Universidade.

Acompanhando os trabalhos do Sub-Projeto duran-
te trés anos, participando das discussOes e elaboracao de
materiél de ensino, no Gltimo ano, chegamos a resultados

satisfatorios quanto a mudanca de comportamento do profes

+

sor de 19 Grau. De aplicador de propostas de énsino ou
repetidor de programas curriculares determinados pelos or
gaos de ensino e/ou livros diditicos, o professor comeca
a transformar-se num profissional gque reflete. sobre seu
trabalho, assumindo a responsabilidade de elaboracéao de
um curriculo de matematica adequado a comunidade escolar

a gue se aestina.



ABSTRACT ‘

The methodes concerning mathematics teaching

for Primary School has been study subject of two different

kinds of professional groups: the teachers who work

directly with this first degree and the researchers in

the Universities. Nevertheless, the results ach}eved by
one group is seldom noticed by the other. The is a general
eignorance of the researcher's teaching proposals by the
teachers of the first degree. On the other hand, ‘the
researchers create their proposals without considering -
at least not as the teachers would like - the real
conditions of work and teaching offered by the schools.
Thus, the result of efforts made in order to imprcve
mathematics teaching by both groups is a paralel action

without noticeable effects in the classrooms.

With the intention to add the efforts of both,
teachers and researchers_and to contribute to a effective
improvement in education we aim to depict the forces that
interfere in the making of mathematics curriculum, such
as: laws and expert's reports; the action of Official
Education Bureaus; the action of Universities; the action

of didactic books; arrangements and improvisations made by
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the teacher himself. This situation allowed us to
rarticipate in the work cf a group of teachers connected
to the Sub-Project of Integrated Actions for the
Improvement of Science§ and- Mathematics Teaching, developed
bu the University of Ijui, whose oEjective was exactly the
creation of a curriculum involving Primary School teachers

and the University itself.

Following the advances of the Sub- -Project for

4

three (3) years, partlclpatlng in the dlSCUSSlons and
elaboration of didactic material we réached, in the last
year to satisfatory results concerning the behaviour
changing of first degree teachers; The teacher, from a
 éimp1e user of teaching proposals or a mere repeater of
curricular programs determined by official bureaus and/or
- Zidortic SC0ks, LGl vswed Luiwselic LITO @ - proressional
who' reflects about his own work, taking the responsability

in the elaboration of a "Mathematics Curriculum” suitable

to the scholar community to wich it is consignated.



INTRODUGAOQ
- DO PROBLEMA E DA CONTRIBUICAO PARA RESOLVE-LO -

Baseando-nos em observagoes diretas dos tipos

de ensino de matematica em pratica nas escolas de 19 Grau

de Ijul e no conhecimento das pr0postas.de ensino existeg
tes, chegamos a conclusdo de que existe uma enorme distan
cia entre aqueles e estas. 0 que nés parece uma contradi-
gao visﬁo que as propostas sao feitas para as escolas.
Mas por guem? para-que escolas? §ara que professores? pa-
ra gue alunos? Ou as propostas de ensino de | matematica

pretendem-se universais?

Quem produz propostas de ensino sdo as Universi
dades, grupos de professores do tipo GEEMPA, professores
experientes que resolvem escrever seu tragalho chegando a
publicar livros, ;u, mais recentemente, gfupos de profes-
sores reunidos nas escolas. A produgdo das - Universidades
ocorre atraves de profeséores especialistas ou pOs-graduan
aos, gque resolvem eétudar a fundo uma tendéncia do ensi-
no, variavel na aprendizagem ou técnica de ensino =~ 86
para ilustrar, sdo exemplos: Dienes com a métemética- no-

derna; Eduardo S. Ferreira e Ubiratan D'Ambrdésio (UNICAMP)

com‘a Etnomatematica; Aristides Barreto (PUC-Rio) e
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Rodney Bassanezi (UNICAMP) com ‘modelos matematicos ou ma-
tematica aplicada; Luis Anténio Pereira (UEM - Maringa)
com o ensino de matematica (e outras disciplinas) através
do movimento do corpo; Sérgio Lorenzatto (UNICAMP) com o
ensinc de Geometria usando materiais didaticos; o© grupo
de Terezinha e David Carraher (UFPE-PE) com aspectos cog-
nitivos do ensino e de nog¢des matematicas desenvolvﬁkg in

dependentemente da escola, e outros.

~Sem a intencadoc de fazer uma critica mais consis
tente, pois sabemos da importancia dessas prépostas ou

pesquisas, devemos observar, contudo, que é caracteristi

ca das propostas criadas no ambiente universitario, a nao

.abordagem dos problémas, necessidades e potencial de tra-

balho dos professores das escolas de 19 Grau. A'opcéo por

hd . - - -
AP, R A P T P T o b e mn m am ., g oom T Ve S A S O - S e
WARPE bt s Mk e Sls s e v e et s Smed m e mem et f sk R mm e o e mrmhe e bk i e T e e g e e T

de mais da simpatia do pesquisador por ele, do que da rea
lidgde a gue a pesguisa pode beneficiar..Fatos semelhan-
tes acontecem com 0s grupos do tipo GEEMP@: também partem
de estudos tedricos, p.ex.. Piaget, e entao desenvolvem
métodos, técnicasi atividades e aplicagéeé da teoria. Os
professores experientes que publicam seus manuais em for-
ma de livros didaticos - sd para ilustrar, Osvaido San-
éiorgi, Benedito Caétrucci, Jorge Ruy Giovanni e = tantos
outros - conhecem as reais condig¢oes de trabalho dos pro-
fessorés, principalmente a falta de tempo e o baixo nivel

de conhecimento da propria matematica. Os livros sdo fei-

tos de tal forma a adequarem-se a esta situagao e nao pa-
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ra contribuirem para melhorar a gualidade do ensino., Com

isso realizam seus objetivos comerciais.

Em todas estas fontes de propoétas de ensinc -~
se € que assim podemos chama-las - verificamos o esqueci-
mento de’'uma questao basica para quem pesquisa o  ensino
de matemiatica: a realidade escolar com todos os seus pro-
blemas de tempo, capacidade de trabalho e conhecimenﬁxédo

professor, origem social das criangas, etc.

0 professor habituou-se tanto a essa posicdo de

aplicador de novas tendéncias do ensino, gue grande parte

do corpo docente -~ ao menos da regiao de Ijul - apresenta
- forte resisténcia a pensar solugdes para o ensino. As eXxX-
cegdes sao pequenos grupos que incenformados com a quali-

dade das aulas gue ministram, resolvem estudar solugoes.

mos de sua existéncia por contatos pessoais ou mesmo por
parﬁicipacéo1. O tipo de preocupagdes e das caracteristi-
cas do trabalho produzido por esses grupoé, comparade ao
das Universidades, & bastante diferente. Com eles as ne-
cessidades e os problemas da escola s3ao a orientacdo dos

seus estudos.

Manoel Oriosvaldo de Moura apresentou na III CBE, outu-
bro/84, um painel sobre o método de ensino de matematica
criado por professores de sua escola em Sao Paulo.

Em Ijui, professores da Escola Municipal Ruy Ramos, des
de 1984, reunem~se ¢ discutem sua acao pedagdgica, consi-
derando as caracteristicas da escola, que atende alunos
trabalhadores. Em 1985, a equipe de professores de matema
tica e ciencias 1ntegrou se a0 Projeto Melhorla que é ob~
jeto de estudo desta dissertagao.

Nio conhecemos nenhuma publicacdo desses grupos, mas sabe



Em sintese, o problema existente no sistema de
ensino, sobre ¢ qual nos deteremos nesta dissertagio, co-

loca-se da seguinte maneira: o

A elaboragido de propostas de ensino via
Universidade tem como ponto de partida
as questoes tecricas proprias do discur
so academico e nao a realidade dos pro-

_blemas da escola de 19 Grau. Sendo ag«

sim, a escola passa a ser somente um
corpo de testes para as pesquisas e
seus professores apenas aplicadores de

metodos que ndo ajudaram a eriar.

Esse problema, que podemos caracterizar como de
.divisdo entre o trabalho intelectual e pratico, acarreta

outros tantos como:

a) a automatizacao do ensino: para o préfessor
gue ndo se envolve na criagdo, ou ao ménos na reflexao so
bre as questOes internas ao método ou programa de ensino
que usa, o ensinoc torna-se uma atividade repetitiva e me-
canica, régida por planos de cursos copiados ano apds ano,

registros de notas, conselhos de classe, exercicios padro

nizados e desinteressantes, ...:

b) o descompromisso com as conseqliiéncias do tra
balho: como ndo € o professor que determina o que faz,

também ndo lhe interessa o por qué faz;



c) acusacgoOes mutuas entre universidade e rede
de ensino: .enguanto que a Universidade acusa os professo-
res de 19 e 29 Graus de nao ensinarem corretamente - por-
que recebem os alunos sem Os pré-requisitos para a gradua
¢do - estes acusam aquela de isolar suas pesquisas nos

seus proprios muros.

Com esses problemas em mente, e acompanhando a

distancia uma experiéncia da UNIJUI - o Sub-Projeto de

Acao Integrada para Melhoria do Ensino de Ciéncias e Mate
matica - de acao sobre o curriculc de matematica e cién-
cias, ocorreu-nos a idéia de analisa-la mais detalhada-

mente.

0 Suwaréjeto de Agao integrada para - Melhoria
dc Ensino de Ciéncias e.Matemética desenvolve-se desde
1984 coordenado pelo ICEN (Instituto de Ciencias Exatas
e Naturais) da UNIJUI e faz parte do Projeto para Melho-
ria do Ensino de Ciéncias e Matematica, do Programa de
Educag¢do para a Ciéncia, desenvolvido pelé MEC, atraves
da CAPES, 0O amparo das verbas do Sub~Projeto (chamaremos
simplesmente Projeto Melhoria, como € conhecido pelos pro
fessores de Ijul) prevé uma série de acaes.sobre © ensino
de ciéncias e matematica, que vdo desde a criacdo de méto
dos alternativos de ensino, materiais, conteﬁdos,.oficina
para producdo de material didatico, auxilio econdémico pa-
ra os professores participantes, até a melhqria‘dos cur-

sos de licenciatura da UNIJUI. Pela forma globalizante co

mo o projeto foil planejado, todas as redes de ensino fo-
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ram envolvidas, investinﬂonse contra ¢ isolamento entre
oS centros‘de_deciséo do ensino (Secretarias Municipais .
de_Educacéo, Delegacias de Ensino e escolas particularesf
e buscando, através de uma discussdao ampla com os profes-—

sores, um curriculo mais significativo para a regido.

v

Constatando o problema da maneira como sao ela-
boradas as propostas de ensino, a gue nos referimos aci-

ma, e a dificuldade do discurso académico repercutir em
’

praticas nas escolas, consideramos a experiéncia do Proje
to Melhoria como uma promissora solugao para o relaciona-

mento entre Universidade e escola de 19 Grau. Agindo jun-

to com os professores, participando de seus problemas,

.suas davidas, e com eles pensando solugoes, a Universida-

de estara evoluindo para a superagac da dicotomia  entre

. - ~
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dialético ue revertera, antes de publicagdes e circula-
F
cao no mundo académico, em beneficios para o sistema de

ensino.

Uma experiéncia da grandeza do.Rrojeto Melhoria
fornece uma variedade enorme de dados par# pesquisas em
educagdo. A organizagdo do grupo de profeséores das redes
de ensino. e Universidade; o material de ensino produzido;
a repercussao das mudangas do novo curricalo em relagde a
comunidade escolar; variag¢bes na aprendizagem com © novo
curriculo, sdo alguns exemplos de topicos que . poderiam
ser analisados. Escolhemos a organizacgao do. grupo para

produzir um curriculo, como ¢ foco principal de nossa pes
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guisa, porque julgamos ser esta uma situagao onde se en-
contram varias condigbes de ordem administrativa e técni.
ca, que raramente encontramos em outras iniciativas de
produgao de curriculo. O envolvimento de todas as redes
de ensino através de contatos oficiais entre Secretaria
Municipal de Educag¢ao, Delegacia de Ensino, diregao de es
colas particulares e Universidade; as verbas de auxilio
para os professores; a oficina para produgao de material
didatico a baixos custos; e o apoio técnico da Universida
de, sdo fatores que diferenciam o Projeto Melhoria de uma
experiéncia isolada de grupos de professores, por exem-—
plo. O compromisso administrativo éo projeto supera os

inumeros entraves gque a rotina de trabalho de grupos de

estudo possui.

s

- Ul fawve Lea ceSCOLLAA0 tawkén a andlise - do
curriculo produzido como foco. No entanto, a complexidade
desge assunto, assim como as nossas limitagdes, naoc o pexr
mitiram. Como nao podemos separar.a produgac do curriculo
dele préprio, delimitamos nossa analise e agdo da seguin-

& -

te maneira: a acdo junto aos professores dar-se-a de for-

ma participante e tera como base o métode - de pesquisa-

-a¢ao, que caracterizaremos no Capitulo I. Como o objeto
de estudo do grupo é o curriculo, participaremos dos estu
dos buscando bibliografia, discutindo e contribuinde para
estrutura-lo. Contudo, nosso foco de anadlise nio sera o
curriculo produzido, mas a maneira como os professores or

ganizaram-se para produzi-lo. Ou seja, nossa ag¢ao junto

. I



ao grupo € sobre o curriculo pdra gue possamos partici~
par, mas nossa observagao e analise sdo sobre a organiza-

¢ao do grupo.

Esta escolha nos parece importante pela caréen-
cia de eStudos sobre o comportamento de professores na
produ¢ac do curriculo, seu posicionamento em relag¢do as
normas e rotinas que determinam seu trabalho ou sobre

seus contatos com idéias produzidas no meio  universitéa-

!

rio. Qualquer orientacao, seja do MEC, DE ou Universida-
de, tera gue passar por essa rotina para se converter em
agdo na escola. No Capitulo IT mostraremos como o profes—
Sor reage diante das influéncias sgbre sua pratica educa-
icional, sejam elas determinadas por lei, orientacgoes ou
propostas noyas, isolando a escola da producao ; intelec~

. s - B L - . . . -
elidar woade s Sl passpsa ka0

0 Projeto Melhoria abrange toda a area de Cién~
cias e envolve cerca de duzentos professores em trés ni-
cleos: curriculo por atividades, ciéncias'de 53 & 83 sé-
ries.e matematica: na mesma faixa de escolaridade. Tivemos
que fazer mais uma restrigdo do nosso objeto de pesquisa,
escolhendo o nlicleo de matematica, coordenado peloc DEME
{Departamento de Matematica e Estatistica,,um dos departa
mentos do ICEN). Os professores do DEME tém uma concepgao
do projeto éue, a nosso ver, pressupde a percep¢ao do pro
blema de distanciamento entre universidade e eséola. Com
essa "afina¢do de idéias" - que nd3oc ocorreu  por acaso,

pois ha tempo trabalhamos com esse departamento - nos pro



pusemos a participar dos trabalhos do nﬁcleo,- preétando
assessoria e discutinde no calor das reunides as queém
toes em debate. O relato destas reuniéesf assim como nos-
sa interpretacao dos fatos ocorridos estao’ no Capitulo

III.

Nossas observac¢bes e conclusdes se referem, co-
mo o dissemos acima, sobre a situagao particular e espe

cial: o nucleo de matematica de 53 a 82 serie do Projeto

Melhoria. Essa especificidade nao permite uma ggﬁeraliza-
cao de conclusGes para outros grﬁpos de professores, ao
que, antecipﬁdamente, nao nos propomos. Tomamos como prio
‘ridade da pesquisa a agao junto ao grupo, especificamente
”no fornecimento de subsidios para a producido do curricu-
lo de matematica e na condﬁgéo das reuniodes. Seﬂdo as-—
gsim. nngss trahalhs dn ﬂisne?+ac504tem Anisg prndutcs?. mn
deles & o texto que tem por.fungéo a apresentagao para ob
tencdo do grau de mestre em educacao e o outro € o mate-
rial produzido com o© nﬁcléo {(ver anexo 05), assim como,
a organizacao a que chegamos durante esses dois anos dque

trabalhamos juntoé.

Uma pesquisa que prioriza o produto da agao em
beneficio do objeto de estudo, nac dispensa teoria. Tam-
pouco pensa aquela através desta. N3o aplicamos gualquexr
teoria com a intencac de testar sua consisténcia diante
de uma situagao pratica. Apenas utilizamos algumas teo-
rias - como a pesquisa-agdo - para orientar nossa prati-

ca. Sobre esta - a pratica - € que nos ocupamos em enten-
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dé-la sem esqguemas pré-fixados, mas através da reflexao
e discussao entre os participantes do nucleo. Noséas con-
clusbes ndo tém a pretensdo de serem precisas, Unicas e
universais, mas de orientarem nossas agoes - éue conti-
nuam nos proximos ancos, mesmo com o fim do Projeto Melho-
ria - ou ate contribuirem,_talvez, para a formagdo e acom

panhamento de outros nliclecs de professores.



CAPITULO I - PESQUISA-ACAOD COMO ESTRATEGIA DE PARTICIPA-
CAO NO TRABALHO DOS PROFESSORES E UNIVERSIDA
DE NA ELABORACAD DO CURRICULO

1 - PESQUISAR PARA ORGANIZAR A ACAO. AGIR PARA TRANSFOR~

MAR A REALIDADE: PESQUISA-ACAQ

Ao inyestir sobre o estudo dos atos relaciona-
‘dos com a elaboracido de curriculos de matematica, consta-
‘tamos a sua complexidade. Existe um grande numero de va-
riaveis intervenientes que nao podemos controlar rigorosa
mente, seja por métodos gualitativos ou com técnicas con-
vencionais guantitativas como'questionérios, entrevistas,
estatistica, e que sao de grande influéncia na composigio
dos curriculos. Parlett & Hamiltonz, quando se referem a
essas tecnicas na avaliagao de programaé; educacionais,

reforcam como suas principais limitagoes as seguintes:

2 PARLETT, M. & HAMILTON, D. Avaliacao iluminativa: uma
nova abordagem no estudo de programas inovadores. In:
GOLDBERG, M.A.A. & SOUZA, C.P., orgs. Avaliacaoc de pro-
gramas educacionais. Sao Paulo, EPU, 1982. T




12

1. "As situacoes educacionais caracterizam-se
por inumeros pardmetros relevantes" (p.39) que dificilmen
te conseguem ser captados por instrumentos de 'pesquisaB.
As experiéncias de labbratério em educagao sao de tal for
ma artificiais que impedem uma genéralizagéo para os sis-
temaé de ensino:

"raramente podemos generalizar resultados
controlados para uma realidade ndo contro-

lada; seja qual for a abordagem utilizada
o] pesqulsador tende a pensar em termos de

_parametros e fatores, em vez de individuos
e instituigoes" (p. 39)

2. "Os planos de pesquisa tipo 'antes-depois'
presumem gque 08 programas inovadores s0-
frem pouca ou nenhuma mudanga durante o pe
riodo de investigacgao" (p 39).

3. "0Os metodos _empregados .em avaliacOes tradi

‘cionais impbem restrigdes artificiais e ar

. R S .
i ‘t“'!"‘"—!""”!:—‘dc 2mg n‘m;nw-w—aﬁ Do ooohGAct. \.l:"""'j’ o

A importancia dada aos dados quantitativos le
va a desconsideracio de informacdes tomadas como subjetivas,

anedoticas, ...

4. As pesquisas sobre grandes amostras ndo le-

vam em conta os fatores locais. No caso das acdes sobre

3 OLIVEIRA & OLIVEIRA também reforgcam essa limitagao:"mui
tas vezes, nao € unicamente aqullo que é dito explicita-
mente que e significativo. A maneira de dizer, as infle-
xoes, as hesitagoes, as pausas e os siléncios dizem muita
c01sa. Freqllentemente, é nessas dobras do discurso que se
esconde a ambigliidade e a contradicao entre o pensar e o
agir que importa captar e desvelar." OLIVEIRA, R.D. & O~
LIVEIRA, M.D. Pesquisa social e acgao educativa: conhecer
a realidade para poder transforma-la. In: BRANDAO, C.R.
Pesquisa participante. 8do Paulo, Brasiliense, 1982. p.

30‘
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o curriculo, veremos a importancia desses fatores, prin-
cipalmente na forma como © professor se coloca no proces-
50,

5. "... este tipo de avaliacao fregllentemen-
te deixa de levar em conta as diferentes
preocupacdes dos participantes, dos 'patro
cinadores' e de outras partes interessa~

das, como também os problemas que eles le-
vantam" (p.39).

A complexidade do problema e a ineficacia dos
métodos tradicionais de pesquisa; nos levam a bﬁscar al-
ternativas que conduzam a obtencgio de dados mais repre-
sentativos da realidade, e, principalmente, encarem a re-
lagao pesquisadér—pesquisado como uma situacdo de cresci-
mento, de troca de experiéncia, de interrelacdo pessoal,
sem contudo comprometer oS resu;tados da peséuisa. Nao po
aemos abdicar dessa posigdo, porque, como Saviani, Paulo
Freire e tantos outros, entendemos a educacao coﬁo uma
atividade transformadora.da realidade. Ou seja, como pes-
guisadores em educagdo, quando em contato com o objeto -
professores de matematica, no nosso caso - nao podemos as
sumir uma posicdo ausente e neutra. Devemos buscar a trans
formacao da realidade partindo do que acreditamos que "de
ve ser", usando para isso uma operacionalizacao cobjetiva.
O que "deve ser" sao as nossas posicglOes, as nossas expec-
tativas e esperang¢as, sobre és guais, sem preconceitos
cientificos, temos que planejar a agao.

"Do ponto de vista da educagao, o que sig-
nifica, entao, promover o homem? Significa
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tornar ¢ homem cada vez mals capaz de co-
nhecer os elementcs de sua ;ituaoéo para
intervir nela transformando-a no sentido
de uma ampliacao da llberdade, da comunica
gao e colaboracao entre os homens."4

. 5 -~
Encontramos em Bolster™ as mesmas preocupacgoes

nossas:

"Poderiamos nds na Universidade cujo inte-
resse esta na andlise do ensino, produzir
conhecimento que satisfaga as exigéncias
académicas das ciéncias sociais e ao mesmo
tempo parega sensivel e seja portanto util
para os colegas professorés de escolas?
(...) a caracteristica fundamental de uma
investigacdo gue espera ser consoante com
as perspectivas dos professores sobre ensi
no. € que deve ver o comportamento humano
como reflexiveo. As pessoas devem ser consi
deradas ao mesmo tempo criadoras e produto
ras da situacao social em que vivem. (...)
0 conhecimento significativo de algumas si
tuagbes sociais, portanto, consiste de uma
conscientizagao da emergéncia de signifi-

" cados que os participantes estio desenvol-

Cvendo e 03 Caliinllu$ €SPecIritos  yue estes
significados estao tomando para moldar seus
esforgos e assim esclarecer as caracteris-
ticas da sua situacdo." (p.6)

4 SAVIANI, D. Educacao: do senso comum a consciéncia fi-
losofica. 3.ed. Sao Paulo, Cortez e Autores Associlados,

1983, p.41.

> BOLSTER JR., A.S. Toward a more effective model of
research on teaching. Harward Educational Review, Har-
ward, 53(3), agosto 1983. President and Fellows of Har-

ward College. (A traducdo e nossa).

0 exemplar que temos do texto de Bolster ¢ uma copia da
Harward Educational Review, que nao esta paginada. Usare-
mos uma paginacao simples para o texto - e nao da revis-
ta - para indicar as citagoes. '



Para conseguir esta gualidade dé participar, de
r2fletir sobre a realidade durante a participacgaoc na con-
vivéncia, nao poderiamos escolher um.hétodo de pesquisa
imparcial, "de fo:a",'caracteristico das pesquisas esta-
tisticas de gquestionarios e tabelas. Optamos por um méto-
do .que - acreditamos - esteja muito proximo da Pesquisa-

-Acéov.

A Pesquisa-Agao tem suas raizes na  antropolo-

gia, numa técnica de obtencao de dados e-descr:’gcéo de fe-
nomenos da antropologia, chamada'etnografiae Seu criador
& o polonés Bronislaw Malinoswski (1884-1942), antropolo-
go, que realizou pesquisas etnogﬁéficas na . Nova Guiné,
ﬂMelanésia do Norte Ocidental, Austrélia, Africa Oriental

e México. Publicou varios livros descrevendo as popula-

—— g —y o et vt Een T Amewrnvm syt o ae sdem Ty omde o S m TR
P S TOom o5 _q\.‘.......,..." SITSSIAN e g e e et e 3»...,..... — ™

‘.cifico (1922), A vida Sexualrdos Selvagens'do Noroeste da
Melanésia (1927) e Uma Teoria Cientifica da Cultura (1944},
esta uma obra postuma, publicada a pedido de sua esposa.
A etnografia'tem como principio a aproximacao pelo pesqui
sador do seu obje;o de pesquisa. Como o objeto sio pes-—
soas, o .pesguisador participa de todas as atividades que -

seus pesquisados realizam, n3o como um estranho - o gue

Pesquisa-Agao, Observacao Participante, Investigacao Al
ternativa e outros, sao nomes dados a tipos de pesquisas
semelhantes a Pesquisa-Ag¢ao, que se utilizam da Etnogra-
fia. Bolster, inclusive, refere-se ao meétodo como Etno-
grafia.
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tenderia a artificializar o real - mas como um  visitante
aceito naturalmente. Nesse sentido o termo participante -
(de Pesquisa Participante) é relativo ao pesquisador. Em
pesquisas antropoldgicas, como as de Malinoswski, o cien-
tista faz tudo para nao interferir na forma de vida do
grupo, procurando captar o comportamento das pessoas, as
técnicas que usam nos seus afazeres, sua linguagem; habi-

tos, costumes, etc., exatamente como sdao. Ao mesmo tempo
que se aproxima do objeto para captar a sua totalidade, o

cientista procura manter-se transparente, ausente, res-
guardando-se e alimentando-se para uma tarefa posterior,

qgque & a organizacdo dos dados observados e publicagdo da

pesquisa. Esse procedimento € o que caracterizamos como

Observagdo Participante.

Enquaﬁto gue para o antropdlogo interessa a des
cricdo e conservacdo do modo de vida de um grupo, para o
educador-pesquisador, a nosso ver, interessa a interpre-
tagdo e transformacéo. Conviver com um grﬁpo, .participar
de suas praticas, em educacao, € agir com ele, pois exis-
te uma identificagao bem maior entre o pesdquisador de edu
cacao e o professor, do que entre o etndlogo e o aborige-

ne. Esta intencionalidade de interferir no objeto, depois
de assimila-lo, € que diferencia a Pesquisa-Ac¢do da Obser

vagao Participante. Thicllent distingue Pesquisa-A¢ao de

Pesquisa Participante, dando a esta o sentido que damos
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acima para Observacgao Participante , Brandao, por outro

lado, entende gue na Pesguisa Participante (PP}, o pesqui

sador identifica-se, compromete-se com os problemas do

pesquisado da mesma forma como na Pesquisa-Agao (PA).
"Quando o outro_se transforma em uma convi
vencia, a relagao obriga a gue o pesquisa-
dor participe de sua vida, de sua cultura.
Quando © outro me transforma em um compro-

misso, a relacao obriga a gue o pesquisa-
dor participe de sua histéria."9

Como nao nos interessa propriamente o nome do tiino de pes
guisa, mas O seu metodo, assumiremos gue PA e PP sdo exa-
tamente a mesma coisa e diferem da Observacao Participan-
te -~ como a caracterizamos acima - porgue prevéem a agao

do pesquisador junto e sobre o objeto.

Feitas essas distingées, podemos agora caracte-
rizar melhor a Pesquisa—Agéo - ao menos da maneira como
vamos utiliza-la -, tarefa nada facil por ser este um me—
todo de pesquisa tdo recente em relacao a pesquisa cienti
fica convencional, e haver ainda muitas concepgoes diver-

gentes e duavidas quanto aos seus resultados.

8 THIOLLENT, M. Notas para o debate sobre pesquisa-acgao.
In: BRANDAO, C.R. Repensando a pesquisa participante. 2.
“ed. Sao Paulo, Brasiliense, 1984. p.83.

. Metodnlogia da pesquisa-agao. $aoc Paulo, Cor-
tez e Autores Associados, 1985. p.14-5.

9 BRANDAO, C.R. Repensando a pesquisa participante, 2.
ed. Sao Paulo, Brasiliense, 1984(a). p.12.
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As discussdes sobre PA passam por duas questdes

fundamentais: uma € "... sem davida uma dimensao epistemo

légiéa: a propria possibilidade de produ¢aoc de um conhe-
cimento cientifico a partir de novas relacées'sociais"lo,
ou seja, PA é um método alternativo, diferente do padrao
positivista de cientificidade, mas que nao se abstém de

um controle cientifico para produzir conhecimentos; a ou-
tra é a questdo politica, ou seja, a PA & a alternativa
para 0 pesquisador compromissado com uma ideologia de par
ticipagéq popular11a N3o percebemos como essas duas ques-
tdes podem ser separadas. Inevitavelmente isto acarreta-
ria na descaracterizagdo da PA. Se & assim, admiti~las-

—emos como as premissas fundamentais da PA.

Como realizar uma investigacdo cientifica sendo

gue v prOpric pesydisador trausforma . vbjecutd Fara Tesul ©

ver esta questido - se & que & poséivel - teremos que defi
nir o que é proceder cientificamente. A ciéncia & uma ten
tativa de descrigido da realidade, & um discurso sobre o
que existe. Ou seja, fazer ciéncia é criar representa-

¢bes, modelos interpretativos da realidade. E passar para

10 BRANDAO, C.R. Texto basico (transcrigao do Encontro
sobre Pesquisa Participante, de 21.09.83, PUC/SP), In:
Em aberto. INEP, Brasilia, ano 3, n? 20, abril de 1984(b).
p.16.

b THIOLLENT, op. cit., nota 8, 1984, também aborda estas
duas questdes e se posiciona exclusivamente pela questao
epistemologica (p.87).
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o plano abstrato dos conceitos, atraves de uma linguagem,
&s relagoes existentes no plano do real. Se as representa
¢oes ndo. refletem esse real - sdo contraditdrias com ele
- dizemos que o método usado para produzi-las ndo foi su-
ficientemente perfeito para pegar fodas as dimensoes do
real e conté-las no discurso. Dessa forma, um método real
mente qientiﬁico € aqguele que consegue estabelecer uma

coeréncia entre a realidade e o discurso. As ciéncias exa

tas tiveram um grande sucesso em seu discurso sobre a na-

tureza. Suas fepresentagées explicam fenémenoé‘ explici-
tando suas causas e seus futuros efeitos com grande preci
sdo. A matematica, inclusive, teve nesse processo um pa-
-pel im?ortantissimo, fornecendo uma linguagem adequada pa
ra expressar as relacbes entre as varié#eis escolhidas pa
ra descricac dos fenomenos naturais. felo crescimento da
importancia dos modelos matemiticos das cidncias natu-
rais na produ¢§o de teorias, tecnologias e bens, os cien-
tistas acreditaram'que as ciéncias exatas fossem o pro-
prio modelo de ciéncia. Foi quando o status da ciéncia ul
trapassou a propria reflexdo sobre seus métodos e, toman-
do-0s Ccomo padréo, forgava-se que outros ramos do conheci
mento - o das ciéncias humanas, p.ex. - se enquadrassem na
sua "cientificidade". Hoje nao se pensa dessa forma, por-
que a propria evolu¢do das ciéncias exatas ja mostrou que
o método dito cientifico ndo garante a correspondéncia en
tre o discurso e o real. Poderiamos dizer, entao, gue o
método cientifico € um limite que serd alcancado quando

conséguirmos, com ele, produzir um discurso coerente com
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o real, em todas as suas dimensoes. Como essa coeréncia
¢, outro limite inatingivel - ao mencs até hoje - conside-
rando toda a complexidade do real, temos que nos conten-

tar com métodos de relativa cientificidade.

Relativizando a cientificidade dos métodos de
pesquisa, queremos justificar a busca de novos métodos
que nos aproximem do real, porque nao acreditamos nos mé-

todos convencionais, controlados gquantitativamente. O me-

todo gue buscamos consiste em: ' .

"... uma descrigdo eritica do gque natural
e caracteristicamente ocorre com professo-
res e estudantes com relacgao as suas ocupa
¢Oes em uma classe especifica. Uma descri-
gao eritica esta carregada de detalhes con
cretos da participacao. e interpretacao re—
flexiva, identificando modelos de eventos
e gerando proposigoes que explicam seus in

" ter-relacionamentos. A énfase nestas des-
cligues esld@ ha fungdu & no-provesso: Como
gque as pessoas estao falando e fazendo e
usado para fazer a classe operar como uma
unidade."12

Além da reducaoc do fendmeno imposta por  um

+

questionario, estes métodos formalizam a relagao pesquisa
dor-pesquisado em termos de percentagens e outras rela-
¢oes, desconsiderando a inter-agao das pessocas, fundamen-

tal para o seu crescimento. Nao queremos com isso alimen-

tar a PA de todas as virtudes, e a pesguisa convencional

guantitativa de todos os defeitos. Escolhemos a PA porque

12 BOLSTER JR., A.S., op. cit.; nota 5, p.7.
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ela se adapta melhor ao objeto que queremos pesquisary = e

nos possibilita mais liberdade de acao.

i

E importante esclarecer que nossa éesquisa é
voltada para a agao junto a um grupo de professores, gque
nos levara a producao de um curriculo de matematica para
as escolas de Ijul - nesse caso estamos produzindo conhe-

cimento associado diretamente a ‘acdo junto ao grupo. Po-

rém, nesta dissertacao nao analisaremos o curriculo produ

zido, mas como foi possivel produzi-lo coletivamente.

Juntamente com a questdo da cientificidade estd
a da universalidade do conhecimento produzido na PA, Como
seria possivel generalizar uma conclusao schre um grupo
éspécifico cujas condi¢oes determinantes dificilmente seu-
xrao encontradas em outros locais? Acreditamos na impossi-
bilidade de isso ocorrer. Poréem, o objetivo de pesguisar-
—agir junto a um grupo de professores nao € teorizar suas
agdes para torna-las um prototipo universal. Da definigao

-de Thiollent tiramos que:

“PA € um tipo de pesquisa social com base
‘empirica que &€ concebida e realizada em es
treita associacac com uma agac ou com a
resolugao de um problema coletivo e no qual
0s pesquisadores e os participantes repre-
sentativos da situacao ou do problema es-
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tao envolvidos de modo cooperativo ou par-
ticipativo."13

¥ .Com isso queremos justificar nossa despretensao de gerarxr

proposigoes universais que fac¢am predigdes, tanto  sobre
a forma de organizacdo do grupo, quanto ao proprio curri-
-culo14. Reforcgando, nosso objetivo & tentar resolver um
problema local.

A questao politica da PA é relacionada com a

'

questao epistemoldgica, porque permite ao pesquisador um

posicionamento nao neutro em relacao ao futuro do objeto,

comprometendo a cientificidade (entendida no sentido posi

tivista). Thiollent distingue as variedades de PA de acor
do com a natureza do compromisso gque o pesqguisador possuil

com o objeto. Existem as pesquisas de carater militante,

- &b alriOfliarivas & vulsdaenileances, e as  Teildclentrzeli -

tes" da area organizacional e tecnolégica15° A educagiao
.situa~se nas pesquisas do tipo informativo e conscienti-
zante. Relacionando esta classificagao com a pesguisa a
que Nos propomos, notamos gque existem variéveis politi-

cas, organizacionais e tecnologicas, como também instru-

mentacaéo para uma melhor eficiéncia dos professores em sa

33'THIOLLENT, M., op. cit., nota 8, 1985, p.14.

14 BOLSTER JR., A.S., op. cit., nota 5, p.6.

13 THIOLLENT, M., op. c¢it., nota 8, 1985, p.14,
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la de aula, porém o conjunto de todas essas variaveis a-
ponta para .uma totalidade gue e a formagac do . professor:
como um pensador-implementador de curriculos. A organizaQ
cd0 e a competéncia técnica serao trabalhadas, mas com um
objetivoamaior, gue € a conscientizagao profissional (ver
Capitulo II, item 5). Assim, ndo cabe uma ac¢do militante,
nem exclusivamente técnica, mas de apoio na-conducﬁo ~do

processo de planejamento curricular, enfatizando a impor-

tancia da participacao do professor. '

2 -~ ORGANIZANDO A PESQUISA-ACAO

Afastadas as pretensoes de universalidade, neu-
tralidade do cientificismo positivista e assumidas as li-
mitacGes de nossa pesquisa, vejamos como podemos implemen

ta-1la.

Rosiska e Miguel Darcy de Oliveira16 sugerem
algumas etapas para realizacgdo de uma PA, as quais modifi

caremos de maneira gue se adaptem ao nosso trabalho:

1. insergido do pesquisador;
2. coleta da tematica geradora do grupo;

3. construcgao das hipbéteses (ou diretrizes) de

16

OLIVEIRA, R.D. & OLIVEIRA, M.D., op.cit., nota 3, p.
27. :
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base;
4. organizacdc dos dadoes e devolugdc sistemati-

ca ao grupo.

0 grupo de professores que vamos acompanhar ja
& bastante conhecido nosso. Desde setembro de 1984 o gru-
po reune-se com o0s professores do DEME (Departamento de
Matematica da UNIJUI), e por ligagdes com esta Universida

de, acompanhamos esse trabalho, participando sempre que

possivel. Dessa forma, a insergdo do pesquisador ja ocor-
reu antes mesmo da decisao de realizar a pesquisa, © gque

-~ espera-se - facilitara as relagOes interpessoais.

Entendemos que a coleta da tematica geradora do
grupo € obtida através da participacac e leitura dos docu
mentos sobre seus trabalhos. Acompanhamos o grupo, como
pesquisador, a partir de agosto de 1985 e entao procura-
mos identificar seus problemas, forma de organizagao in-
terna, caracteristicas da sua atuacdo em classe, enfim,
tudo o que fosse relevante para planejar uma acao. Os
itens 3 e 4 do Capitulc II sdoc um resumo destas observa-
cée#, assim como o item 2 & um estudo das partes da lei
gque interferem no trabalho de planejamento curricular, e
o0 item 5 sao reflexoes sobre mudancas e possibilidades de

agac. O exerciciv de coletar a temdtica geradora deve ser

feito e refeito ao longo da pesquisa. A participacao e

justamente para isso17,

17 Um relato minucioso da conducao desse processo esta no
Capitulo IITI.
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na coleta devem sofrer uma

reflexao levando em conte outros fatores gue venham a re-

lacionar-se com a tematica do

grupo. O exame de documen-

tos, atas, projetos, assim como a teoria existente sobre

o assunto devem ser estudados. Todo esse material devera

ser passado para © grupo, €, junto com ele, ser

do. O esquema abaixo sugere a
gue durante a pesquisa ele se

cessario. O esquema é somente

vez até didatica - de mostrar

discuti-
idéia de ciclo, mostrando
repete quantas vezes for ne

uma forma organizada - tal-

como se conduz a'agéio na

PA. Porém, durante os trabalhos, o pesquisador nao perce-

-be exatamente quando estd passando de um estagio para ou-

tro. Eles simplesmente vao acontecendo naturalmente, por-

que essa € a dindmica da pesquisa.

Identificacao

da ,
tematica

Pesquisa de
apoio sobre
os dados
coletados

<\
Observacao
do grupo

q\

Reflexos

da
acao

Discussao dos

- dados proces-

sados com fo)

grupo

E importante observar nessa fase da

- acao

pesquisa,
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uma diferenga na condugao das observagoes, com relagido a
pesquisa-etnogréfica na concepgac. antropologica. Uma vez
identificada a tematica geradora, o‘pesquisado; sai em
busca de dados que auxiliem o grupo a investir nela. A
partir de entdo, as observag¢oes do. comportamento do grupo
tera como foco esta tematica. E claro que as manifesta-
¢oes podem ocorrer em formas diversas {brigas, fofocgs,

piadas, ...), mas somente as que tiverem relagdo com a te

matica geradora . terao atencdo especial. Ou seja, como o

objetivo da PA é a solucao de problemas'coletivos (ver de
finicao de Thiollent) e nido a simples descricdo do modo
de vida, costumes, etc., € necessario um direcionamento
nas obsérvacées. Isto, no entanto, 'nac fere - a nosso ver
- o] Principio de totalidade da etnografiaTa, porqgque o
pesquisador continua atento a tﬁdo © que ocorre no grupo,
porém apenas escolheu um foco para direcionar sua observa
¢doc e acdo. E uma limitagdo necessidria para que a acdo nio

figue confusa.

A formulagdo de hipéteses & mais um passo na di
recdao de uma necessaria restricdo da agao. Thiollent se

refere ao uso de um procedimento hipotético, 86 gue de ma

neira suavizada19° Ou seja, a hipotese ndc no sentido for
mal do tipo "se X entao Y", mas como uma diretriz gue
18

Verificacao de todo tipo de movimento do objéto.

19 THIOLLENT, M., op. cit., nota 8, 1985, p.56.
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orienta o trabalho.

"I'rata-se de hipdteses sobre o modo de al-

cancar determinados objetivos, sobre oS
meios de tornar a acao mais eficiente e
sobre a avaliacao dos possiveis efeitos

desejados ou nao."20

Tais hipoteses sé serdo verificadas nos resultados prati-
cos da acgao.

Levantamos trés hipéteses (ou diretrizes) de ba

!

l ' . " g
se, gue enunciaremos resumidamente neste capitulo e forne
ceremos dados complementares sobre elas no Capitulo Ii,re

tomando-as no Capitulo III:

1. 0 melhoramento gualitativo do ensino depende

de no minimo trés fatores interrelacionados:

a) Kemuneracao.
b} As condicgdes de trabalho:

1. Tempo para preparac¢ao das aulas: leitu~
ras, criagdao de atividades, coleta e preparo de mate-
riais, ... d

2. Liberdade de acao: nao intervengdo autori
taria de supervisores ou diretores na determinagdo do seu '
plano de cﬁrso; na disciplina em sala de aula; nortipo de
atividade desenvolvida c¢om os alunos; e na ideologia trans
mitida.

c) Realimentacao cultural, técnica e pedagdgi-

20 THIOLLENT, M., op. cit., nota 8, 1985, p.57.
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ca:

1. Participacdo em Ccongressos, Seminarios,
‘encontros regionais, ... o

2. Promogao de reunides nas eécoias, associa
¢oes ou centro de professores no municipio para discus-
sao de metodologias de ensino.

3. Participag¢do na vida cultural da comunida

de, cidade ou estado.
4, Acesso a bibliografia diversificada: 1li-

vros e revistas especializadas.

Os trés fatores acima - (a), (b) e (¢} - po
dem ser trabalhados pelo movimento reivindicatorio dos
professores enquanto categoria profissional, prihcipal—

mente (a) e (bi. 0 fator (c) pode ser influenciado | pelo
reizts Melhowiz. . - |

2. Em geral, os professores tomam decisdes so-
bre o curriculo pelo senso comum, moda ou influéncia de
colegas que exercem uma espécie de lidéranga nas escolas,
e dificilmente o fazem por uma argumentag¢ao racional. A
experimentagao de novas técnicas, p.ex., nao & sistemati-
ca e a adocdo ou refutagac se da mais pela praticidade de
éxecucéo ou de como © professor sentiu-se dando a aula,
do que por um exame da aprendizagem, ou da maneira como o
professor conduziu a atividade, ou das habilidades desen-

volvidas.

As possibilidades do professor agir sobre o
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curriculo de maneira mais consciente e profissional de-
pende da sua capacitacao técnica, gue sera um foco da -

agao da pesqguisa.

3. 0 reconhecimento social da profissao € funda
mental para a melhoria das condic¢des de trabalho e remune
ragdo. No entanto, esse reconhecimento nido se da esponta-

neamente. E necessario gque o professor faca sentir sua

competéncia e importancia do ensino dentro do modo de
producab da sociedade. Para tanto, a definicio dos curri-
culos escolares sao o elo de ligacdo da escola com a So-
ciedade, e devem constituir~se no foco principal da agao
do professor, como profissiohal capacitado para encami-
pnhar O processo de‘sua confecgdo. Em outras palavras, o
recconhecimento social da profisééo depende tambem da par-—
ticipacdo do professor na criacdo de curriculos cada vez

mais adequados a sociedade.

Desse trabalho sistematico de cdleta, processa-
mento e enriquecimento de informagoes junto ao grupo, a-
través de seminarios, reunibes, leituras e experiéncias
praticas, espera-se gque surja uma aprendizagem do grupo,
dos professores da Universidade e_pesquisador, sobre os
problemas enfrentados. Se conduzida com participaééo do
grupo, afastando—se da possibilidade de um  paternalismo
da Universidade, a expectativa € que os professéres da re
de de ensino tornem-se independentes de qualquer forma de

tutoria. Que usem a Universidade, a supervisao, bibliogra-
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fia geral e livros didaticos, como fontes de informacgoes,
mas gque o processamento delas e a medida de influéncia
sobre seu trabalho sejam feitos por eles mesmos, através de

- ~ L |
.analise e argumentagao consciente.



CAPTTULO II - O CURRICULO DE MATEMATICA DE 19 GRAU

A

"Se eorrer o bicho pega, se ficar o bicho
eome. E se partir para a briga?" {ditado
- popular adaptado)

1 ~ INTRODUCAO

e 0 que nos propomos analisar no segundo capitulo
 550 as questoes referentes a forma como sao tomadas  as
decisbes sobre o planejamento e o processo de implementa-
¢do dos curriculos de matematica, ensinados nas escolas
de 19 Grau (52 a 8% série) de Ijui. Antes, porém, adotare
mos uma definicdo de curriculo e um esquema-modelo para

analise do referido processo.

*

Para Kelly é importante. distinguir o uso da pa-

lavra curriculo como "... o contelido de um assunto ou a-

rea de estudo particular ..." e como o programa de ensino

total de uma instituicéomo

21 KELLY, A.V. O curriculo: teoria e pratica. Sao Pau-
lo, Harper & Row do Brasil, 1981. 1p.2.
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A diferenca entre essas concep¢des esta na am-
plitude que se da ao curriculo, expressa pelas palavras
‘contéddo de um assunto, referindo-se especificamente a re
lacao de contetdos a ensinarrem,uma discipiina e programa
de apsino total, referindo-se a todo tipo de contel@do, va

lores, habitos, etc., que se pretende ensinar na escola.

Kelly ainda vincula o curriculo & intencionali-

dade do professor: sO € curriculo o que & planejado.

!

"ralvez fosse melhor, portanto, confinar
o uso da palavra curriculo as atividades
planejadas ou que resultem de alguma inten
cionalidade por parte dos professores e pla
nejadores ..." (Kelly,1981,p.4}

A intencionalidade é importante nessa questdo porque defi
ne uma vontade, um direcionamento, um querer do professor

enguanio planejaldoren Lelagav ‘a8 fungbes Jda escolas

Para os defensores da Pedégogia.dés Contelidos,
Saviani, Libaneo e outros, todas as questles relativas &
escola partem de uma premissa: "A escola € uma institui-
.¢ao cujo papel consiste na socializacdo do saber sistema-
tizédo“ (Saviani,1984,p.%9). Dessa forma, o eixo central
do curriculo devera ser as atividades ligadas diretamen-
te ao ensino dos conteados. Saviani critica as definicdes
generalistas de curriculo - do tipo: todas as atividades
desenvolvidas pela escola - porque £ornam o trabalho da
escola difuso e contraditdrio com a premissa acima. Para

ele, o curriculo deve ser o conjunto das atividades nu-
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cleares desenvolvidas pela escola, onde o adjetivo nuclea

res refere-se ao ensino do conhecimento sistematizado.

Associando a nogdo de atividadésinucieares da
Pedagogia dos Conteldos e a i{ntencionalidade de  Kelly,
poderiamos montar uma definigdo de curriculo: é o conjun-
to de atividades nucleares desenvolvidas pela escola atra
vés de um planejamento consciente efetuado pelo  profes-

sor/planejador. E importante observar ainda que as ativi-

’

dades nucleares nao se restringem a uma simples relacao
de contetdos, mesmo que ligadas a premissa de socializa-
¢80 do saber sistematizado. Elas absorvem a idéia de que

os conteldos

-

.. sao histdricos e o seu carater revolu
cionario estd intimamente associado a sua
historicidade. Assim, a transformacao da

FRPUTIE W

. —-guu.ﬁ.uaus— Tornad em g.gou.Qu\..\, Loai c.S\..u. . du

sociada a transformacao dos contefidos for—
mais, fixos e abstratos, em gonteudos re—
ais, dinamicos e concretos." (Saviani,b1983,
p.67) '

A definigdo nos parece conveniente porque supe-
ra a generalidade confusa das definig¢Ces que afirmam que
tudo € curriculo, através da determinacao de uma area co-
mo foco de agdo da. atividade escolar e, ao mesmo tempo,

entende o curriculo como o canal de intervencdo do profes

sor no papel soc.al da escola.

Apesar de conveniente para o planeijamento es-—
colar ou para a agao politica do professor, essa defini-

¢d30 considera o curriculo so do ponto de vista do que se
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quer que ele seja e nao de como ele efetivamente ocorre
..a sala de aula. Isto &, mesmo que definamos as ativida-
des nucleares detalhadamente, nada nos garante. que o que
planejamos seja o qgue se tfénsformqré em matéria aprendi-
da pelos alunos. O ato de ensinar é complexo demais e ra-
ramente conseguimos comprimi-lo no planejamento. O curpid-—
culo occulte, aquelas atividades nao-nucleares, aqueles

valores e habitos que ndo planejamos ensinar, mas que efe

tivamente passamos {ou ensinamos inconscientemente) a0s
“alunos, sempre estardo presentes comp um subpréduto da
nossa acdo pedagdgica. Além dissb, ha uma distangia muito
grande éntre'os planejadores e os implementadores do cur-
”iiculo, gue faz com que ndoc haja uma corresponééncia to-
tal entre o gue se pretendeu atraves das lels, pareceres,

orientacdes e 0 que se ensinou nas escolas.

Se considerarmos esse subproduto. da acgao pedagé
gica, assim como a diferenca entre os curriculos pretendi
dos e ensinados, teremos que admitir a existéncia de pelo
menos trés tipos de curriculos: um pretendido . (planeja-
do), um implementadO-(planejado + nao planejado + adapta-

do) e um agtingido (o0 gue o aluno aprendeu).

22 . -
0 esquema a seguir e um modelo util para en

tendermos esses curriculos dentro do nosso sistema de en-

sino.

22 Anotacoes das aulas de Seminarios de Pesquisa I do pro
grama de Mestrado em Educacao da UNICAMP, do  professor
Ubiratan D'Ambrosio, no 29 semestre de 1985,
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Associando nossa definicao de curriculo com 0
esquema acima'podemos concluir gue nossa definigao & o
Curriculo Pretendido, quando..é elaborado pelo lprofessor,
de forma consciente, como Kelly sugere, mas essa defini-
cﬁo‘néo abrange tudo que é aprendido pelo aluno. Isto
nos faz admitir que existe algo alem dela, nao planejado
e nao nuclear. Chamareﬁos Curriculo Atingido tudo o que

o aluno aprendeu, seja nuclear, intencional ou nao. Essa
diferenciagao € importante porque existe a necessidade de

definir um foco de agdo para o trabalho do professor. Es-
te foco tem que ser feito consciente e claramente para
que a agao nao fique dependendo de—improvisagaes. "Assim,
menquanté que o curriculo pretendido pelo professor (das
‘atividades nuclearés e planejadas) serve como eixo orien-
taddf da agao do professor, portgnto é.um ponto a atin-
gir, o curriculo atingido (de tudo o que foi trabalhado
em aula, planejado ou nao) & o ponto atingido, é o gue se
conseguiu fazer. Na comparacgao constante desses curricu-
los através da reflex3o sobre a pratica, éles vao sendo
alterados, caracterizando um procedimentd dinamico sobre

o ato de lecionar.

2 -~ AS VIAS LEGAIS

2.1 - Os textos legais e o curriculo de matematica

Uma das queixas mais freqglientes em aulas de Pra
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ticas de Ensino no Curso de Liéenciatura en Matematica,
na UNIJUI, € que as leis e a acao das Delegacias de Ensi-
no limitam a atividade criadora dos proféssores. Os alu-
nos dizem que as leis e as'orientac6es sao rigidas de-
mais, obrigando-os a. ensinarem através dos métodos tradi-
cionais, e ndo lhes dando oportunidades para determinarem

os conteudos.

Veremos até onde esta queixa € verdadeira e, ao

mesmo tempo,. procuraremos esclarecer o tipo de influén-
cia gue a lei exerce sobre a caracterizacao do curriculo

de matematica.

0 que detérminam as leis com relagdo ao curricu
lo e 3 agdo do professor? Esta questao. nos leva’a exami-
nar o texto das leis 5692/71 e 7044/82. assim como oS

‘seus pareceres, principalmente o 853/71 e o 4833/75.

a) As leis 5692/71 e 7044/82

A lei 5692/71 foi parcialmente alterada . pela
lei 7044/82 no que se refere a parte diversificada do cur
riculo de 19 e 29 Graus. Colocamos as duas Jjuntas nessa
analise, porque as alteragbes da nova lei ndac  atingiram
‘significatiQamente o0 ntcleo comum que é onde se encontra

a disciplina de matematica.

Como queremos analisar somente as °~ influéncias
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gue as leis exercem sobre o curriculo de matematica de 5%
a 8% serle do 19 Grau, destacaremos das leis e pareceres

somente os artigos e citagdes que referem-se a esta faixa
nmas e

de escolaridade. ‘ i

As leis citadas estabelecem as diretrizes ge-—

rais sobre o ensino de 19 e 29 Graus.. Vejamos:

ART.1? - O Ensino de 19 e 29 graus
tem por objetivo geral proporcionar ao edu

cando a formagdo necessaria ao desenvolvi—

mento de suas potencialidades como elemen-
to de auto-realizag¢do, preparagdo para O
trabalho e para o exercicio consciente da
cidadania.

Como cbijetivo geral do ensino de 19 e 29 Graus,
este artigo pode nos levar & idéia de que a matemdtica,co
mo um componente do curriculo, também tem a perspectiva

B R L e T e N Lo T T Tt & t.. é L mmm el m [P S S e -
DOCNVOLYTSIT I AN oL C rn.n'., e ViDL __.-u...i,a.usl_.o.- e

h

-y
e

[87

como realizagdo pessocal ... - e social, preparando-o, com
a utilizacgao do conhecimento matematico, para uma inter-
pretacao e a¢ao sobre a realidade, visando o exercicio

consciente da cidadania.

ART.49 - Os curriculos de ensino de
19 e 29 graus terao um nicleo comum, obri-
gatorio em ambito nacional, e uma parte
diversificada, para atender conforme as ne
cessidades e possibilidades concretas, as -
peculiaridades locais aos planos dos esta-
belecimentos de ensino e as diferengas in-
dividuais dos alunos.

Determina as partes do curriculo {(nicleo comum

e parte diversificada). Aqui ja podemos localizar a mate-
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matica fazendo parte do nlcleo comum, ou seja, dagquele
ronjunto de disciplinas basicas e obrigatdrias para qual-

quer cidadao.

ART.59 - Os curriculos plenos de cada
grau de ensino, constituldos por matérias
tratadas sob a forma de atividades, areas
de estudos e disciplina, com as disposi-
¢oes necessarias ao seu relacionamento, or
denacdo e seqliéncia serdo estruturados pe-
los estabelecimentos de ensino.

Paragrafo Gnico - Na estruturagdo dos

curriculos, serao observadas as seguintes
prescrigdes:

a) as matérias relativas ac nlGcleo co
mum de cada grau de ensino serao fixadas
pelo Conselho Federal de Educacao;

(as demais prescri¢oes referem-se a
parte diversificada do curriculo).

Comentaremos este artigo juntamente com a anali

se do parecer 4833/75.

ART.11 - O ano e o semestre letivos,
independentemente do ano civil, terao, no
minimo, 180 e 90 dias de trabalho escolar
efetivo, respectivamente, excluido o tempo
reservado as provas finais, caso estas se-
jam adotadas.

Como vimos, as leis analisadas ndo definem nada
além de questoes burocraticas e objetivos gerais do ensi-
no: partes do curriculo, duracdo. do ano escolar, competég

cia na elaboragdo dos objetivos e matérias de ensino. So-
mente a determinac¢ac das matérias de ehsino, acreditamos,

& uma determinacdo mais especifica sobre o curriculo. Po-

rém, o que & definido, & s6 o nome da matéria e seus ob~
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jetivos gerais. Portanto, podemos concluir, parcialmente,
cue as leis 5692/71 e 7044/82 nao oferecem resisténcia
significativa & acdo planejadora do professor com relagdo

aos conteldos e métodos de ensino.

b} O parecer 853/71

Este parecer € uma interprétagéo da lei 5692/71

nos artigos que se referem ao nlUcleo comum. Baseado nessa
interpretagdo, ele tem por objetivo explicito, fixar o nd

clec comum para o curriculo de 19 e 29 Graus.

Logo no 109 paragrafo deste parecer, interpre-

tando os arts. 4 e 7, o0 redator conclul sobre a forma de

-

ZIoTorminaglac acoLurniouion.

"Como se vé, a determinagao dos conteutdos
é feita em camadas que sucessivamente se
acrescentam. A primeira é o nucleo comum
previsto no artigo 49, caput e inciso I do
§ 19, a ser fixado por este Conselho.
Como. se ve, a escolha dos conteudos que
irao formar cada curriculo é feita, segun-—
do a sistematica da lei, por aproximagdes
sucessivas e em escala decrescente, numa
intencional busca de autenticidade aos va- -
rios niveis de influéncia que se projetam
no ensino: o nivel dos conhecimentos huma-
nos, o nivel nacional, o nivel regional, o
nivel escolar e o nlvel do proprio aluno.
Este Gltimo, porém, em escassa medida se

alcanga numa determinacao de estudos feita

a priori, porém na variedade das opgdes
" oferecidas e na plasticidade dos nmétodos
adotados (artigos 82, 17 e 21 da lei), o)

que vale dizer, na concepgao mesma do cur-
riculo ja elaborado e na dlnamlca do seu
desenvolv1mento.“
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No 139 paragrafo, ele conceitua matéria:

"... & todo campo de conhecimentos fixado

ou relaciocnado pelos Conselhos de Educa-

¢ao, e em alguns casos acrescentado pela

escola, antes de sua reapresentacao, nos

curriculos plenocs, sob forma 'didaticamen—

te assimilavel' de atividades, areas de es
t. tudo ou disciplinas (art.59,caput).”

No 159 paragrafo ele explica o que entende por

attvidades, dreas de estudo e disciplinas:

... nas atividades, as aprendlzagens de-
senvolver-se-ao antes sobre experiencias co
lhidas em situag¢Oes concretas do que pela
apresentacao sistematica dos = conhecimen-
tos; nas areas de estudo -~ formadas pela
integragao de conteudos afins, conscante

, ~um entendimento que ja € tradicional - as
T situa¢des de experiéncia tenderao a equili
brar-se com os conhecimentos sistematicos;
e nas disciplinas, sem duvida as mais espe
cificas, as aprendizagens se farao predo-
- minantemente sobre conhecimentos sisteméw
'!‘1(‘.'\”“ F“ norf.q'r'-l-o HC]"‘""':"';"":!"‘ e TEW, ¢ cA-
dlstlngao que se estabelece entre at1v1dam
de, area de estudo e disciplina em relacao
ao jogo situagao-conhecimento. Assim como
o conhecimento ha de estar presente desde
a atividade, sob pena de que o ensino a na
da conduza, também ndo se dispensa alguma
conexao com o real no estudo das discipli-
nas sem o gue se descambard para um inte-

lectualismo vazio e inconsistente.”

No subtitulec "Sobre relacionamento, ordenacao

e seqgliéncia", o redator toma:

- relacionamento, como ordenacao horizontal (en

tre as materias de ensino de cada série):

- seqliéncia, como ordenagao vertical (entre as

séries). E conclui, para nosso espanto:
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"Oualguer, porém, que seja o adiantamento
atingido ao longo da escolarizacao, a inte
gragao dos estudos representa sobretudo u-
ma questao de métedo a traduzir-se em pro-
gramas que se entrosem no seu conteudo e
no seu desenvolvimento. Em tltima anallse,
serd um problema de professores.“

Com isso, fica claro que & o professor o encar-

regado de definir seu método de ensino, ainda que este pa

recer interfira definindo algumas caracteristicas.

. No subtitulo "Sobre as matérias; sua .integra-

¢ao", o parecer coloca a area de Estudos Sociais como a

integracdo entre a area de Ciéncias e a de Comunicagdo e

_Expressdo. Em seguida tenta caracterizar a integracao en-

-tre a Ciéncia e a Matemitica, deixando a idéia de que es-

tas duas matérias utilizam metodos indutivo e dedutivo,

respectivamente, mesmo como matérias de ensino de 13%
Grau:

"Assim também a Matemadtica e as  Ciéncias

Fisicas e Bioldgicas tém de reciprocar-se

e completar-se desde os primeiros momentos

. de escolarizacao, e sobretudo nessa fase,

pois longe estamos do tempo em que dedugao

e indugao, duas faces do mesmo ato de pen-

sar, eram rigidamente separadas. Por ou-
tro lado, a Comunicagac se faz cada vez

mais cientifica, nao sO pela difusdao dos -

meios que a Ciéncia proporciona como, par-
ticularmente, pela crescente abordagem lin
gllistica dos idiomas e do seu ensino..."

No subtitulo "Sobre os objetivos do ensino de
" Ciéncias e Matematica™, depois de dizer que "o desenvol-
vimento do pensamento logico e a vivéncia do método cien-

tifico, sem deixar de por em relevo as tecnologias que

.

i,
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resultam de suas aplicagdes" - que & o discurso encontra-—
do em quase todos os planos de curso dos professores de
matematica -, o parecer da o objetivo geral da area de

Ciéncias:

2 "a Matematica e as Ciéncias Fisicas e Bio-
ldgicas tém por funcdo tornar o  educando
capaz de explicar o meio proximo e remoto
que o cerca e atuar sobre ele, desenvol-
vendo para tanto o espirito de investiga-
¢ao, invencdo e iniciativa, o pensamento 16
gico e a nogdo da universalidade das leis
cientificas e matematicas ...".

¢
E especificamente sobre a matematica:

"... procurar-se~a desde o inicio levar o
. aluno, com apoio em situacoes concretas, a
T compreender as. estruturas da realidade e
suas relag¢oes, deixando em segundo plano a
aguisicdo de mecanismos puramente utilita-
rios para a solucgdo de 'problemas' prati-
- Ccos."

Para concluir esta cansativa coletéﬁea de refe-
réncias, interessafnos ainda os objetivos gerais da educa
cao brasileira, gue o parecer 853/71 transcreve da lei
4024/61 ~ os objetivos ainda sao os mesmos - dos . guais

nos interessam de forma especial o (a) e o (e).

Art. 19 da lei 4024/61

“{a) a compreensac dos direitos e deve
res da pessoa humana, do cidadao, do Esta-
do, da familia e dos grupos gue compdem a
comunidade;

(o04)

(e) o preparo do individuo e da socie
dade para o dominio dos recursos cientifi-
cos e tecnologicos que lhes permitam utili
zar as possibilidades e vencer as dificul-
dades do meio."
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¢) O parecexr 4833/75

Este parecer tem o mérito de repetir, porem de
uma forma clara e segura, as competéncias sobre a determi
na¢do do curriculo. Faz esse importante. esclarecimento a-

i .

traves do quadro que transcrevemos abaixo:

' NIVEL DE

MATERIA COMPETENCIA INFLUENCTA
. ¥ comum P

0 nuc}eo 0 CFE Nacional
. 0 artigo 19 -
. A parte diversifi- ‘

cada CEE Regional
. Conteudos selecio- :

nados de acordo com Estabelecimento Escola

as caracteristicas Diretor-Profes-

especificas da am- sox -

biencia ’
. Dosagem de - acordo .

com a capacidade Prgf.-éa Eurgi Aluno

do aluno . Curriculo Pleno

Como vemos, mais uma vez & enfatizado o papel
do professor na escolha dos conteudos que se adaptam a
realidade de seus alunos. Mais tarde.a relatora chama es-
sa  funcao do professor de "regionalizacio" do éurriculo,

transformando as matérias em atividades, dreas ou disci-

plinas.

Por fim, a relatora faz uma forte observacao SO

bre a compaﬁibilidade da abertura da lei, dando espag¢o de
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decisao para o professor e as deficiénecias que esse pro-

fissional possui:

*. .. sO quando de fato se constituir num

corpo docente - e isso implica em organici
dade - a lei 5692/71 serad uma realidade.,
Do contrario os curriculos continuarao sen

i do conjuntos de compartimentos estanques,
alheios ao aluno e raramente compativeis
com as finalidades e ObjethOS previstos pe
la leglslacao vigente."

0 que podemos concluir depois dessa  ,consulta

aos textos legais?

19). Sobre as influéncias da lei na determinacgao

- do método de ensino:

A lei e os pareceres, de fato, possuem varias
e o-Sneias ac wmiteds oo casinz. Dorénm, on Lodasiascralees.
réncias que vimos encontramos posicdes nada tradicionais.
Utilizando os termos de Dermeval Saviani, poderiamos di-
zer que as orientacgoes sobre métodos de ensino tendem
mais para a ﬁedagogia Nova do que para a Pedagogia Tradi-
ciona123. Pode—se‘notar esta tendéncia: a) na definigao
de atividades, areas de estudos e disciplinas (parecer

853), guando enfatiza a necessidade de desenvolver a apren

dizagem partindo de situagodes concretas, para chegar ao

23 Uma definicdo detalhada destes termos - hoje de estudo
corrente na literatura pedagogica - encontra-se em: SAVIA
NI, D. Escola e democracia. 2.ed. Sao Paulo, Cortez e

Autores Associados, 1984.



46

conhecimento sistematizado, ao menos no nivel escolar de
"% & 4% série; b) nos objetivos do ensino de Ciéncias e
Matematica, ao relacionar o ensino destas disciplinas com

o entendimento do "meio proximo e remoto, desenvolver o

esp%rito de investigacao, invencido e iniciativa...". A
Pedagogia Tradicional preocupa-se com a memorizagao e
exercicio dos conhecimentos obtidos por rigido dominio

disciplinar. Apesar do parecer nao se referir a discipli-

na, em sequida, ao falar dos calculos em matematica, da a
entender que o método deve privilegiar'mais o] éntendimenu
to de processos do que a memorizécéo dos mecanismos utili
tarios. Ora, ‘esta & uma das proposic¢des mais comuns no
“ensino moderno da matematica, inséirados no idedrio esco-
lanovistaz4; e, em outras passagens que ndo citaremos a-
qui por nao ser 0 cobietivo deste trabalho provar exausti
vamente, com todas as evidéncias, que a lei é'escolanovig
ta. Queremos, contudé, ressaltarléue enquahto 0S8 profeség
res reclamam desinformadamente que a léi os obriga a usar
os métodos tradicionais, ela sugere exatamente o contra-
rio: que'a definigdo do método é uma tarefa do professor
(parecer 853/71), portanto n50 proibe nem aconselha um mé
todo em particular, apesar de dar orientagbes escolanovis

tas, como dissemos acima.

24 Ver, por exemplo, o trabalho de DIENES, Z.P., mais es~
pecificamente em 0 poder da matematica (Sao Paulo, EPU,
1975), p.20, quando ele se refere a importancia do apren=-
dizado das estruturas matematicas.
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29) Sobre a influéncia das leis na determinacao

dos contetdos:

Como em relacao ao método,.a léilnéo define os
conteldos de matematica que deverdo ser ensinados. Como
vimos, ela define os objetivos gerais da area de Ciéncias
e, especificamente, da Matematica, que deixam a clara re-
lagao destas disciplinas com o estudo e ag¢do sobre a rea-—

lidade; da esclarecimentos sobre a natureza da matematica
H

(o parécer 483/71 entende a matematica como o lado deduti
'vo do conhecimento cientifico); determina as matérias (ti
tulos) de ensino para cada grau; e reforca que o conteldo
de cada matéria €& definido pelas escolas justamente para
Jatender as caracteristicas e necessidades regionais (pare

cer 4833/5 - guadro de competéncias).

2.2 - A atuacdo da 362 DE nos Gltimos cinco anos com re-

lacao ao curriculo de matematica

As Deleéacias de Ensino (DE} do Rio Grande do
Sul constituem-se a reparticdo publica do Sistema de Ensi
no mais proxima da escolq e por isso tém uma atuacgao defi
nitiva na composic¢ao do curriculo. Vejamos como se da es-
sa influencia na 36% DE, sediada em Ijul, e que, além des
te municipio, atende outros como Panambi, Ajuricaba, Au-

gusto Pestana e Jdia.

Desde 1981 a 362 DE conta com os servigos do
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Grupo Funcional de Ativag¢do e Avaliacao (GFAA) composto
por professores de formagoes academicas diversas,‘ predbf
.minando a Pedagogia. E atraves. desse grupo .que se da o]
contato‘com os professores que atuam nas eScoias, no gue

se refere a burocracia escolar, orientag¢des curriculares
l .
e cursos de aperfeigoamento.

A histdoria da atuacap do GFAA sobre o curriculo

de matematica comec¢a. em 1982, guando foi realizado o Semi

L

nario do Movimento para o Desenvolvimento Regional (MDR),
onde foi levantada a proposta delrealizacéo de estudos pa
ra determinacidoc dos contetdos a serem ensinados nas esco-

‘las da regiao. A DE levou adiante a proposta e promoveu

um encontro entre alguns professores da rede e a professo

ra Eronita Barcelos, do. Departamento de Educagao da FIDE-

NI T e AU 4
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fessora da FIDENE fez uma exposiqéo sobre o0s elementqs
que considerava serem fundamentais para fazer a selegio e
organizacgo de conteldos (ver anexo 01). A partir ‘ desse
estudo a DE criou dois tipos de gruposE 0s Grupos de Base
e os Grupos Tarefé. Os primeiros deveriam fazer um estu-
do mais geral da proposta de contetdos do 19 Grau, preocu
pando-se com guestoes como a relacao entre conteidos e so
ciedade regional/brasileira, metodologia de ensino usada
nas varias séries, integracgdo de conteldos, etc. Este
grupo ndoc chegou a comegar sua tarefa, ou, ao menos, nhao

existem registros de sua produgido. Os grupos tarefa, por

sua vez, ficaram com um trabalho mais especifico. Compos-
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tos por professores da mesma area, ocupam-se com a scle-

Ao de conteudos para cada série.

Procurandoc recuperar o trabalho feitb-por estes
grupos, encontramos apenas a relac¢do de contelidos feita
pelos Grupos Tarefa, qué até hoje constitui-se no progra-
ma de conteldos, baseado no qual o GFAA orienta as esco-
las. Tentando pesquisar como realizaram a selecdo de con-

tetidos, enfrentamos grande dificuldade para encontrar re-

?

gistros..Os depoimentos de professores que  participaram
das reunices em 1982/83 constituem a Unica fonte de infor
magoes. Mesmo assim, conseguimos apurar algumas questdes
gue caracterizaram o trabalho doé Grupos Tarefa (os Gru-

pos de Base nao chegaram a comecar seu trabalho).

1. Quanld a Cunvocagao - (ol "CoOlvite) para parti-

cipar:

A DE solicitava as escolaé é indicagéo'de al-
guns professores e, segundo 0s professores gue leciona—
vam na época, ndo havia um interesse grande na participa-
'céo; Indicava-se, além de eventuais interessados, aqueles_
gque ndo tinham aula no horario da reunido. Percebe-se um
certo descaso dos professores em geral com esse tipo de

trabalho.
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2. Quanto aos critérios usados para selecionar

conteldos:

Nao houve propriamente uma selecdo de conteii-
dos. Houve apenas um arranjo na ordem e seriacao da lista
sugerida. pelas Diretrizes Curriculares. Os professores
sentiram-se inseguros para .retirar ou acrescentar contei-

dos, mesmo desconhecendo as razoes de ensinar Teoria dos

Conjuntos, Polinomios ou outros.

Com.esée procedimento dos professores podemos
concluir algo scbre a profundidade do trabalhq realizado.
Primeiro, as orientacoes fornecidas pela professora Eroni
~ta faram completamente esquecidaé-na selegao dos contel-
dos. A desvinculagao entre teoria e pratica parece ser
uma constante nos trabalhos a nivel dé escola. Nesse ca-
so, teoria e pratica foram momentos distintos e indepen
dentes. A tebfia néo'ultrapassou o tempo de uma reuniao e
a pratica, sozinha, ndo foi suficiente para fazer a sele-
¢ao de conteldos. Segundo uma das professoras que entre-
vistamos, o propric grupo admitiu suas limitagdes, e con-
siderou a lista de conteudos produzida insuficiente para
proporcionar uma melhoria do ensino. Para o grupo, preci-
saria ser definido um método de ensino para cada conteldo

e os professores, uma vez que o conhecessem, poderiam a-

plica-lo nas escolas.

O plano da DE era reunir o material produzido

pelos grupos Tarefa e de Base e nomear comissOes por area
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para éncaminhar os estudos scbre metodologia de ensino.
Lste plano ndo se realizou como o previsto. O Grupo de Ba
se nao conseguiu faze; 0 estudo gue lhe foi proposto e as
comissbes por area foram sé‘forman@o em épocas diferen-
teste sem o 60n§role da DE. A comissao de  Estudos So-
ciais, que atua até hoje, € composta por professores vo-
luntarios da UNIJUI e CPERS; a comissdo de Comunicacgao e

Expressdo ndo chegou a ser formada na época, vindo a ser

somente em julho de 1986. Em agosto de 1984 o Projeto Me-
lhoria ja comecava suas primeiras reuniodes, tofnando des-
- necessaria a formagao de comissdes para a area de Cién-
ciasﬂ Assim, ‘a tarefa de definicdo de contetdos e metodo-
“iégia na area de Ciéncias passou éara oS diveréos grupos
que compbem © Projeto: Nacleo de Ciéngias de 13 &4 43 sé-
rie, Nicleo dé-Matemétiéa de 12 a 42 série, Nicleo de
Ciénéias de 5?, 62, 7% e 82 séries {separadas) e Nacleo

de Matematica de 5% & 8% série, que é o nosso estudo.

~ Como as reunioes dos Grupos Tarefa ndo foram
muito divulgadas, praticamente todos os professores que
participaram do nucleo de ﬁatemética de 52 & 82 série des
~conhecem tanto a lista de cohteﬁdos.produzida, como as in '
Fencées da‘36@ DE de repensar. o curriculeo de matematica

gue vieram a desembocar no Projeto Melhoria.

Tendo presente o trabalho feito pela DE, locali
zamos, enfim, uma instituigao que efetivamente influen-

cia na determinag¢do do curriculo de matematica. E da DE
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que saem as listas de conteudos, mesmo Que a sua elabora-
¢ao e arranijos sejam feitos com bhase nas Diretrizés Curi&
culares ou em reunides de professores. E importante obser
var gque mesmo tendo esse caréte: consensual e‘aparentemeg
té oficial porgue promovidas pela DE, essas listas sao

i

-uma orientacao para o professor - e ndao uma imposicdo -

feitas com o intuito de homogenizar o ensino na regiao.

Na pratica, para os professores, esta relagao

!

-de contelidos € a base na qual ele pode mover-se, porém,
com a obrigagdo de percorré-la por completo, isto &, pre-
cisa dar todo o contelido. £ base, porgue o professor toma

~esta relacdo como um referencial padronizado: sac os con-

.telidos minimos. O enfogque metodoldgico dado a esses con-

teldos depende do conhecimento e limitagoes do professor.

- - P | jng - — - . g -
val & surneswissas gdse DEg pede oo maxinmo, | faror

et

4 = o)

o
in

“+treinamentos e cursos, que ndo ocorreram com grande fre-

~.gliéncia antes do Projeto Melhoria.

Qual € o pofencial de influéncia dessas novas
listas de contelddos no curriculo de matematica? Sabe-se
‘por'experiéncia e observagao que 0s professores nao modi-
ficam muiFo seu plano de curso. Dificilmente revisam cui-
-Jadosamente os resultados dos anos anteriores ou anaiisam

as sugestoes dadcs pelas alteragles de programas de con-

teudos da DE. Ha um certo acomodamento generalizado que
torna a atividade de lecionar uma a¢ao rotineira, conser-

vadora, sem a menor esperang¢a de ser ao mencos algo inte-
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ressante, Tomados por esse marasmo, os professores repe-
_em ano a ano suas aulas, ignorando desde as orientacgodes
legais até o proprio significado social de seu trabalho,
refratérioé a_ qualguer modificacéo.que venha lhes exigir

estudo e dedicacéo.
{

Sendo isto uma pratica nas escolas, torna-se

muito dificil qualquer intencdo .de planejamento do ensino

dos orgaos federais para os regionais, e assim podemos

jdentificar no minimo dois pontos no sistema de ensino,
onde as determinagBes dos 6rgdos planejadores do curricu-

lo (CFE, SEC e DE) sofrem modificagoes ou séo‘esquecidas:

19) na atuagao das DEs.ao "traduzireﬁ" a lei em
curriculo, adaptando-o ds realidades regionais, e

29} na atuacdo dos professores que‘ludibriam as
orientacgoes da_DE,'fazendo em .sala de aula o que suas li-

mitagbes permitem.

lei Supervisao -
Cre -»{ DEs Pedagogica = PROFESSORES
| " T
19 ponto . 29 ponto

E na atuacao das DEs que vao aparecer as fa-

lhas, ilusdes e acertos das leis. Com relagao a competén-
cia na determinagdo dos conteldos (ver p.44), o parecer
4833/75 a atribui ao estabelecimento escolar. As DEs, co-

nhecedoras que sdo das limitacles dos professores, tomam
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para si a coordenagao dessa tarefé e a realizam da manei-

ra gue podem. Os professores, nesse caso, nao tém nem

consciéncia do que devem fazer - poucos sabem gue é de sua

responsabilidade legal a determinacao dos contetdos -~ e

por isso precisam ser tutelados pelas DEs. Seria uma ilusao
t

da lei admitir gque o professor pode selecionar conteddos?

Acreditamos gue ndo, porque a propria relatora do parecer

4833/75 faz uma observacdo chamando atencao para as limi-
tagoes do professor {ver p.44-3). A lei nao pode limi-
tarnse'belas‘condicées desfavoraveis de um momento, mas

ao contraric, deve. tentar organizar forg¢as para gue essas

condicdes sejam superadas. Entendendo dessa maneira a in-

-tencao da lei, os professores deveriam, a nosso ver, tra-

balhar na direcdo de seu aperfeicoamento técnico e,rompen

do com a tutela das DEs, assumir sua fun¢do de planejado-
res de curriculo. A ilusdo - se assim podemos chama-la -
funciona aqui como ponto de chegada e desfaz-se como tal,
na medida que nos aproximamos dela para torna-la realida-
de. Os encontros. de professores promovidoé pelo CPERS, os
projétos existentes, a procura de cursos de metodologia,
as greves de professores em varios Estados com reivindi-
cacgdes relativas & melhoria das condigOes de trabalho e
nio sd6 salariais, s&o alguns indicadores gue nos fazem a-

creditar na ilusdo. Por outre lado, a préacica de reunir

professores, de lutar contra o acomodamento da rotina, de
constatar as limitag¢des do professor diante do complexo
problema que é a educagado, sao indicadores que corroem a

ilusio e nos fazem pensar nio so.o ideal, mas o possivel.
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3 -~ AS ACOES DA UNIJUI SOBRE O CURRICULO DE MATEMATICA

‘As discussoOes sobre o curricula ée matematica
de 52 a 82 série ocorreram na UNIJUI - Departamento de Ma
tematica - como seqgliéncia natural do trabalho de extensao
queijé vem sendo realizado desde 1982, atendendo professo

res de curriculo por atividade e, também, como exigéncia

do Curso de Ciéncias, que prepara professores para atua-

rem no curriculo por area. -,

A UNIJUI mantem varias  frentes de trabalho em

cursos de extensio. O Centro de Educacdo, desde 1980,quan

do foi publicado o Caderno 21, a AULA INTEGRADA, vem di-

vulgando esta proposta de ensino com cursos no oeste do

Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. O Iﬂstituuade

i Tt —-._—_.-‘-4.\
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sos do Departaménto de Educacgdo e ha trés anos vem traba-
lhando numa proposta para © curriculo por area. Em 1986
a aprontaram e esta sendo dlvulgada em forma de aposti-
las, cursos de extensao e encontros de grupos de professo
res de Estudos Soéiais gque mencionamos nofitem 2.2, sob a

coordenacao do CPERS, 36& DE e ICS.

O ICEN (Instituto de Ciéncias Exatas e Natu-
rais) também mantém cursos de extensdo ta:ato na area de
curriculo por atividades como por area. Em 1982, a equipe
de professores dividiu-se para escrever um texto metodold
gico de ensino de ciéncias, gque. seria a prOposta de ensi-

no de ciéncias do Instituto. Este trabalho résultou em
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apostilas com experimentos para todas as séries do 12 Grau
e que hoje,,dgpois de sucessivas modificacoes baseadas em .
aplicacgOes nas escolas, foram transformadas em\li#ros e
constituem-se no material sobre o qual desenvolve-se a
atividade dos nGcleos de ciéncias (12 a 4% série, 52, 6%,

72 e 8% séries) do Projeto para Melhoria do Ensino de

Ciéncias e Matematica.

O Departamento de Matematica (um dos Departamen

tos do ICEN) também iniciou suas atividades de  pesquisa

. 25 ‘ NP
em ensino em 1982 . Da mesma forma como nas ciencias, ©

trabalho foi dividido, sé gque agora entre alguns professo

res do Departamento de Matematica, da Escola de 19 Grau

Francisco de Assis. (mantida pela FIDENE)} e Departamento

de Educacido (todos de alguma forma ligados a FIbENE e ao

N : - oz - - 1
T T e B - s

i -
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.
ensino para o cﬁrriculo por atividade. Com pouca' discusw
sao e reduzido embasamento tedérico foi produzida uma seé-
rie de atividades agrupadas em apostilas sobre Sistema de
Numeracdo, Operacdes com os Numeros Naturéis, Sistema de

Medidas, Jogos Logicos e Fragdes. Para gue nao houvesse

muitas divergéncias entre a produc¢ao de um e outro profes

'soxr, foram combinados alguns pontos comuns:

25 Nao € coincidencia que todo o ICEN comece, jd no fim
dos anos 70, a pensar no ensino de 1?9 Grau, Essa foi uma
epoca de mudanca de orientacao no Curso de Ciencdias,. no
sentido de reforcar a area de ensino, principalmente crian-
do alternativas de trabalho experimental para acabar com
a "Ciéncia de quadro-negro". Essa nova orientacao permi-
tiu que em 1982 se chegasse a um bom esbogo de proposta
de ensino de Ciéncias e Matematica para 1?2 a 4% série,
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a} as atividades devem ter base no manuseio de

' , ‘__2
raterial didatico 6-

r

v

b) o material didatico deve ser de facil aguisi
gdo (baixo custo e disponivel para o professor de escolas

do interior}) e de preferéncia do conhecimento do aluno;

c) as atividades devem ser escritas contendo

Objetivos, Materiais e Procedimentos (ordens para o aluno

executar) . | SR '

.

Né medida em gue as apostilas iam tomando forma
aconteceram algumas discussdes no Departamentd, sem contu
’do serem enfrentadas as contradig¢bes observadas nas apos-—
tilas. A principal delas era o carater eminentemente tec—
nico do ensino de matematica que as atividades sugeriam.
ro1 opseérvado que elas limltavam-se & aporaagem ao conteld
do matemidtico, mostrando-o com total desvinculamento de
uma realidade sdcio-cultural que a escola - acreditava-se
~ devia tambem trabalhar. Em outubro de 1983 foi dado o
primeiro curéo com esse material - gquando ainda encontra-
va-se em fase de acabamentd.w na cidade de Erval Seco-~-RS.
Foi‘nessa prética, com a obrigacao de ensinar as.ativida—'

des planejadas, que O grupo retomou a critica descrita

26 Entendemos por material didatico todo objeto, dado ou
informacdes sogre uma realidade qualquer sobre a qual )
professor e alunos invistam tempo e vontade para estu-
dar.
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. . ~ P
acima, e criou uma solucgao provisoria

12) as atividades devem ser usadas como um mate
rial acabado, que tem .instrugdes para uma melhor compreen

sio dos conteldos de matematica;

29) o estudo da realidade socio-cultural é uma
opgao do professor da classe, impossivel de ser escrita,

porgque varia de lugar para lugar. Nem por issc deixa de

4

fazer parte da proposta de ensino. , :

.

A experiéncia de dar o curso em Erval Seco pro-
porcionou um acréscimo qualitativo na propostd original
das apostilaé, quando se propds éue fossem estudadasralgg
Jmas atividades econdmicas da cidade: Cooperativa, Prefei-

tura, Posto de Gasolina, foram algumas das atividades es-

colhigas potos profosstres. Ifte estude soria I hase el
supostamente necessaria e de interessé do aluno, que exi-
giria em determinadoé momentos o conhecimento matematico
contido nas apostilas-rEsta formula foi repetida em ou-
tros tantos ﬁunicipios, onde o cursc foi dado. No -entan-
to, © grupo percebia que a solucdo ndo era. boa. Os profes
sores nio assimilavam bem a idéia de integragdo do estudo -

da realidade com a matematica. O que ficava, realmente, e

ram os materiais e as técnicas de ensino do conteudo mate

21 Diria Leonardo Azambuja (amigo e colega de trabalho,com
larga experiéncia em extensao): "Se para fazer extensao a
equipe nao tivesse que viajar umas duas horas, os cursos
seriam bem mais pobres!" (Erval Seco fica a duas horas de
Ijui). -
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matico. Somente nos municipios onde os prbfessores tive-
ram anteriormente um curso de Aula Intograaa, com © Depar
tamento.de Educagao, conseguiamos passar a idéia do apro-
veitamento das atividaaes da apostila associadas com a ne
cessidade de' conhecimentos de matemitica em uma atividade

socio-economica da regido.

A repetigao da apostila em varias cidades vizi-

nhas a Ijul, sem uma discussao dos problemas da proposta

, . , .
e do trabalho de extensao em si, levou alguns. elementos

5

do grupo a recusarem sua participa¢do em novos cursos. A
proposta esta numa fase que precisa ser revista critica-
mente, para deixar de ser apenas'um treinamento de técni-
féas.de ensino e confecgéqrde material didatico. Da mesma
forma, os cursos de extensao precisam. ser reavaliados
’ wvrme As-snanio nadaoi:

: s "':..3
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aos professores. A inexisténcia destas discussoes faz a
exténséo tornar-selum trabalho cansativo - saidas de ma-
drugﬁda, as vezes nos fins de semana; permanéncia por
mais de um dia em outras cidades - e repetitivo, onde o
grupo, pressionad5 pela exigéncia da acao, deixa de cres-
cer, na medida que nao tem mais condi¢oes de pensar sobre

o que esta fazendo, e pesquisar coisas novas.

Esse resumo das atividades de extensao da UNI-
Juf e especialmente do Departamento de Matematica tem a
finalidade de mostrar a forma como é feita a extensao,que
& um dos caminhos pelo qual a Universidade (especificamen

te a UNIJUI) produz as idéias que influenciam a composi-
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gao dos curriculos de matematica. Outro caminho, é o Cur-

-0 de Ciéncias, Licenciatura Curta.

Com a mudanca.de,prientacéé do Instifuto de
Cieéncias no fim dos anos 70, tirando a éenfase dada a for-
mécéo‘de matematicos, fisicos, bidlogos ou quimicos e tra
zendo~a para a formagao de professores . de 19 Grau, o0s pro
fessores do Departamento de Matemitica investiram numa al

teragao progressiva das disciplinas do curso. Esse proces
. , .

so chegou a se efetivar na pratica em 1983, gquando as dis
ciplinas Complementos de Matematica e Algebra II ‘tiveram
seus conﬁeﬁdos alterados. Complementos, que foi criada pa
ra suprir as falhas de conhecimentos de 29 Gréu,'passou a
ter uma funcao de introducdo ao curso. Discutia-se nela
quatro tipos de assuntos: Sociologia da Educagao, Computa
cao, Aplicacbes da Matematica ém'Pfoblemas‘Finandéiros e
Metodologia de Ensino de Matematica. A Algebra II, antes
uma disciplina de contelGdos de 39 Grau, passou a ser uma
disciplina onde se ensinava a Algebra e alguns conteldos
de Geometriaude 1? Grau, juntamente com materiais e técn&

cas de ensino para esse nivel.

Nos anos 1984/85, outras disciplinas sofreram

transformacoes semelhantes que nao cabe aqui relatar.

Duas questOes relacionadas com as mudan¢gas no

Curso de Ciéncias merecem ser destacadas:

A primeira se refere ao tipo de professor que o

Departamento esta formando. Ja no final de 1985 gquestiona.
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va-s¢ amplamente o resultado da orientagao para o ensino,
dada ao Curso de Ciéncias. As principais criticas refe-
riam-se ao nivel de conhecimento de matematica que os pro
fessores atingiam ao final do curso e a nao formagao de
habitos de estudo, j& que o curso baixou o nivel de exi-
géncia, em termos de conteldos. Essas criticas foram ob-

servadas pelos professores do Departamento, e ja no ini-

cio de 1986 processaram mudan¢as nos conteldos e exigén-

cias de algumas disciplinas. 4 '

A gegunda se refere a forma como foram produzi-
das as novas propostas para as disciplinése Os brofesso—
‘res basearam—-se. nas suas proprias e#periéncias como pro-
‘féssores de 12 Grau e partiram para a criagao e/ou'adaptg
géo de atividades e materiais de ensino. Novamente, como
& -CYIaZAC da propsSia poara cwaiculosposallvidades, -14c
houve discussdes profundas sobre o contedo ou  métodos.
.Reuniram o gue foi possivgl entre experiéncias pessoais,
livros, revistas, etc., e montaram as alternativas metodo
16gicas para ensinar os conteiidos de 1e Grau. Nio houve
participacdo dos professores da rede de ensino e nem tam-
pouco, essas solugoes chegaram a influenciar substancial
mente o curriculo de matemética nas escolas. De qualquer
forma, o material produzido para estas disciplinas faz
parte da agdo da UNIJUI sobre o curriculo de matematica de

19 Grau, que passa a fornecer, principalmente, métodos e

técnicas de ensino, para a formagao dos professores que

atuardo nos proximos anos. Afora a influencia sobre os

.
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futuros professores, esse material esta contribuindo para

enrigquecer os encontros do Projeto Melhoria.

4 - AS OUTRAS VIAS

Até agora ponsideramos o sigtema de ensino sob
o ponto de vista legal, que tem por principio um planeja-
mento do objetivo para a pratica; da ideia geral.para a
operacionalizacdo. da idéia; do Conselho Federal de Educa
gdo para o Professor. Também mostramos a interferéncia da
Universidade sobre o curriculo, através do caso especifi-
¢co da UNIJUI. Véjémos agora outro tipo de interferencia
no curriculo, de natureza naoc oficial ou institucionali-
zada: o comportamento dos professores; seus problemas e
as solucées que a sua pratica. torna, ﬁéo ideais, mas ﬁosw
siveis. Ou seja, vejamos os determinantes do curriculo im

plementado.

4.1 - As limitagOes e as decisOes nao-legais dos professo

res,

Em relagao a titulacgao, existem trés niveis de

professores: os leigos, os normalistas e os  professores
com nivel superior. Os professores leigos sdo aqueles que
nio possuem titulacdo. Alguns tém somente o antigo prima-

rio, e lecionam em classes unidocentes (quatro séries pa-
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ra um professor) em localidades rurais de dificil acesso
para guem mora na cidade. Estes professores, na quase to-
talidade dos casos, moram perto da‘escola, conhecem muito
bem a vida, os problemas, éé necessidades, a familia dos
seus alunos é sao, alem de professores, agricultores. Em
Ijui, as escolas unidocentes localizam-se todas na zona
rural, administradas pela Secretaria Municipal de Educa-

cao e Cultura.
¢

Os professores normalistas que ja trabalham nas
escolas, procuram 0S Cursos superiores como forma de me-
lhorar sua posigao no gquadro de carreira, Ou mesmo aper-

feicoar seus conhecimentos.

No nivel de 52 3 8% serie, lecionando matemati-
ca. nao enconﬁfamos professores leigos, mas encontramos
normalistas e alunos provenientés de qualquer outro tipo
de curso de 29 Grau‘(contabilidade ou cientifico), qﬁe

estido cursando a Licenciatura Curta em Ciéncias.

-

Mesmo sabendo que a titulagdo ndo garante um
bom desempenho em sala de aula, devemos concordar gue um
professor formado tem melhores condicoes de ensinar mate-
matica ou éualquer outra disciplina. Estamos entendendo

por "formado", aquele professor que conhece a matematica

em um nivel suficientemente profundo para entender e ex-

plicar os conceitos basicos das séries que val lecionar;
que conhece e se adapta ao uso de algumas técnicas de en-

sino: e conhece os problemas gerais da educacao. Enguanto



gque estes dois Ultimos critérios podem ser remediados, o

primeiro nao pode.

Das observacées,feitas pelos pfofessores da
UNIJUI que participam dos programas de extensao, uma e
consenso: os professores da rede nao conhecem suficiente-
mente a matematica para planejarem aulas melhores. A mate
matica, para estes, & uma série de regras e resultados

que precisam ser memorizados.pofque poderdo ser Qteis em

¢

alqum momento da vida. £ comum interromper um curso de ex

tensdc para ensinar algum conceito importante.

Para uma melhor sistematizacao dessas oObserva-
~goes, vamos classificar o professor de acordo com as difi

culdades e deficiencias que apresenta:

1o G pouvicesusr el s0mEnte Nugoes - Lulimenidres
do contendo, que lhe impossibilitém planejar aulas ou en-
:sinar aos alunos. Este casolé comum em Geometria. Muitos
professores a deixam para dar no fim do ano e acabém nao

-0 fazendo por falta de tempo.

2. O professor domina somente as regras basicas
e alguns métodos padronizados para a solugac de alguns
problemas. £ o caso do professor que sabe o algoritmo da
-soma das fragoes, mas nao sabe o porqué das operag¢oes gue
faz. Ele procura ensinar regras a sua maneira, nao deixan
do muitas oportunidades para o aluno criar regras equiva-

lentes.
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3. 0 professor conhece pouco da relacido entre a
matematica e as outras areas do conhecimento cieéntifico,
tecnologia ou. vida cotidiana. Este tipo de dificuldader
- gostuma aparecer quando~os'alunos perguntam sobre a utili

dade do gue estao aprendendo.

4, O professor nao conhece, nao se preocupa, ou
nao. se interessa pelos problemas gerais da educacgido como:

a relagao existente entre escola e sociedade, a importan-
' ¢

cia da socializacdo do saber, cultura e educagdo, adequa-
cao do conhecimento ensinado e as necessidades da popula-

¢cao escolar, etc.

Essas deficiéncias.do prdfessor sdo 'originadas
em parte de um curso de graduacéo fraco, feito -paralela-
mente a outro trabalho, ou mesmo ao exercicio do magisté-
rio, e também da deémotivagéo pelo exercicio da profis-—

sd0,

Na medida em que a remuneracao de uma profissao
vai diminuindo em relacdo ao custo de vidé, parece-nos Cb
vio, diminui também a qualidade dos servigos prestados.
Os profissionais de melhor capacidade de trabalho vao a-
bandonando suas ocupag¢Oes em busca de outras gque paguem
melhor. No caso do magistério, tomando comé base a rede
estadual, o poder aquisitivo do salario do professor vem
caindo assust&doramentg, como demonstram os dadods da tabe
la a seguir. Com isto, o magistério passou a ser uma se-

gunda opc¢idc para os profissionais liberais - usam o magis
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PERIODO SALARIO VENCIMEN BAS}’CJG

; - SOBRE

MINIMO TO SALARIO

ANO i
MES BASICO MINIMO
1982 Jan-Abril 11.928 29.820 2,50
Maio-Outubro 16.608 29.820 1,79
" Nov-Dezembro 23.568 29.820 1,26
1983 Jan-Abril 23.568  58.920 2,50
Maio-Outubro 34.766. 58.920 1,69
§~ Nov—Degembro 57.120 58.920 1,03

& ‘ .
| 1984 Jan-Abril 57.120 142,800 2,50
S Maio-Qutubro 97.176 142,800 1,47
Nov-Dezembro.  166.560 142,800 0,85
1985 Jan-Abril 166.560 416.400 2,50
Maio~Outubro 333.120 416.400 1,25
Nov-Dezembro 666.240 416.400 0,62
1986 ‘Fevereiro 804,00 - 1.200,00 1,49
N Maio 804,00 1.608,00 2,00
- Novembro 804,00 2.010,00 2,50

w _ .

Ol 1987 Junho 1.641,60 - .4.267,00 2,59
5 Julho 1.969,92 . 5.000,00 2,53
Novenmbro 2.640,00 6.120,00 2,31

FONTES: Boletim de mobilizacio do CPERS (Greve de 1985)_e
MAGISTER -~ Jornal do CPERS {dezembro 1987).

tério como fonte de renda segura, até o momento em que
seus negocios particulares comecam .a dar maiores rendimen
tos. Mesmo os professores, as vezes com varios anos de ex
periéncia, acabam exercendo outras ocupagdoes como venda
delcarros, comércio de bijutérias; agricultura, etc.. Ou

entdo, procuram outros cursos - como Direito - e ao forma

rem-se fazem o mesmo jogo dos profissionais liberais. SO

para exemplificar, em uma escola estadual de 29 Grau de

Ijui, em 1986, tinhamos a seguinte situacao:
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N total de

- . 46 100%
professores

Professores
profissionais 6

liberais

13% Bioguimicos
Advogados

[T T3
-9

Professores
que exercen _
outras ativi- 10 21,7% Vendedores
dades economi
cas

TOTAL 16 34,7%

FONTE: Levantamento feito na escola.

Os professores gue optam por serem apenas pro-
fesébres, para poderem manter um nivel de vida razoavel,
tem gue trabalhar em mais de uma esc&la, ou dar aulas par
ticulares: de 31 professores municipais (52 a 82 série) 9
trabalham em escolas estaduais; de 46 professores da esco
1a‘de 29 Grau citada acima, 16 trabalham em mais .de uma

escola.

Com todas estas desvantagens e desprestigio da
profissao, a gqualidade do quadro de professores decaiu
muito. Nas outras profissdes de formacdo académica equiva

lente (5 anos de fregliéncia, como medicina, direito, enge

nharia) hd um compromisso corporativista de independéncia
maior no sentido de fazer valorizar o proprio trabalho.

Engenheiros e médicos ndo permitem que ninguém além  de-
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les, calcule estruturas ou receite remédioé, respecti-
vamente., Nao permitem gue outros determinem como devem
trabalhar. Eles sabem o suficiente para determinar seu
proprio trabalho. Se querem melhorar a qualidade do que
fazem, procuram Cursos especlalizados e implantam por si
mesmo as novas técnicas em seu trabalho. 0s professores,
por sua vez, além de‘néo‘assumirem a funcdao de determinar

-0 que devem ensinar, que a propria lei lhes garante, de-

pendem de DEs e Universidades, para promover sua'capacita

cdo técnica.

Nio queremos, com esta comparacdo, que o profes
sor imiﬁe o procedimento protecionista e talvez até pre-
tensioso dos profissionais liberais, gquando defendem com
tanta forca a manutencado para si das decisdes sobre o que
envulve o seu trabdlno. fdlvesz OUTIOS ProLissionals de
funcoes afins com a medicina - enfermeiros, nutricionis-
tas,‘biélogos, assistentes socials -~ devessem ser ouvidos
em questdes de salde, p.ex. Porém, no caso do magistério
ocorre exataﬁente_o contrario. O professor nao assume a

responsabilidade de decisao sobre a caracterizacgao de seu

trabalho, agindo de forma omissa diante dos problemas da

educacao.

Vejamos como essa omissao passa despercebida.

A ac¢ao do professor sobre as linhas de seu tra
balho se limita a alteragdoes na ordem e na énfase dada

aos conteldos propostos pelas diretrizes curriculares.
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Como ele faz esta acao? Que critérios utiliza?

Nao encontramos registros dos critérios gue jus
tificaram as mudang¢as curriculares feitaé até'1985. No en
tanto, conversando com os professores que delas tém parti
cipado, nao so a nivel de DE, mas a nivel de escola, iden

tificamos as seguintes justificativas:

a) Os pré-requisitos para que o aluno aprenda

do simples para o complexo; da propriedade para a opera-
cao; dos Naturais para os Inteiros Relativos e ﬁacionais.
Ou seja, © piofessor tem uma ideia de como se encaixam um
e outro conteldo - gue € a maneira como © conhecimento ma
tematico esta eécrito hoje - e acredita gque o aluno deve-
ra aprendé-lo nesta ordem. E o que se chama de ordem 16gi
ca dos contetdos, caracteristica dos programas da pedago-

gia tradicionalza,

b) A utilidade do conteldo para a vida pratica.
Muitos professores acreditam gue se o conteudo de Grande—
zas ProporcionaiSV(Razéo, Proporcéb, Régra de Trés, Por-
centagem e Juros) forem ensinados na 82 série e ndo na
628, quando o aluno ja esta mais maduro, havera um melhoxr

il 2
aproveitamento 9,

28 0 termo Pedagogia Tradicional € usado aqui no sentido
dado por SAVIANI (1984).

29 Por exemplo, a Escola Municipal Assis Brasil, de Ijui,
inclui grandezas proporcionais em todas as series a par-

tir da 64,



70

c} Alteracao na'ordem em funcao do tempo. "Na
pratica sabe-se gque &€ guase impossivel ensinar todo o con
telddo reservado. para cada série. Alguns professores dei-
xam os assuntos ‘'indesejaveis' - os que sentem dificulda-
des ou julgam desnecessarios para a vida - para o 1ultimo
bimestre. Outros antecipam conteldos que acham importan-
tes para'o inicio do_ano, jogando os‘ae menos importéncia

para o fim. Essesldois fatos ocorrem, p.ex., com a Geome -
tria, primeiro caso, e com Grandezas Proporcionais, segun

do.

£ importante notar‘que'na-falta de um critério
-que se refira évimportancia do chteﬁdo em outro campo de
estudo,; sendo a utilizagdo imediata na agricﬁltura ou CO-
mércio, prevalecem critérios pedagdgicos ou facilitadores
da prética‘de ensinar - em outras palavras, que permitam
ao professor e alunos, livrarem-se rapidamehte dos con-—
tetdos. E é Obvio que a agao do professor se da dessa for
ma e nao de acordo com o seu planoc de cursc, feito para

ser examinado pela Supervisao Escolar.

Esse 'jogo de-cintﬁra‘ do professor, essa haﬁi—
lidade de mostrar o‘trabalho de acordo com as normas soli
éitadas pela fiscalizagao € ao mesmo tempo improvisar
sua aula juntando tudo o que conhece sobre o contelddo (as
vezes consciente que conhece pouco), € a sua maneira de
ir levando o trabalho. AI esta o elo quebrado da corrente

do planejamento dos Srgdos oficiais: € quando a burocra-
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cia confirma a execugao do planejado pelo exame dos pla-
nos de curso, e o professor implementa © seu plano como
pode. Dai a diferenga entre o curriculo pretendido e im-

plementado, do esquema da introducao dessegcapitulo.

A falta de estudcos mais aprofundados sobre 0S5
contetdos, suas aplicac¢des e as técnicas de ensino impede
a existéncia de critérios mais sdlidos do que as conve-

niéncias priticas adotadas pelos professores, para a defi
: J

nicao de um curriculo que chegue até os alunos.  Levando
em conta o que foi comentado sobre‘a situagao profissio-
nal e o potencial de conhecimento dos prbfessoreé, consta
ta-se a impossibilidade de eles implementarem, por si so,

uma alteracao substancial no. curriculo.

Este exame nas condigdes de trabalho do profes-
sor das redes de ensino, apesar de superficial e nao esta
tistico - nossa intencdo nao é medir as cqnéigées de tra-
balho, mas &€ registrar como o professorado sente essas
condi¢des e se comporta em fungdo delas - mostra a justi-
ficativa dos professores para o baixo nivel de ensino. Os
baikos salarios levam o professor a buscar mais aulas, di
minuindo o tempo para preparagac destas. Conseqlientemen-
te, comprometem o produtc de seu trabalho que € a boa foxr

macdo do estudance. Ora, por um mau trabalho ndo se paga

bem! 0 esquema a seguir ilustra estes argumentos e nos
lembra o velho ditado popular: "Se correr o bicho pega,

se ficar o bicho come".
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carga ‘ traballo ndo
horaria _ prestigiado
excessiva ' socialmente
impossibilidade - alunos com
de ler,estudar, deficiéncia na
aperfeicoar-se formacgao
escolar
baixo
;> nlvel
ensino

&) professor sabe das suas deficiéncias .e tem
receio em enfrenta-las. A experiéncia de extensdd nos tem
mostrado o pouco de métemética que professores desta dis-
ciplina conhecem, e preferem continuar em duvida do que
mostrar que nao sabem. Este comportamento~és escondidas,
essa adaptacido improvisada do curriculo, atras da prote-
¢ao de um plano de curso perfeito, € o que chamamos de de

cisbGes ndo-legais dos professores.

-

4.2 - A influéencia dos livros didaticos na determinacao

dos conteldos

0 livro didatico tem uma importancia fundamen-
tal na pratica de ensino em nossas escolas. Ele cumpre,

no minimo, duas fungdes: a primeira é a de divulgar as
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tendéneias emergentes do ensino da matematica, e a segun-
dg, & a de apresentar todo o. conteudo de cﬁda série com
explicagdes, exemplos e exercicios que facilitam o plane-
jamento das aulas e o tornam o recurso pedagdgico mais
proximo do professor e mais adeguado as suas condigdes de

trabalho.

Como recurso pedagdgico o livro didatico € sem

duavida o mais adequado. As editoras e os autores conhecem

a pratica de escola e produzem‘liﬁros que se adaﬁtam a
ela e n3o que tentem supera-la. Os conteudos propostos
para cada série sao iguais em praticamente todos os li-
VIOS, Iéto ocorre porgue OS autofes baseiam-se nas Dire-
”irizes Curriculares de cada Estado - gque, alias, tendem a
ser iguais para todo ¢ Pais, com excegdo de Sao Paulo. Es

-
A0 D

ga homogenidade dos livros nos leva a onar gue nin

m

les que determinam os conteldos, mas que os divulgam e o0s
ensinam aos professores, viabilizando a atuacio do profes

sor em sala de aula.

Os professores em inicio de carreira aprendem o
contelido que vdo lecionar diretamente nos livros didati-
cos e ndo em outros. E neles que esta a medida certa do
que devem ensinar. O professor- sabe que existem outros
~livros mais completos e também materiais que poderiam au-
xiiié—lo no planejamento das aulas, mas o livro é o mais
disponivel. As editoras, com sua experiéncia comercial,

cercam o professor de vantagens: distribuigao gratuita

de exemplares para o professor, entrega a domicilio ou na
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escola, exercicios resolvidos,.élanos de curso prontos,
'rienta¢oes metodologicas, exercicios para a aula e para
casa, etc. Asssim, o livro didatico.é um elemento‘facili
tador da rotina do magistério e .possibilita uma carga de
trabalho de 50 a 60 horas-aula por semana, necessarias

para compensar o baixo saldrio.

Nos ultimos anos notamos gue os professores “de

matematica tentam livrar-se dos livros didaticos. Conside
. §

ram a expésicéo do contetdo contida nos livros fora do al
cance do entendimento do aluno. Por isso eles mesmos fa-
Zem a exposigéo e utilizam o livro & como fonte de exer-
gicios. Quasé a totalidade dos p?ofessores do Projeto Me-
lhoria usam esse sistema, inclusive evitando adotar um 13i
vro. Eles utilizam os livros da biblioteca, de varios au-

LO;L::::{'; Cumo-~Touue Gdo exeitleils.,. T

Esse procedimento, aparentemente} mostra uma ig
dependéncia do professor em relagdo ao livro. Mas, por
gue toda essa irreveréncia, se o livro foi o material on-

de o préprio professor aprendeu o conteﬁdo?30

Nao deixar gue o aluno procure conhecimentos em

livros é ndo formar o habito de leitura e pesqguisa biblio

30 Dois tipos de comportamento nos levam a crer que O pro
fessor aprende o conteudo que vai lecionar em livros dida
ticos de 19 Grau. O primeiro, ocorre na Universidade quan
do alguns alunos preferem estudar assuntos como trigonome
tria, func¢bes ... em livros de 19 Grau; o segundo é quan-
do esquecem o que aprenderam na Universidade e, para lem-
brar, estudam nos livros da série que pegaram para lecio
nar.
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grafica. As exposig¢des no quadro negro, geralmente, sao
rais limitadas que a dos livros, guando nac, se restrin-
gem ac exemplo. de como. fazer um determinado tipo de exer-
cicio. Considerando todas essas questdes, acreditamos que
a ndo adocao de livros didaticos sé deve a um comportamen
to de massa dos professores, onde em fungao de criticas
ao liv;o,didético diyulgadas=em cursos, encontros ou nas

salas de professores, aos poucos nao adota-lo passa a ser
critério de competéncia. De maneira nenhuma poderse dizer
gue o professér dispensou o liyro didatico. Eié apenas
ndo estad exigindo gue seus alunos o comprem. Na verdade,
ele esqé t3o0 .amarrado ac livro didatico como.sempre este-

-ve.

Para concluir, ndc & o livro didatico gque deter

- - . - -~ . . .
edan e rer A v A v e kv JPR- S, = 2t oy e o mnn # nn e Y e e -
o

mine as centeldos minimoz, Eotoz sao dctorminados o polas
Diretrizes Curriculares. O livro.ﬁpenas torna Viévelc>s§u
ensino apresentando~o ao professor e alunos de uma forma
éintética e pratica. E verdadeiro afirmar que o livro de-
termina o método de ensino, ja que baseando-se nele o pro
fessor so tem a oﬁcéo de repeti-lo aos alunos em aulas ex

positivas seguidas de exercicios.

5 - BUSCANDO NOVAS PERSPECTIVAS DE ACAO SOBRE 0 CURRICULO
DE MATEMATICA

Retomando o esquema do professor Ubiratan(p.35)

- agora levando em conta as consideracdes feitas sobre as
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varias forc¢as que interferem no ehsino, & saber: as deter
nminagoes da lei, as orientagoes metodologicas e‘burdcréti-
cas dos orgaos oficiais de ensino, os livros  didaticos,
as condicoes de trabalho e as limitagdes do professor, e,
o ‘jogo @e cintura' que ele se obriga a fazer - admitire-
mos gue o curriculo implementado € a soma de todas essas
forgas e, como o propric esquema sugere - ja gue supde a
existéncia de trés curriculos - o curriculo implementado

nao € exatamente o pretendido. :

Constatada a impossibilidade de implantar curri

culos sem a participagac do professor, visto que,por mais

bem planejados, & este profissional que os leva até o

-aluno, é necessario pensar um tipo de planejamento curri-

cular que tenha a participac¢ao do professor em todos os

S dieilu S .

Apesar do esguema de planejamento curricular;ﬁg
visto pelo parecer 853/71 (... por aproximagles sucessi-
vas e'ém escala decrescente, ...") a prétiea tem mostrado
que éuem pode pretender um curriculo sao.as instituigdes

educacionais. Mas,

"Um curriculo ndo ocorre no vazio. Ele es-
ta inserido num contexto social mais amplo
e depende, para sua efetivagao, da ~ forma
de pensar, das atitudes e Ubjetivos dos
que ensinam, dos que aprendem, enfim, da
comunidade mais ampla para a qual vocé pre
tende preparar os seus alunos."31

31 SILVA, T.N. da. Curriculo para as areas turaés - op-
cao necessaria. Caderno CEDES, n? 13, Cortez, Sao Paulo,

1986. p.67.
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portanto, & restrito demais que 86 as instituig¢oes educa-

cionais pensem o curriculo.

Se usarmos a teoria dos Aparelhbs Ideologicos do
Estado de Althusser32 para entender a funcao da escola na
sociedade, entenderiamos que o CFE é apenas a segao do
AIE encarregada de viabilizar em ac¢ao a ideologia da clas
se dominante. O curriculo pretendido ndo & mais gque a so-

licitacdo dessa classe, em termos de instrucao da popula-

¢do, para que se adaptem ao cistema de producao. Ou seja,
o contedido das disciplinas, os valores, os habitos e a
ideoclogia (ver conceito de curriculo desenvolvido na in-
troducao deste capitulo) transmltldos nas escolas constl—
.tuem o curriculo encomendado ou pretendldo pela classe do

5

minante.

A aceitacdo da teoria aéima nos leva a entender
a escola como um aparelho sempre a servico do Estado, sem
determinacdo propria e refrataria a outras influéncias
sobre o cariter de sua agdo dentro da sociedade. Nas teo-
rias4critico-reprodutivistas a agdo do pfofessor, por
mais que tenha posicionamento politico sélido em relacgao

a funcdo da escola, ndo passa de reproducac da ideologia

32 ) teoria ‘dos AIE de Althusser esta em "Ideologia e Apa
relhos Ideologicos do Estado". Barbara Freitag faz um re
sumo em "Escola, Estado e Sociedade"” e Dermeval Saviani,
ao classificar as teorias de educacao em "Escola e Demo-
cracia', coloca a teoria da escola como AIE no grupo das
teorias critico-reprodutivistas.
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" do Estado. Althusser chega a mencionat que nos AIE pode-~
r@a ccorrer a luta de classes e, portanto,‘a escola tawm-
bém seria palco de competicdo de ideologias. No entanto,
ele desconsidera a real possibilidade de isso ocorrer.
Considera a agao de professores qué, incentivados pelos
métodos novos, dedicam-se e acreditam cegamente nas possi
bilidadgs de tirar a escola dessa posigao de AIE, mas

julga-a sem resultados satisfatérios33,

0 efeito das teorias critico-reprodutivistas so
bre o movimento do magistério é de acomodacao diante da
impossibilidade de opor-se aos interesses do capital. Pa-
ra gue © professor passe de um pfpfissional téqnico e apo
litico e assuma posigdes de decisao diante da vida da es-

cola, €& necessario que ele acredite na possibilidade de

. - Fd ~ - |
Aatarminscgas 23 ar3n Az egcnls nar 50 wis. Pehado | 588 70—

mo somatorio das forgas do Estado, da comunidéde escolar,
do corpo docente, dos sindicatos e associacées de profis-
sionais. E a Concepcao -Dialética da Educacac qgue vai for-
necer um melhor entendimento da relacao escola e socieda-

de guando assume gue:

"Longe de entender a educagao como determi
nante principal das transformagoes sociais,
reconhece ser ela elemento secundario e de
terminado. Entretanto, longe de pensar, co
mo o faz a concepgdo critico-reprodutivis-
ta, que a educagao é determinada unidire-
cionalmente pela estrutura social dissol-
vendo-se a sua especificidade, entende que

33 ALTHUSSER. Ideologia e AIE. 1In: SAVIANI, D.,op.cit.,
nota 23, p.28. .
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a educacao se relaciona dialeticamente com

a sociedade. Nesse sentido, ainda gque ele-

mento determinado, ndo deixa de influen—

ciar o elemento determinante. Ainda que s¢

cundario, nem por isso deixa de ser instru

mento importante e porxr vezes decisivo no

processo de transforma¢do da sociedade."34

Se acreditamos realmente na possibilidade de u-

ma acao efetiva da escola, precisamos de uma teoria dife-
rente das critico-reprodutivistas, para explicar melhor a

relagdao escola-sociedade. Existem razOes para  acreditar

nessa possibilidade. £ notével a acéo da'escolq em comuni
dades pequenas principalmente onde ela centraliza toda a
acdo comunitaria. Campanhas de vacinagao, cursos instruti
vos para adu1£os, reunicdes da coﬁunidade, além da propria
alfabetizacdao e iniciac¢do aco conhecimento, sao feitos na
escola. Em comunidades maiores ela especializa-se na fun-
Gau Ge tiandMiiiy cunbeClnenicsd gue Fau o Lase pdfa Oread
cicio das profissbes. Tomando essa funcdo como eixo cen-
tral da relacao escola-sociedade, a Concepgao Dialética
de Educac§o35 entende o professor e a escola como forgas
ativas dentré da sociedade.. Entende o professor como um
ser social que, ehgajado nos fatos de seu tempo e lugar,
& determinado e determinante das condigOes sociais de vi-

da.

34 .
SAVIANI, D., op. cit., nota 23, p.68-9.

35 . - .
Esta teoria da educacao vem sendo defendida por Derme-
val Saviani, Guiomar N. de Mello e outros.
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E

de educacao. Entdo, podemos pensar em um curriculo preten
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admitindo essa relagao dialetica entre escola e

pretender curriculos paralelamente aos Orgaos . oficiais

dido por.varios setores da sociedade, onde o professor a-

lém de ser uma das partes gque o planejam, € gquem O execu-

ta. E quem o coloca em pratica. E quem o faz sair do pla-

no das idéias e intengles para o plano das realizagdes.

Nesse sentido & aue investimos contra o autoritariemo de

Teresa R.N. da Silva afirma qde:

"gqualquer op¢do. curricular, para nao se
tornar uma decisao autoritaria e romanti-
ca, precisa ir além do sonho do planejador
e procurar verificar, com antecedencia, se
as condigdes e expectativas condizem com a
sua possivel realizagéo."36

um planejamento para o professor executar e sonhamos um

planejamento com o professor. Mesmo durante o sonho tenta

mos manter nossos olhos abertos & realidade, quando consi

deramos as limitag¢les do professor descritas no item 4.1

e investigamos o tipo de contribuicdo que ‘esse profissio-

nal pode dar para o curriculo. O que garante a participa-~

¢do dele no planejamento curricular ndo é propriamente

seus conhecimentos de matematica ou o que sabe sobre edu-

cagdo - como gostariamos ~, mas € a sua posigdo de imple-

mentador do curriculo, dentro do sistema de ensino. Nessa

36

SILVA, T.R.N. da, op. cit., nota 31, p.67.
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posi¢do o professor € o Unico que conhece <z loco - ape-
.ar de s vezes nio perceber - as reais condigdes da esco
la, da comunidade escolar e particularmente do.aluno. Com
isto queremos dizer que o pkofesso; deve participar da
elaboracgao db curriculo pretendido apesar dessa participa
céo‘ser limitada e depender de um trabalho de amadureci-

mento profissional.

Para mudar uma realidade é necessario querer

outra, mesmo que ela seja o sonho. Enquaﬁto o ‘'esquema do
professor Ubiratan ilustrava a realidade atual do proces-
éo de planequento de curricuios{ vamos sugerir outro es-
guema, nao real, mas gue usaremos como meta no nosso tra-

balho de campo.

Ver a seguir.
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Nesse esquema o curriculo deve éer entendido co
1.0 reflexo dos anseios dos varios setores da sociedade.Se
a escola interage com a comunidade, -moldando e sendo mol
dada, ela deve ensinar o.qﬁé esta comunidade precisa. Co-
mo € impossiﬁel planejar curriculo com todos os indivi-
duos presentes, temos gue usar setores representativos da
sociedade que estejam sensibilizados com a necessidade de

determinar um curriculo. Ou seja, que pretendam um curri-

culo. Caracterizamos estes setores como os Orgaos Ofi-
ciais de Ensino, Associag¢does, Sindicatos, Univérsidades e

Professores.

Os 6rgios maiores da Educacdo, CFE e SEC, conti
nuarao com sua funcao de legislar, mesmo porque as leis
nio tém sido empecilho para planejar curriculos, como vi-
mos no item 2.7. AS leis, como agora, teriam a fungao de
orientar, na generalidade, a confecgdo dos curriculos re-
gionais, procurando uma certa homogeneidade, ao menos de
ampla orientacgdo, em todo o territdrio nacional. Nao esta
mos sendo pretensiosos. a ponto de mudar a estratégia de
acido do MEC em relacdo i sua orientagdo para todo o Pals.
Ao invés de pretenciosos, estamos humildemente tentando
cumprir a iei tal como ela é€: gque a competéncia da elabo

racdo dos curriculos seja das escolas e comunidades lo-

cais (ver parecer 4833/75).

A montagem do curriculo escolar como © concei-

tuamos na introducdo deste capitulo, devera ser um traba-
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lho de DEs, professores, Universidades e comunidade. As
Ts contribuirao organizando os professores nas escolas,
liberando-os para reunices e garantindo administrativamen
te a continuidade do tfabalho de elaboracgao e reelabora
¢do constante do curriculo. A comuﬂidade, representada por
associacoes de pais, sindicatos, etc., devera se posicio-
nar em ;elacéo ao tipo de educacgao gue acredita que seja

viavel para a sociedade. A Universidade contribui com ele
mentos tedricos que vdo desde as anadlises da filesofia que

permeia um curriculo, até as técnicas para sua confecgéo.
E os professores deverao ser quidos no que se refere as
condicbes materiais das escolas, -das suas proprias condi-
~¢5es'de implementar um curriculo é.da natureza do éluno
ao qual o curriculo se destina. Dentro das atividades nu-
cleares da escola estdo os conteldos ﬁinimos, que sao a
heranca cultural das novas geragbes e gue entendemos, & o
gue tem de mais nuclear nas atividades da escola. A compe
téncia de defini-los e dimensioné—los ficaré, sem davida,
com os professores e a Universidade, que deverdo  traba-
lhar conjuntamente, levando .em conta as diretrizes deter-
minadas pela comunidade e Grgdos oficiais. Portanto, fa-
zer um curriculo nd3o & uma tarefa simples. Fazé-lo demo-
craticamente, é menos simples ainda. Sera necessaria uma

atengao especial para captar,das leis e da sociedade, que

tipo de curriculo é desejado e viavel.

0 trabalho gque nos propomos € justamente este:

produzir um curriculo de matemitica para 5% a 8%  série,

3
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para as escolas de Ijuil, de forma democratica. Discutindo
com professores, apresentando materiais, sugestoes metodo
1o0gicas, ouvindo depoimento de. pais, investigando proble-

mas praticos de aprendizagem, etc.

Como realizar tal tarefa considerando as ques-

toes limitantes apontadas nos itens 3, 4.1 e 4.27

Nos ultimos anos tais condigbOes comecaram a So-

frer alteragoes. Os professores estaduais, como gategoria

profissional, mostraram-se conscientes da sua condicio pro
fissional e desde 1979 entram em’gre?e, tentando romper
num ponto -~ a Ma remuneragac - o esquema ciclico da p.72.
JAforé a greve de 1985, que teve um saldo mais qualitétivo
do que econémico37, as outras, inclusivé a de 1987, carac
terizaram-se pela reivindicagao salarial. Entendemos gque
a recuperacao salafial ndo resolve o problema do baixo ni
vel de ensino; mas € uma. das variaveis importantes para
melhora-lo. Ainda em 1985, os profeésores.pediam mais es-
paco de participagéo na elaborac¢do de propostas curricula
res. 0 CPERS - Centro de Professores gue comandou todas
as greves e se constitui na mais forte organizagao profis

sional dos professores do Rio Grande do Sul - em Ijul che

37 Na greve de 1985 (dois meses) as vantagens salariais
obtidas foram parceladas. Em 1986 os professores estadu-
818 deveriam receber um piso salarial de 2,5 salarios mi-

nimos. Como este acordo nao foi cumprldo, em abril de
1987 comegou outra greve., Mesmo que a maior bandeira das
greves tenha sido salarial, em 1986 as conquistas foram

mais qualitativas: as elelgoes para diretores foi uma con
quista que melhorou muito o ambiente de trabalho.
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gou a organizar grupos para elaboragao de propostas de en
sino. Infelizmente o trabalho parcu nas primeiras reu-

nioes. .

Existe‘Uma participac¢do muito grande.de profes-
sores nos Encontros, Simposios, Semindrios ... de ensino
de matematica. Em Ijul tivemos, em setembro de 1986, o V
Encontro Estadual de Professores de Matematica, promovido

pela UNIJUI. Este tipo de encontros vem acontecendo em va

’

rios niveis: municipais, de Universidades, estaduais e,
agora, o ENEM {Encontro Nacional de Educacdo Matematica),
a nivel nacional. Acreditamos que isso & uma reacao dos
‘profissionais de educagao tentando melhorar suas técnicas

de trabalho e seus conhecimentos.

O Subprojeto de Agao Integrada para Melhoria do
Ensino de Matematica e Ciéncias em Ijul constitui-se em
uma agao localizada para capacitagao dos préfessores de
matematica. E um projeto que ja vai para o quarto ano de
reunides e produgdao de textos junto aos professores, que
descreveremos detalhadamente no Capitulo III desta disser

tacao.

"Fazer um curriculo de matematica de forma demo-
cratica e nao sonhadora &€ considerar as limitacoes que te
mos, mas e também apostar nas mudancas mais recentes do

comportamento do professorado que descrevemos acima, para
romper o esquema da p.72 € mudar o ditado popular: "Se

correr o bicho pega. Se ficar o bicho come. E se partir

para a briga?".



CAPTTULO III - O TRABALHO DE PRODUGCAO DO CURRICULO DE MA-
TEMATICA JUNTO AOS PROFESSORES DA REDE DE
ENSINO

"§ no andar da carroga que as aboboras se
ajeitam.” (ditado popular)

1 = INTRODUGCAO

No Capitulc II analisamos as forgas definidoras

- - N -

A e enmmame T man - B T = . - - .
db’ CUSmLItil Q0 MaivchiiaLild e ww- & 8‘:" selady & o« lindiiie a0

como elas concorreh para a formagao do curriculo atingi—
do. Nesse somatdrio de forgas, o professor & uma delas,
mais como implementador - funcionario encgrregado de exe-
cutar o curriculo pretendido - do que porisua competéncia
ou qualificacdo profissional. Na intencao he alterar esta
composicao de forg¢as, nos propusemos a produzir um curri-
culo de maneira democratica, junto aos professores das re

des de ensinb e UNIJUI. Isto e, fazendo com que as partes
da sociedade, interessadas no que se ensina na escola
(pais de alunos, associagdes, professores, Orgaos publi-
cos de educa¢aco) se manifestem sugerindo os componentes do

curriculo. De maneira especial, interessa-nos a participa
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cao doupfofessor como categoria profissional, gue busca
uma identidade - talvez perdida - e com ela o reéonheci—
mento social do seu trabalho. Acreditamos gque a dinamica
de elaboracéo/re—glaboracéo do.curriculo, se feita de for
ma ampla, considerando as mudancgas na sociedade, no proé-
prio conhecimento matematico e nas condig¢des da eécola e
clientela, se constitui no ponto de pértida para a valori

zagao do magistério. Refletir sempre para que © curricﬁlo
esteja adequado & populagdo a que se destina, sem contudo

tomar s6 para si a liberdade de altera-lo é uma agao demo
critica e responsavel, gue certamente sera reconhecida so

cialmente.

Neste Capitulo III vamos relatar e analisar nos
sa experiéncia‘de produgdo de curriculco junto com profes-—
S AGren iﬁwmatémiti?n«ddz spdne -de-ensinc. wstodncel, munici-
pal e particular, que participam do Projeto_Melhoria. Ocu
par-nos-~emos COm OS trabalhos do nicleo de matematica de
58 3 82 série. Esse nlicleo nao foi formado para que fos-
se possivel esta dissertagdo. Existia antes e independen-
te dela. Escoihembs esta experiéncia pela identidade en-
tre nossos sonhos e os da coordenacgao do projeto: produ-

zir um curriculo junto a professores e Universidade.

A atﬁagéo_em grupos de professores nao € uma ta
refa facil, principalmente porque os interesses, disposi-
coes e opiniéés variam muito. E um trabalho ac mesmo tem-
po politico e técnico, onde conversar, aprender, repetir,

aproximar pessoas e dar informag¢des metodologicas consti-
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tuem uma rotina movimentada. O relacionamento entre ‘oS
professores, Universidade e orgaos oficiails de enéino de-
pendé tanto de entraves burocraticos, simpatias pessoais,
preconceitos e boatos, que torna a paciéncia ﬁma arma fun
damental. Paciencia para fazer a agao, esperar resulta-
dos, acostumar-se com as surpresas, analisar tudo e tomar
atitudes que mantenham 0 projeto em bﬁm andamento, sem

deixar que nossa natural ansiedade por resultados rapidos

e de acordo com o planejado, coloque tudo a perder. E no

andar da carroca as abdboras foram ajeitando-se. Tem nui

ta estrada para andar ainda ...

2 - O PROJETO MELHORIA COMO RESULTANTE DAS ACOES 'SOBRE O

CURRICULO DE MATEMATICA

No Capitulo I descrevemos uma tentativa da 362
DE de definir um curriculo de matematica, através dos Gru
pos de Base e Grupos Tarefa. Como dissemos, esses drupos
chegaram a produzir listas de contetdos e quando constata
ram a necessidade de complementd-las com métodos de ensi
no, foi criado o Projeto Melhoria, gue, por ser de atua-
cdo mais ampla - envolve Universidade, redes municipal,
particular e estudual -, provocou a extincdo dos referi-
dos grupos, gue passaram a atuar dentro do projeto nao co

mo grupo, mas individualmente como professores.

A pratica tem mostrado que as redes municipal
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e parficular seguem as decisoes curriculares da rede esta
caal, A BMEC-Ijul, atraves de seu Servigo de IOrientagﬁo
Pedagdogica, assim como as escolas municipais (Ruy Ramos,
Assis Brasil e Mauad) realizam .estudos, mesmo gue modestos
e de ordem essencialmente pratica, sobre ¢ curriculo. A
SMEC tem uma lista de contetdos desde 1982 e a Escola Mu-
nicipal Ruy Ramos tem uma sistematica de reunices onde se

discute seriamente as diferencas entre o curriculo dos a-

lunos do diurno e do noturno (ver-anexcs 02 e 03). As es-
colas parficuiares também fazem suas. reunides ‘preparatdo-
rias em todo inicio de ano. Enfim, cada rede de ensino
tem sua reflexdo sobre ¢ curriculo de matematica, porém o
'“féz com base nas orientacdes da fede estadual ianexo 04y .
Todacs essas acoes, de alguma maneira, estao passando, ho-
je, pelas_discﬁssées do Projeto Melhoria. Por isso. temos:
consciéncia de que este projeto & a resultante das agdes
sobre o curriculo de matemitica dé todas as redes de ensi

no de Ijui.

2,1 - 0 ano de 1984: da formacao do grupo e do confronto

de ideéias

Para uma melhor visualizagdo dos acontecimen-

tos das reunides do Projeto Melhoria em 1984, colocaremos
um quadro-resumo do que conseguimos captar em atas e en-
trevistas com participantes. Baseando-nos no quadro, em

seqguida, comentaremos oS acontecimentos.,

~
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Data: 15.08.84

Participantes: 36

* Reunido Geral: lancgamento

. Reuniég de lang¢amento do Projeto Melhoria com autorida-

des municipais de educagao, direc¢ao da FIDENE, Supervi-

sdo, Direcdo de algumas escolas, Coordenacidoc do Projeto

Melhoria e alguns professores.

4

. Sugestdes de operacionalizagdo (COMO, QUANDO e O  QUE

fazer):

COMO E
0 QUE

QUANDO :

OBS;f

criagdo de nlcleos (1 professor da drea por es—

cola e 1 supervisoi da DE)

elaboracao do materia;_a ser distribuido aos

professores em forma de treinamentos.

1984: 1 seﬁana, manha e tarde - 40h

1985: 1 semana no primeiro semestre - 40h(dmii)
1 semané no segundo semestre - 40h (agosto)

1986: Idem 1985

1987: 1 semana no primeiro semestre - 40h

~ Os participantes dividiram-se em dois grupos:

12 a 42 série e 5% a 82 serie. Esta sugestao

foi dada pelo grupo de 5% a 82 série.
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Data: 24.08.84

Participantes: 22

Reuniao Geral

. Reuniao para planejar a operacionalizagac do Projeto.

. Os presentes dividiram-se em dois grupos: Curriculoc por

atividades e areas, para discutirem formas de encami-

nhar o Projeto.

. Sugestdes de operacionalizacdo:

COMO

ae

0 QuUE:-

QUANDO:

formacao de ntcleos por area de interesse e nao

por escola.

diagnostico das dificuldades dos professores em
Ciéncias e Matematica (suqeétéo de um professor
do DEME)}

plaﬁejar e discutir as atividades do item d1 do
projeto ('d1 = Desenvolviménto de Curriculos pa-
raﬂLicenciatura Curtal:

areas de interesse: material didatico, éistema
de avaliagao;

as dificuldades serao- levantadas no Seminario

Municipal de Ensino, planejado para  setembro/

84.

reunides em um ou mais turnos por semana. A 362

DE garantiu o incentivo a este espago.
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Data: 29.08.84
Participantes: 8

Reuniao Geral o

. Reunido preparatdria do Seminario Municipal de Ensino.

. Definiram temas para serem discutidos nos grupos de

Ciéncias e Matematica:

a) Material de Ensino de Ciéncias e Matematicaj

b) Extensao;

c) Feira de Ciéncias;

d) Formagao de professores de Ciéncias e Matematica;

e) Repercusséé do ensino de Ciéncias e Matematica na co
munidade; -

f) Globalizagdo do ensino nas séries iniciais.

Data: 17.09.84

Participantes: 33

Seminario Regional para ﬁelhoria do Ensino de Ciéncias e
Matémética |

. Reunido do Seminario.
.. Resumo das colocagbes dos grupos:

a) falta relacdo entre Ciéncias e Matematica e vida

diaria;
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b} o ensino deve estar de acordo com a fase de deéenvol
vimento do aluno: |
c) o professor deve mudar sua postura; - .
d) o professor @eve descobrir formas de motivar o alu-
no;
e).o aluno precisa saber o qué e o porquée estudar cién-
cias;
f) os professores aa FIDENE precisam atuar maié no eﬁsi
no de 19 Grau; ,
gl exisfe sobreposigao de conteldos;
h)} professores tém dificuldade em "vencer” todo o con-
teudo;
:i) os pais reclamam da linguagem sofisticada da escola;
3) professor deve conguistar mais liberdade na -determi-
nacgaoc dos conteudos;
k) a televisao tem atrativos melhores que a escola para
o aluno.
V'OBS,: VAs colocagoes aéima constituem um resume da ex-—
posicdo dos varios grupos do seminario, sendo

que as letras {(a), (e) e (f) foram as mais enfa

tizadas.
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Data: 26,09

85

.84

Participantes: 18

Seminario Municipal de Ensino

. Reunido do Seminario

OBS.: Esta reuniaoc tinha a finalidade de discutir as

atividades do Projeto Melhoria entre os professo-

res

Sugestoes

coMo  : -

O QUE

o0

QUANDO: -

das redes de ensaio.

de operacionalizacao:

0s nlicleos serdo formados por areas de inte-
resse, independentemenﬁe de escolas.

A coordenacdo das reunides ficara composta
por: um professor municipal, um estadual, um
da DE; um da SMEC e'éela‘coordenagéo do Proje

to.

Os nucleos teraoc a fungao de estudar e buscar
subsidios para a pratica de sala de aula.
Priorizar os métodos de ensino como area de

estudos.

As reunides serao sempre nas segundas-~feiras,
& tarde. A primeira reunido sera dia  23.10.

84.
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bata: 23.10.84
Participantes: 18

Reuniao do nucleo de matematica

. Reuniao para formacao do nGcleo de matematica de 58 a

82 série e definicao de atividades.

Decisoes do nucleo:

-

CoMO 0 nlcleo deverd trabalhar inteiro (sem, subgru-

pos por série, p.ex.).

O QUE e QUANDO:
Duas reunides ainda em 1984:

12.11.84: psicologia aplicada ao ensino: aspi

L]

racoes, interesses, desenvolvimento mental

A

th

o —

O i I 4 B - -
o _— bk e ]

. 22.11.84: exposigao de "propostas" de ensino

de matematica conhecidas.

Data: 12.11.84
Participantes: 21

Nicleo de Matematica

. Reuniao de estudos das propostas de ensino conhecidas.

. Exposigoes:

a) Trabalho de extensdo da FIDENE: a matematica no cur-
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riculo por atividades.

. Foram enfatizados dols aspectos: a relagao da mate
matica e o meio (aplicag¢des) e a importancia do

significadb das operac¢oes (o porqué das regras).

b) Linha de ensino do Prof. Imenes, em Geometria: o

uso de materiais didaticos.

¢} Linha de ensino do Prof. Luis R. Dante {UNESP - Rio

4

o

Claro): Matematica no 19 Grau.

Foi comentada a idéia de fazer um levantamento Dbiblio-

grafico para aprofundar estudos sobre os conteldos &
métodos.
Comentarios do Prof. Hilario Fracalanza (UNICAMP) com

a coordenagao uo projeto e proiessores-aa ribDENK: “AS
discussdes ficam polarizadas nos professores da FIDENE.
Os professores de 19 Grau ndo tém iniciativa. Corremos
o risco de pOr tudo a perder se num momento nao tiver-
mos oOs érgéos oficiais de ensino apoiando as ativida-

des. Os professores nao tém um sistema de organizagao

consolidado, com bases fortes®.

OBS.: Retiramos as observacoes do Prof. Hilario do

livro de atas da reuniao, da maneira como © se-

cretario as anotou.
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Data: 20.11.84
rMarticipantes: 18

Nucleo de Matematica

. Reuniao de estudos de psicologia aplicada ac ensino.

. Exposigdo da professora Sonia Cabeda, psicdloga e pro-

fessora da FIDENE:

. Estagios do desenvolvimento cognitivo (Piaget);
. Sociélizaééo da crianca;
. Habilidades para a compreensac da matemética;

. Realidades do lar e da escola.
. Préxima reunidao: 18.01.85
. bistribuicac de livros e assuntos:

a) Conceitos Fundamentais de Matemética,_B. de J. Cara-
o ca;

b) Maravilhas da Matematica, Lancelot Hogben;

c) OuHomem.que Calculava, Malba Tahan;

d) Sistema de Numeragao Decimal (a ser estudado pelos

professores da FIDENE).

OBS.é A reuniao marcada para 18}01185 sO0 foi realizada

em 18.03.85, com outra pauta. Cada livro ou assun

to acima foi distribuido para um ou mais professo

res, porém, sd o item (d) chegou a efetivar-se.



99

Data: 04.12.84

Participantes: 25

i

. Reunido Geral do Projeto Melhoria, para ﬁlanejar ativi-

dades de 1985.

. Resumo das decisles e observagdes:

COMO

e

O QUE

QUANDO :

reunioes por nucleos: Ciéncias 5% a 82 série;
Matematica 52 a 82 série; e Curriculo.por Ati-

vidades.

acbes mais concretas sobre o ensino;
integrar ciéncias e matemidtica com a comunida

de; ‘ ‘ y

analise dos livros didaticos e conteudos;

fasei Lriclieacnivs de professores; o plulcs—
sor sente-se insegquro;
mobilizar os professores nas escolas através

dos departamentos de ciéncias, motivando-os

para vir ds reunides.

Na definic¢dc do horario de 1985, os  professo-
res de ciéncias e matematica deverao deixar a
tarde de segunda-feira livre para as reunioes

do Projeto.
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0 inlcio de um trabalhc complexo como o Projeto
Melhoria & cheio de indefinigles. A opgdc por fazéulo cbm
a participacéo de todos nas decisoes traz o risco necessa
rio da demora, das indefinigdes e até da désiéténcia de
alguns participantes mais afoitos por resultados imedia-

tos e nao acostumados com decisdes democraticas.

Com tudo por definir, professores, autoridades

e coordenagac debatiam-se entre ‘as questoes de COMO, QUAN

'

DO e 0 QUE fazer38. A nosso ver, .houve, inicialmente, uma
precipitacdo em definir datas e fréqﬂéncia de reunides em
funcao de concepg¢oOes particulares de O QUE fazer. E o ca-
'so da reunifo de 15.08.84, guando fol sugerido um crono-
Mgrama para os quatro anos de Projeto. A concepgao implici

ta al & a de um trabalho mais diretivo, da Universidade pa

. SRR
= oI

Cun Srx diee demodpamonto. (DoUCTCC

- ‘ -
P e ~ L - e e cenmda o wr n wembEwe i n et

que o cronograma foi planejado em‘semanas, nos inicios Qe
semestres, O gue impossibilitaria a criacdo coletiva de
materiais e atividades de ensino, ou a discussao detalha-
da do curriculo em geral. Da mesma'forma, a sugestao da
formagao de nﬁclebs com um professor por area e um super-—
visor (reuniio de 15.08.84), também antecede a definigao

de 0 QUE fazer, pelo grupo todo.

38 A opcido em separar as questoes em COMO, QUAKDO e 0
QUE, foi uma necessidade nossa ao tentar organizar o rela
to das atividades. Nas reunides de 1984 o grupo nao pen-
sou assim. Simplesmente tinham um problema a resolver: Co
mo operacionalizar o Projeto.
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Analisando o gque fol registrado em atas das reu
nices de 1884 e conversando com participantes, percebemos
a existéncia de trés concep¢oes da operacionalizacgao do

Projeto:

12) Os participantes divididos em grupos meno-
res deveriam produzir material de ensino que seria, mais
tarde, distribuido para os professores que ndao participa

ram das reunides do Projeto. Esta concepgao fol uma su-

’

gestio feita na primeira reunido de agosto, e por isso é
bastante vaga. Nao especifica como-os grupos deveriam ser
formados, o papel da FIDENE, dos professbres, nem a fre-
‘gqliéncia das reunices, mas mostra claramente uma preccupa-
gao com a producao de matepiais de ensino. Veremos esta

concepcado do Projeto amadurecer durante os trabalhos (ver

a4 - o ra b - -
e b b b ds.- s o v n W by v

2%) Treinamentos ministrados pelcs professores
da FIDENE. Esta concep¢do € mais diretiva e, acreditamos,
é produto da pratica de extensao, onde leva-se uma propos
ta em forma de apostilas para que os professores das re-
des-aprendamuna em cursos intensivos e depois apliquem-~
~na. 0 treinamento ¢ uma medida emergencial, que tenta re
solver problemas cronicos como a falta de conhecimentos da
matéria lecionad., embasamento tedrico e divulgagao de me
todos novos, em um curto periodo. Existe uma boa recepti-
vidade por parte dos professores em relagdo a este tipo de
pratica, porque eles recebem materiais e técnicas em abun

dancia, que depois podem aplicar em suas escolas, enrique
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cendo suas aulas (ver reunifo de 15.08.84}).

32} Levantamento das dgficuldades dos professo?
res para posterior estudo coletivo das mésﬁas; Essa & uma
concepgdo ndo diretiva do Projeto. Sua idéia basica é o
papel da FIDENE como assessora e nao como condutora dos
trabalhos, considerando a participacdo do professor como

elemento ativo na criagdao de alternativas para o ensino.

r

'As datas, fregliéncia de reunioes e caracteriza-
cao dos nﬁclgos sO comecaram a ser’définidas quando o gru
po dividiu-se por area de interesse, formando trés gran-
des nicleos: Curriculo por Atividade, Ciéncias e Matemdti
ca de 52 a 82 série (na reuniao de 24.,08.84 foi ‘déda a
idéia, no Seminario Municipal ainda trabalharam todos jun

LUS e ULVadlscui—ow vitiivacurs Na reuniav us 23.“-).6'1; .

No nGcleo de ciéncias, de imediato tomou forma
" a idéia de treinamentos, formando-se um grupo de professo
res de 8@ série, que neste mesmo ano marcaram a data do
primeiro‘treinamento para marco/85 - ocorreu em 6, 7 e 8
de ﬁarco de 1985. Ja havia uma propoéta pronta para o en-
sino da quimica e fisica de 8% série, da FIDENE, que vi-
nha sendo trabalhada nosfcursos de graduagao e extensao.
Como dissemos ac.ma, a op¢ao pelo treinamento vem da pra-
tica da extensac e da ansiedade dos professores em apren-
der coisas novas para suas aulas. Contudo, as outras Sé~
ries -~ para as quais o ICEN também tinha propostas pron-

tas - nao optaram por treinamentos. Os professores agrupa
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ram-Se por série, cada uma com.um professor cocrdenador
Ga FIDENE e assumiram a proposta de estudar o material
existente - apostilas - fazendo as praticas em laborato-
rios, durante as reunides periddicas das segundas-feiras.
As alteragoes no conteido e ordem seriam feitas de acor-
do com oé resultados das reunides. Assim, tudo ficou defi
nido: reunices periddicas nas sequndas-feiras. a - tarde

(QUANDO} ; um grupo de 8% série fara treinamento baseado

na proposta do ICEN e os grupos de 5%, 6% e 73 séries es-

tudario o material do ICEN (COMO e O QUE).

‘0 nhcleo de curriculo por atividades fez uma op
cao semelhahte a 52, 62 e 72 séries de ciéncias. é ICEN
;também ja tinha propostas de.ciéncias e matematica em for
ma de apostilas, 1argamente experimentadas em Cursos de

— . . . ’ T 3 .
T
evtonagio. inclusive vyonlizadsn no muriecinin Ae THal
: . : BRE

n
122 A

g
sim, muitos professores ja conheciam a proposta de matema
tica ou ciéncias - alguns conheciam as duas - & eles pro-
prios resolveram estuda-las, agora nao de forma intensi-
va} mas repassando atividade por atividadé, durante o ano
de 1985, discutinao, avaliando e alterandc-as se necessa-
rio. Assim, tudo ficou definido: reunides nas segﬁndas—
feiras a tarde (QUANDO);Ktodos juntos (COMO}; para estu-

dar as propostas do ICEN (O QUE).

0 nlcleoc de matematica de 52 & 82 .série  optou
por um caminho bem menos diretivo. Na verdade ndao  havia
propostas de ensino prontas, o gque impossibilitava um

treinamento. No maximo poderiam encaminhar estudos de to-
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picos de matematica, que o DEME produziu para uso no cur-
o de graduagao. No entanto, nao fol esta a posigao dos
professores do Departamento de Matematica. Acreditavam -
e ainda acreditam - que o0s treinamentos nao produzem re-
sultados significativos por dois motivos: 19) pelo curto
espaco de tempo de treinamento, a quantidade de contetdos
e técnicas trabalhadas que sao absorvidas pelos professo-
res ndo € significativa; e, 29) o professor se ilude éue

-aprendeu alguma técnica ou método de ensinar e passa a re

peti-la”ano a ano, sem refletir sobre seus fundamentos e
muito menos aprimora-la ou criar outras. Esta negagao
dos treinamentos e a busca de uma forma de organizacgao
que privilegiasse o -estudo coletlvo, para gue © proprio
professor deflnlsse os rumos .dos trabalhos - .defendida
principalmente pelos professores do DEME -~ predominou nas
reunides. Assim, tudo ficou - aparentemente -  definido:
reunides nas segundas-feiras a tarde, uma nas escolas e
outra na FIDENE (QUANDO); tode o nlcleo de matematica de-—
veria trabalhar junto (COMO), para estudaf as dificulda-
des Que os professores vinham encontrando na sua pratica
de ensino (0O QUE). Podemos ver este encaminhamento nas co
locagdes dos professores de matematica do DEME na reuniao
de 24.08.84, nas reunides do Seminario Municipal de Educa

¢do - inclusive os relatos do dia 17.09.81 sao um levanta

mento de dificuldades, esperangas e reclamagdes -, vindo
a efetivar-se na reunido de 26.09.84, gquando decidiram

gque o nicleo tera funcdo de estudos.
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O DEME assumia a posicdo de que o papel da Uni-
versidade ndo e conduzir os trabalhos de produgado do cur-
riculo, impondo - porque propor em treinamento para quem.
nada tem & impor ~ suas propostas. Levantaram, na época,
a hipétege de gue a atitude nao-diretivista se devia ao
fato de nao ter uma proposta de ensino elaborada. Conside
rar essa hipGtese é questionar o posicionamento dos pro-

fessores do DEME, caracterizando-o como falsamente demo-
cratico. Por outro lado € considerar que sO existe a op-

cao do treinamento para guem tem proposta pronta. Nao po-
demos comprovar a falsidade ou ndo da democracia do DEME,
porgue & impossivel voltar no tempo e dar-lhe uma propos-
“ta para ver se fard treinamentos od ndo. O fato real - e
 60 gual partiremos ~ € qgue nao havia proposta. -‘E baseado
nas condig¢bes excepcionais do Projeto Melhoria de fazer o
acompanhamento de um grupo de professores durante gquatro
anos, o DEME assumiu uma posicdo ndo-diretivista na elabo
racdo do curriculo. O DEME acreditava que se chegaria a
um resultado melhor, com os professores pénsando e agindo
sobre seus problemas de ensino, assessorados pelos profes
sores da FIDENE e com o apoio da 363 DE, SMEC e CPERS,
Essa posigao é clara desde a sugestao da reuniao de 24,
08.84, gue propde um diagnostico das dificuldades dos pro

fessores no ensino de matematica. Esse diagnostico acabou

sendo feito de forma geral, durante o Seminario, na reu-

nido de 17.09.84 e, de forma especifica e com encaminha-

mento de estudos, na reunido de 23.10.84.
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Pelog assuntos solicitados para estudo em 23.
10.84, notamos uma preocupagac abrangente do ato de ensi-
nar, extrapolando a simples atividade matematematica. Os.
professores solicitaram orientag¢oes sobre desenvolvimento
cognitiv9, interesses e aspiragOes de alunos adolescen-
tes, assim como informacgodes sobfe propostas de ensino. Se
riam estas solicitacﬁes provenientes de professores das
redes de ensino? |

¢

Os estudos solicitados foram realizados nas
reunides seguintes, porém a participacao dos professores
foi muito fraca. A inguietacaoc e a sensacao de que o enca

minhamento ndo foi o mais adequado as aspiracOes do gru-

po, comecava a tomar conta das reunioes. Uma supervisora

da DE (reunido de 04.12.84) pede acOes mais concretas. Es
¢ Uescuninluicnto GU yiupl Levol”algyuns pal licipauies
a ndo voltarem as reunices nesse ano e retomar a discus-

sdo de O QUE fazer em margo de 1985.

Relendo as atas das reunides dei1984 e conver-
sando com professores que participaram dos trabalhos des-
sa fase, fica bem claro que as sugestoes de operacionali-
zacdo do Projeto foram dadas e defendidas nas reuniodes
por professores da FIDENE. Tanto no nucleo de ciéncias,co
mo no de matematica, apesar do carater deuwocratico defen-
dido « priori deste Ultimo. O professor. Hiladrio Fracalan-
za esteve presente a reuniao de 12.10.84 e obsefvou gue

as discussodes ficavam polarizadas nos professores da FIDE

NE. Entendemos esse fato como bastante natural, em se tra
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tando de reunifes entre professores de 19 e 39 Graus,alem
&z que os professores da FIDEND tiveram mals tempo para
pensar sobre o Projeto, pois o conheceram antes dos pro-
fessores das redes de‘ensino e, assim, mesmo que de manei
ra informal, construiram suas concépcées, O0s professores
de 19 Grau, tomados de surpresa, sem saber direito ate on

de poderiam avancar em reivindicacgoes, foram praticamen-—

te envolvidos pela argumentacao dos professores de 3e
Grau. Sua Unica maneira de ‘contra-arqumentar' era - nao

participando das reunides ou mostrando seu descontentamen

to com as atividades desenvolvidas,

O descontentamento & aparente nas opinices do
tipo: "O trabalho nio tem direcdo"; "Precisamos de colsas

w39

mais concretas ... . 08 estudos planejados - psicologia

-

sognitive e proposinoz SC.Qnins o SO ROSIDO VID, D4l WA I
celente idéia para inicio da implantacao de uma melhoria
no ensino, porém, ndo se mostraram adequadas as aspira-
¢bes dos professores, que nao perceberam, de imediato,
sua utilidadé. A exposicdo da professora Soénia Cabeda(reu
nido de 20.11.84), sobre psicologia da aprendizagem para
adolescentes, foli muito elogiada, mas nao foi aproveitada -

efetivamenfe em termos de pratica de sala de aula. O mes-

mo ocorreu com as exposigles sobre propostas de ensino

39 Captamos esse tipo de comportamento em conversas (en-
trevistas) que realizamos no segundo semestre de 1985,
com professores das redes de ensino e supervisores.
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(reunido de 12.11.84). Existe uma distancia entre o-estu—
do de gquestoes relativas ao ensineo (teorial e o dia-a-dia
de sala de aula (pratica) gue o nucleo nac conseguiu per-
correr. Para isso, € necessario tempo, envolvimento e a
disposigao para analisar teoria e pratica buscando sua in
ter—felacéo e ndo a submissdoc de uma a outra. Realmente,
este ndo é um trabalho simples e envolve reflexbes profun

das, que inevitavelmente cairiam no estudo do curriculo

de 19 Grau. Como a experiéncia mostrou, apesar das boas

intencdes, o niicleo ndo teve como garantir as exigéncias
do trabalho, precisando rediscutir O QUE fazer e tentar

recomecar de outra maneira.

Diante dessa tentativa frustrada de estudar a
teoria junto com © professdr, nos colocamos a lseguinte
minntin:. Plancdnr currianles impli :::u.____;;_r:no.qg:-xrinmr.‘n#r*:. om
estudos tedricos e de uma reflexdo séria sobre a pratica.
Se o professor ndo se dispGe a fazer este estudo, como po
dera fazer um curriculo? lTentaremos responder esta ques-
tao ao longo da exposigao dos anos seguintes. Por enguan
to, nos contentarémos em observar que esse impasse refor-

ca nossa hipOtese 2: Q professor nao modifica seu traba-

1ho através de uma argumentacgao fundamentada.

2,2 - Ano de 1985: da procura de alternativas para o ensi

no de matematica

Em 1985 o nlicleo de matematica recomecga suas
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atividades em marco retomando as discusstes do ano ante-
rior sobre O QUE fazer no Projeto. Vejamos antes o resumo

das reunides para depois comenta-las.

Data: 18.03.85
Participantes: 48

Reuniao do Nacleo

Reunifio para planejamento do ano de 1985.

o

. Retomada das questdes COMO, O QUE e QUANDO.
Sugestdes e decisoes:

Todos sao responsavels pelos estudos. Todos devem tra

zer materials, tecnicas, ...

COMO: . formacao de subgrupos por sérieAcom relato da
produgao para o grande grupo;
. 0. nicleo todo estuda os contetGdos de 5% & 82

série.

O QUE:. Resolver problemas mais especificos do ensino
da matematica durante as reunioes.

. Reformular profundamente a matematica de 19

Grau.

OBS.: As duas sugestoes acima foram colocadas como
alternativas para o trabalho do nicleo. A pri-

meira como sendo mais facil e a segunda como
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mais demorada, porem mais significativa.

. Trabalhar conteudos de 4% a 8% série, por to-
do © grupo ao mesmo tempo. [
. Formacdo de subgrupos por série para estudar

alternativas de ensino.

OBSH:‘OS participantes fizeram uma discussio acalora-
da sobre as sugestoOes .acima, que sO foi resolvi
da por uma votagao: 26 a 15 para a primeira. Os
argumentos pela primeifa'eram oS seguintes: mu
tos professores tem mais de uma turma;. o profes
sor que tem sO uma‘turma'precisa conhecer o gque
se passa nas outras; o grupo todo trabalhando
unido em cada série levard a uma riquééa maiorx
de sugestdes. Os defensores da segunda sugestao
diziam que o estudo de todas as séries aoc mesmo
tempo em grupos separados levaréAmais rapidé»
‘mente a montagem da proposta curricular para 58
4 82 série; o professor interessa-se mais pela
série em que esta trabalhando ou tem experién-

cia, com isso o trabalho rende mais.

QUANDO: Encontros quinzenais, nas segundas-feiras, a

tarde.

. Outras guestoes:

. No inicio da reunido foi levantada a questao da falta

de objetividade das atividades do nlcleo.
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Os conteltdos de matematica para cada série devem ser
definidos.
. Todos os professores deverao trazer material de ensi-

no sobre os contetdos de 52 -a 82 serie.

Data: 29.04.85

Participantes: 22

Reuniao da Coordenacao dos Nucleos

. Reunido dos coordenadores de nlucleos do Projeto para

avaliacao.

. Resumo do relato da coordenagao do nicleo de matemati-

ca:

. O nicleo comegou estudando a 43 série.
. O ntcleoc tem problemas para 'deslanchar;.
e A OpCao por um trabalho ndo direcionado pela Universi-
dade ainda resiste.
,VPercebe—se uma desmotivacgao geral dos professores. E-
les ndo assumem tarefas de coordenag¢ao. Esperam isso
dos professores da FIDENE (estas colocagoes foram

feitas pela supervisora da DE e SMEC).
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Participantes: 104

Reuniao Geral do Projeto

. Reunido Geral para comunicacio do edital do Projeto Me-
lhoria que abre oportunidades para a solicitacao de mi-
cro-projetos.

. Depois de feitas as colocagdes sobre o edital, os pro-

!

fessores discutiram um posicionamento guanto ao prosse-
guimento do Projeto caso comece a greve do magisteério
estadual. A decisao dos participantes foi pelo«cancela-
mento de uma reunido marcada para 13.05.85 e pela conti

nuidade das atividades do Projeto durante a greve,

OBS. : Esta decisdo nao foi mantida durante a greve.Os
professores estaduais, em assembléia geral, de-
cidiram pela interrupcao das atividades do Pro-

jeto Melhoria.

0 . ' . -

4 Em maio de 1985 a FIDENE conseguiu a aprovagao de seu
projeto de universidade, sendo criada a UNIJUL - Universi
dade de Ijui.
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Data: 05.08.85 47
Participantes: 82

Reunidao Geral

. Reuniao Geral para retomada das atividades.

. Alguns professores da UNIJUI que participaram do I Sim-
pdsio de Ensino de Matematica e Ciéncias em Ponta Gros-

sa (PR}, ressaltaram a boa aceitacao das colocagoes do

+

pessoal de Ijul, assim como a admiracao pela realiza-

¢ao do Projeto.

. Nada foi comentado sobre a greve,

.. Comeca a ser montada a oficina para a producao de mate-
riais de ensino.

OBRS. : Nota-se uma intencgao, por parte da coordenacgao,
de entusiasmar os participantes com as coloca-
¢Oes sobre o Simpdsio e a oficina. No entanto,

os professores permanecem apenhas receptivos.

41 A partir dessa data estamos participando efétivamente
do Projeto, freqlentando uma reunido a cada mes, ate o
fim deste ano. Em 1986, nossa participagao passa a ser in
tegral., ' -
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05.08.85

Participantes: inicio: 34

Reuniao do nucleo

fim: 31

. Reunido do nicleo de matematica: prosseguimento dos es-

tudos.

. Foi retomado o estudo programado ainda em 20.11.84, so-

¢

bre:

aj

b}

Sistema de Numeracao: Prof?2 Bernadete Barbo§a {UNI~
Juf) - Exposicdo historica da evolucao dos simbolos
usados paré representar quantidades; sistemas de nu-
meraciao de bases diferentes de 10; notagao -peeicio-

nal.

OBS.: A exposigao foi somente a apresentagéo de um
estudo para enrigquecer os conhecimentos sobre
o assunto. N3o foi de interesse a discussao scobre
questdes relativas ao ensino dos Sistemas de

Numeragao.

Sist?ma de Numeracdo Decimal: Prof@s. Tania M. Perel
ra e Sonia Drews (UNIJUI) - Pratica de atividade com
material corcreto, usando a situagao de um caixa de
banco e as operacdes com dinheiro, para ensinar o

Sistema de Numeracgao Decimal.

OBS.: Esta exposicdo ja foi um metodo de ensino. Os



professores realizaram todas as atividades pro

postas, alguns mostrando certo constrangimento

em lidar com o material, porém bem mais motiva

dos 4o que na exposigao sobre o historico do

Sistema de Numeragao.

pata: 09.09.85
Participantes: inicio: 42

fim: 20

Reunido do nucleo

. Reuniido de estudos.

. Houve outra reunido entre os dias 05.08.85 e 09.09.85,

I

m ome o professnres nediram gztudos znhye o mEtads de.
ensino por resolugao de problemas; propuseram © estudo
do texto "Na vida 10, na escola zero" e decidiram que
fariam reunides por série, nas Ultimas duas horas das

tardes das segundas-feiras,

»

. Exposicdo sobre Resolugdo de iroblemas: Prof@ Sonia Ber
nardi (professora da rede estadual):
. Exposigao sobre o livro de G. Polya, A Arte de Resocl-

ver Problemas,

Conclusoes:

. 0 método de Polya parece ser para um tipo de ensino

individualizado. Nio se aplica para turmas grandes.
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. Os problemas devem ser planejados de acordo com as
dificuldades presentes neles. |

; Os problemas devem ser de maior abrangencia, envol-
vendo assuntos da realidade do aluno; Algo pareci-

do com os Centros de Interesse.

. As professoras de Augusto Pestana (cidade proxima de
Ijuil) trouxeram sua experiéncia em ensino através “de

problemas, e o nucleo optou por ouvi-las e deixar o tex
. |

to "Na vida 10 ..." para outro dia.
p .

Exposicdo sobre tipos de problemas: Prof2 Sandra (pro-

fessora da rede estadual de Augusto Pestana):

. A professora fez uma selecao dos tipos de préblemas
gue trabalhou com seus alunos: problemas reais; com
Gadus Nuuelivus para 0 aiung dizer a operdgav; 1ncoi-
pletos guanto é.pergunta; incémpletos quanto aos da-
dos; em série; com rima; ... Por fim, a professora
recomendava: "Nao se deve dar problemas para coplar,

porgue os alunos cansam ...".

Comentou-se sobre a necessidade de um melhor encadea-
mento entre uma reunido e outra, e o excessivo rodizio
de pessoal que participa das reuniCes (alguns desistem
ou faltam e novos professores aparecem), como fatores
gque comprometem o bom andamento dos trabalhos. A suges-
t3o dada para solucionar tais problemas fol que no - fi-
nal de cada reunido de estudos fosse feita uma avalia-

cdo das discussdes e definidos os temas para a proxima.
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No inicio desta, a avaliagac da reuniao deveria ser re-
tomada, para informar o©s novos participantes, e em Se-.

guida seriam encaminhados os estudos,

. Para a proxima reuniao ficou acertada a leitura dos tex

tos:

a) "RecomendagOes para a Escola de Matemidtica na década

de 1989", NCTM, 1980;

b) "A Pedagogia da Resolugdo de Problemas", do-livro de
Stéphen'Krulik S. e Jesse A. Rudni#, "Problem Solving:
A Handbook for Teachers®™, 1980.

{0Os dois textos acima foram traduzidos por Maria do Car

mo Mendoncal .

Data: 21.10.85
Participantes: inicio: 33
fim: 30

Reuniao do nucleo

. Reunido de estudos dos textos sobre Resolugdo de Proble

mas.,

. Como poucos professores leram o texto (distribuide em
09.09.85), a coordenagao da reuniao deu tempo para que

os professores o lessem.

. As questlOes levantadas foram as seguintes:
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a) As turmas sac muito heterogéneas. Alguns alunos ter-

minam antes e comegam a fazer bagunga.

~ Questionaram o porqué da heterogeneidade e levanta-

k)

c)

d}

ram as seguintes hipoteses:

. alguns alunos sao cognitivamente mais deficientes;

. alguns alunos nio tém base de conhecimentos neces-
sarios;

. alguns alunos precisam do incentivo do professof;

. alguns alunos tem deficiéncias individuais (visao,
audigao) ; |

. alguns alunos nao teém motivacdo e disciplina. Ne-
cessitam do uso da autoridade.

Suéestées de solucgdo: atividades extras para guem

termina antes; |

Contra-sugestao: a escola ﬂéO-dispée de papel para

mimeografar atividades.

Sempre os mesmos alunos respondem as guestoes feitas

oralmente.

0Os alunos costumam das respostas incompletas nos

problemas escritos.

Deve-se usar calculédora no 19 Grau?

;'incentivamse'a preguicga. mental;

. a calculadora nio & um fim, mas é um meio. Pode-se
aproveitar a calculadora para a apreﬁdizagem da
matematica, sem restringir a matematica a ela;

. & dificil passar do concreto para ¢ abstrato nos



119

jogos intuitives. Na maioria dos casos o professor
acaba @ando a teoria depois do jogo, porgue Sonen-
te alguns alunos conseguiram "tira-la" do concre-—
to. Os demais nao tiveram tempo e precisam conhe-

ce-la.

. Propbs-se a separacao de um subgrupo dentro do nucleo,

composto de professores voluntarios, para estudar mais

ripida e profundamente (em principio) as seguintes ten-

déncias do ensinor Resolucao de Problemas, Matematica
Aplicada e Etnomatematica. O subgrupo seria coordenado
pelo professor Pedro e teria a fungio de fornecer subsi
dios para agilizar as reunides do nucleo. |

0 subgrupo foi fofmado. Para sua primeira reuniao ficou

acertado o estudo de Resolucao de Problemas.

Data: 04.11.85

Participantes: 6

Reunido do subgrupo

Reunidc de estudos dos textos sobre Resolugao de Pro-

blemas.

Conforme combinado em 21.10.85, todos daveriam ler os

textos em casa para discutir e tentar caracterizar oS
limites e potencialidades do método de ensino por Reso-
lucio de Problemas. No entanto, como a discussao nao

deslanchava, o grupo optou por um tempo pafa_leitura.
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Os professores levantaram guestoes como: indisciplina
dos alunos, falta de tempo, ..., ao inves de discutir

os textos.

Foi enfatizada a importancia de uma leitura cuidadosa
para captar as idéias do texto. Os professores concorda

ram e levantaram novamente a questao da falta de tempo.

O texto tem expressoes estranhas para os professores:

modelos matematicos e coeréncia interna da matematica,

por exemplo. Essas expressoes foram explicadas.

No final da reuniao o grupo conseguiu escrever algumas

caracteristicas da Resolugao de Problemas:

. Ensino de matemitica:

. por aplicacgdes {(vida real; cotidiano, profissoes),
. pela matematica (coeréncia interna).

. Baseia-se na idéia de ensino ativo, valorizando a
criacao de métodos de resolugao de problemas proprios
do aluno.

. Aproveita a tecnologia atual de ensiﬁé {calculado-
ras, computadores).

.  Desenvolve métodos para organizar dadoé e interpre-

tar informacoes.

Qutro texto sobre Resolugao de Problemas fol lido, como
um exemplo de atividade (0O sistema métricé: unidades de
comprimento}. Os professores acharam os exercicios bas-
tante simples, e niao encontraram relacdo entre estes e

as caracteristicas da Resolucgdo de Problemas sugeridas
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nos textos.

Para a proxima reuniao: leitura dos textos: "A aplicabi
lidade da matematica" e "Na vida 10, na escola zero", e
elaboragdo de um resumo das conclusoes sobre Resolugao

de Problemas para o nucleo.

Na tentativa de tornar os estudos mais objetivos, a co-

ordenagdo do subgrupo propds a seguinte questao para re
flexdo: "0 que € importante definir para a criacdo de

uma proposta curricular de matematica?".
Relacdo de textos utilizados:

1. NCTM. Recomendacgdes para a Escola de Matemdtica na
decada de 1980. 1In: An Agenda for Action, 1980.
Trad. Maria do C. Mendonga .

2. KRULIK, S. Stephen & RUDNIK, Jesse A. A pedagogia

na Zescluzio de groklomos. Ins . Crohlam
Solving: a handbook for teachers, 1980. Trad.

Maria do €. Mendonga.

3. BILLSTEIN, Rick e outros. O sistema métrico: unida-
) des de comprimento. In: A problem solving approach
to mathematics for elementary school teachers.
Menlo Park, California, Benjamln/Cummlngs, 1981.

Trad. Pedro A, Borges.

Data: 25.11.85

Participantes: 7

Reunidao do subgrupo

€

Reuniioc de estudos: Aplicabilidade da matematica.

De inicio foram retomadas as conclusdes da reuniaoc an-
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terior sobre Resolugio de Problemas com a intencao de
fazer um paralele, mals tarde, com as conclusces sobre

matematica aplicada.

'
1

. Sobre a discussao do texto: A aplicabilidade da matemi-

tica:

. Os professores novamente nao leram o texto em casa.

. Durante as colocacgoes, fol clara a aceitacgao das i-—

‘déias do texto. o

. Os professores enfatizaram a necessidade de usar a
matematica em atividades cotidianas, como motivagéo
para o aluno e atendimento a uma velha e insistente
reivindicagso dos pais.

. O subgrupo chegou ao consenso de que ja tinham elemen
tos para encaminhar uma proposta curricular. A idéia
de aplicacao da métemética era, seguramente, a ques-—
tao central. Com essa decisiao, © estudo'de mais ten-
déncias do ensino foi’suspénso e partimos para ©s se-
guintes encaminhamentos:

1) fazer o planejamento das atividades do ano de 1986
juntos;

2} fazer uma experiéncia piloto de planejamento de a-
tividades de ensino no subgrupo, para adquirir ex-

periénciac nesse tipo de trabalho.

. Sobre a questdo da reuniao. anterior: "0 gue & importan-

te ...":

. Precisa definir um método de ensino e os conteudos.
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Para definir estes, precisa-se captar as necessida-
des de matematica da populacao a que o curriculo s
destina.

Ficou outra questdo para refletir: "Quais saoc as ne-
cessidades de matematica para uma pessoca gue vive em

Ijui?".

Texto utilizado:

BORGES, Pedro A.; MULLER, Candida; PIRES, Rute. A apli

I

cabilidade da matematica, 1984. mineo.

.

Data: 02.12.85

Participantes: 7

Reunido do subgrupo

°

Reunido de estudos e planejamento de atividades.

Em resposta a questdo da reuniao anterior, os professo-
res concluiram que poucos conteldos do 19 Grau nac sao
necessarios para o cidaddo comum. Porém, tira-los do
. - = . ~ p
curriculo nao & uma boa atitude porgue serao necessa-
rios para os alunos que continuardo os estudos. A deci-
sdo, entdo, & manter a mesma linha de conteudos e procu

rar um método de ensino que os relacione com a vida do

cidadao.

. Sobre a experiéncia piloto:

. buas realidades:
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. rural: pesguisa em uma propriecdade rural das ativi-
dades cotidianas;
. urbana: pesquisa das atividades mais simples em um

i

banco.

O subgrupo dividiu-se e combinaram a maneira como de
veriam operacionalizar a pesquisa: entrevista com pes
soas conhecidas; anotacdao dos dados; montagem de -um

~esquema geral da atividade; verificagao da matematica

¥

necessaria; ensino dessa matematica.

Os professores ndo se sentiam muito a vontade para fa
zer entrevistas e comecgavam a dar sinais de gque acha

vam a idéia muito trabalhosa.

Data: 16.12.85

Participantes: 7

Reuni&o do subgrupo

°

Reunido de estudos e planejamento de atividades.

. Sobre a experiéncia piloto:

@

Pl

0s professores trouxeram poucos dados das entrevis-

tas, que nao possibilitaram uma sistematizacao que le

vasse a compreensao das atividades do banco ou da pro
priedade rural.
Levantaram o problema de que ¢ fim de ano e gue dado

o cansaco e acumulo de trabalho, seria melhor nao in-



sistir na experiencia piloto nesse ano.
. A decisac do subgrupo fol pelo encerramento das ati-
-yvidades de 1985, nessa reunido, e reinicio em marxcgo

de 1986.

Comentaremos as reunites de 1985 sem nos preocu

parmos com o0s resultados de uma ou outra especificamenﬁe,
mas com o prosseguimento das idéias nelas discutidas, ao

longo do ano.

0 final do ano de 1984 foi marcado pela insatis
facaoc do grupo com a condugép dos trabalhos. Os professo-
res gueriam, na verdade, um direcionamento maior para oS

problemas especificos de sala de aula, idéia que demorou
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denacdo, e tornar-se consenso no proprio nicleo. E estra
nho concluir isso agora, visto que o nlcleo é constituildo
de professores. No entanto, a estranhezag some, guando se
constata que a idéia de estudos - podemos:dizer, ate des-
compromissados com as guestdes mais imediétas do ensino -
eram defendidas pelos professores da UNLJUL e alguns pro-
fessores que perceberam a necessidade deles para fazer
uma proposta curricﬁlar. Com esse jogo de forgas, comega-
ram as reunides de 1985, retomando-se as questoes de CO-
MO, O QUE e QUANDO fazer. E, finalmente, tudo ficou deci-
dido, depois da calorosa reuniao de 18.03.85: reunioes

gquinzenais nas segundas~feiras {(QUANDO); estudos de topi-
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cos solicitados pelos professores e conﬁeﬁdos da 43 série
(0 QUE): todo o nucleo estudando.a mesma séric .(CQMQ).
Nota-se que prevaleceu a ideia dos estudos de topicos so-
bre a dos estudos dos conteudos por série,'qué € mais ime

diatista (ver argumentos das duas posig¢OGes na reuniao de

18.03.85).

Em todas as reunides a insisténcia - até teimo-

sia ~ dos professores da UNIJUI ‘para gue os professores

¥f

valorizem a sua pratica, as atividades de ensinoc que criam
e executam em sala de aula e que aé discussdoes do nucleo
partam delas. Isso esta anotado na reuniao de 18.03.85,
quando combinaram que "todos sao responsavels pelos estu-
.dos. Todos devem trazer materiais, técnicas, ...". A in-
sisténcia, é ciaro, se deve a intencao de levar o profes-
cor o assweniy o respensokilidade sobre o cursioulo via

troca de experiéncias. A seguranca no planejamento deve

vir da produgdo coletiva e nao individual.

No entanto, o esforgo néo foi além da intencao.
Alguns professores - gue nao eram poucos -~ entenderam a
atitude como se o DEME estivesse escondendc suas propos-—
tas e joggndo para os professores a responsabilidade de
criar alternativas_de ensino. Outros, acharam a idéia ab-
surda porgue nao acreditavam que houvesse experiéncia
interessante entre seus colegas. E outros - poucos - acre
ditaram que a 'loucura‘’ fosse possivel e trouxeram suas

contribuigoes para as reunioes do segundo semestre.
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As reunides de 05.08.85 e 09.@9.85 sdo exemplos
da atuagdo dos professores das redes de ensino coﬁo prb—
fissionals gue trocam experiéncias para enriquecer seu de
sempenho. A exposicéo da professora Sonia Berﬁardi (09.
09.85), resumindo as idéias do livro de G. Polya - "A Axr
te de Resolver Problemas" -, assim como a participac&)eg
pontanea das professoras de Augusto Péstana (09.09 . 85),

explicando os tipos de problemas gue usavam com seus aiu—
nos, foram tentativas de estudos feitas por professores

da rede. No entanto, a experiéncia ndo foil repetida em ne
nhum outro momento.do Projeto. Por gué? Da mesma forma,
as informagoOes fornecidas por estes estudos nao Toram tra

balhadas nas reunides seguintes. Por que?

Entrévistando alguns professores em suas esco-
las, oconvarsswos eches ooandomento do Projotc ¢ schre 0
tipo de estudos gue vinhamos fazendo. Para nossa  surpre-
sa, & geral a opinifo de que as exposicoOes dos professo-
res da rede sdo de pouca utilidade, porgue nao apresen-—
tam nada de novidade. Isso nos fez lembrar o ditado popu-
lar: "Santo de casa ndo faz milagre!". E consenso para os
professores, gque os estudos devem ser feitos pelos profes
sores da UNIJUI e repassados para o nucleo. Com isso fica

frustrada a idéia do trabalho coletivo, de produgao de
curriculo pela experiéncia de cada um e a intencao de que

o professor assuma o.estudo que sera basico para fundamen

tar a proposta curricular.

Analisando as experiéncias de ensino gque desco-
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brimos entre os professorcs, observamos que sao indivi-
duals , motivadas pela insatisfagao com © ensino tradi-

cional e gue sdo produto de uma idéia brilhante num dado
momento ou de influénéia de' palestras, encontros ou con-
versas com colegas. Nunca de livroé ou estudos mais abran
gentes. Esse tipo de experiéncia, por ser individual, é
isolada, e depende fundamentalmente da motivacao do pro-

fessor, tornando-se fragil aos problemas de continuidade,

- cai 43 | . _
re-elaboracac e analise ~. A nosso ver, O nao aproveitamen

v

to do espégo éonquistado no Prpjeto para discutir as expe
riéncias de cada um, & reflexo da inseguranga do profes-
sor em assumlr a responsabilidade de seu trabalho. Os pro
fesséres pensam gue discutir suaracéo &€ exXpor sua compe-—
téncia a julgamento e iscolam-se, escondendo suas duvidas
e experiéncias particulares, ao invéside_discgtir_colet;e:_
vamente, buscando a sintese de um procedimento melhor em
sala—de—aula.AEsse descrédito e a'inseguranga explicam
porgque a discussdo das experiéncias pessoais dos professo

res nio se tornaram uma pratica nas reunides do Projeto.

O clima de insatisfac¢l@oc com as reunioces de estu
do era tao predominante que ndo foi possivel manter a i-

déia do proprio professor da rede pesquisar alternativas

42 Uma professora do Instituto Municipal Assis Brasil (I~

jui) utiliza materiais dldatlcos e ensina atraves de Cen-
tro de Interesse na 4% serie, por exemplo.

43 Uma professora da Escola Estadual Ruy Barbosa de Tjui,
tentou usar cartoes para ensinar fracoes, mas desistiu em
seguida por problemas disciplinares da turma.
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para o curriculo. A cobranca de um desempenho mais ativo
.dos professores da UNLJUI foi crescendo, e, a medida que
0s eStudos eram marcadeos ao longo do ano} d& responsabili-
dade fol passando para estes. Em 1984 os aésuntos de estu
do foram distribﬁidos entre os professores da rede (ver
reuniao de 20.11.84) e da UNIJGI, sendo que s foram efe-

tivados os gue ficaram a cargo desses Ultimos; em agos—
to/85, novamente uma professora .da rede propds-se a prepa
rar uma exposicao e conseguiu apresenta-la em  Setembro/
85; a partir de setembro nao encontramos mais régistro de
estudos feitos por professores das redes. Toda selegao e
encaminhamento de textos fol realizada por professores da

UNIJUI.

A criacdo do subgrupo com professores volunta-
rios em 21.10.85, tinha a inten¢ao de fazer avancar os ég
tudos mais rapidamente. Se o nucleo procurava diretrizes
para a criacao. de um curriculo, os estudos teriam que for
necer um gquadro geral delas, onde por comparacac e verifi
cacao da adequabilidade a realidadé loéal, os professores

pudessem fazer a escolha. Essa era a tarefa do subgrupo.

. Sete professores participaram das quatro reu-

nides do subgrupo em 1985. Os estudos comecaram com a ana
lise de textos sobre Resolugdo . de Problemas, tentando dar
continuidade ao trabalho desenvolvido pelo nicleo. Em se-
guida outras tendéncias do ensino de matemitica, como a
matematica aplicada e a etnomatematica, deveriam ser estu

dadas. Como podemos observar no resumo da reuniao de 04.
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11.85, os entraves que enfrentivamos no nucleo persis-—
tiam. Os textos nao foram lidos c¢uildadosamente em casa e
com isso a discussao foi fraca, exigindo-ﬁma postura mais
diretiva nossa. Foi através da exposicao dé resumos dos
textos, colocacéb de perguntas, proposicao de tarefas,que

conseguimos um bom nivel de discussao.

Quando os professores ndo guerem, ou hao conse-

guem discutir um assunto, eles desviam-se dele, levantan-

!

do outras questdes de ordem prética. Esse fato ocorreu em
praticamente todas as reunioces, mas de maneira muito espe
cial nas reunices de 21.10.85 e 04.11.85. As queétées de
indisciplina dos alunos, turmas grandes e falta de tempo
sao as preferidas. Entendemos esse comportamento.cémo um
habito de "ser pratico" caracteristico do professor da re
de. Ele 1é& alguma coisa para usar imediatamente. Entao vem
34 sua cabeca as dificuldades que enfrentara. Resolvé-las
torna-se uma preocupa¢ac maior do que analisar globalmen-
té a proposta do texto, procurando entendé-lo. Nossa duvi
-da gquando aconteciam esses desvios, estava entre cortar a
discussio sobre as praticas, correndo o risco de desmoti-
var os professores (pols para estas gquestoes havia grande
motivagéo}, insistindo na discussao das tendéncias do en-
sino gue era nossa-responsabilidade, ou aproveitar as ques
tdes levantadas e sobre elas proceder uma analise. Opta-
mos pela diretividade das reunices, pelo enfrentamento da

dificuldade de pensar sobre o texto, pela cobranga de led

turas cuidadosas e discussoes mais objetivas, apesar dos
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riscos. Ao constatar as dificuldades de leitura e intor-
pfetacﬁo, colocamos o problema da impossibilidade de apro
fundar conhecimentos sobre uma area qualquer do conheci-—
mento, sem leitura sistematica. Os_professoxes concorda-—
ram e se pro?useram a tomar mais cuidado para que nos con
centrassemos na tarefa de organizar informagoes sobre as
tendéncias do ensino da matematica e com elas subsid}ar

o nicleo. Conseguimos, enfim, um bom nivel de discussao

fazendo esquemas, resumos e explicagoes de termo nao co-

nhecidos que apareciam nos textos.

0 subgrﬁpc conseguiu encaminhar estﬁdos sobre
Resolucio de Problemas e Matematica Aplicada. Ao discutir
Resolucaoc de Problemas, conseguimos sintetizar dois pon-
tos que passaram a orientar o trabalho. O ensino de mate-

matica precisa:

19} ter aplicacgoes do conhecimento matematico
no cotidiano do aluno, nas profissces do mundo modernc e

na ciéncia;

29) ter atividades de interesse interno. a mate-

matica, com justificativa de regras e procedimentos.

O texto sobre aplicabilidade da matematica (ver
reuniao de 25.11.85) teve uma identificagao muito grande
com as expectativas dos.professores, vindo a reforgar os
pontos acima. O subgrupo mostrava-se seguro de que a op-
¢do por uma matemdtica aplicada, util para seus alunos,

era a melhor. Essa definigdo levou a decisdo de parar com
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os estudos e investilr na criacac de uma metedologia de en

sino com tals caracteristicas.

Nas Ultimas reunides de dezembfo/BS'nos precipi
tamos na decisao de realizar uma experiéncia piloto de
criagao de atividades de ensino partindo da analise de si
tuacdes reais (ver reunides de 02 e 16.12.85). Mais uma

vez a intencac foli maior do que as condig¢oes reais. Esco-

lhemos dois assuntos importantes: a propriedade rural e o

r

banco, e partimos para a coleta de dados. Na primeira ten
tativa os professores acharam os assuntos muito complica
dos e dificilmente adaptaveis ao estudo ém classé. Insis-—
timos no estudo detalhado de-partes da propriedade rural
e.do banco,,re;acionando os conteltdos que poderiqm-ser a-
proveitados, mas notamos a insatisfagéo.dos professores,
arante aas diriculdades gue esta tarefa apresentava. Ques
toes de ordem pratica como: visita ao local, sistematiza-
cdo de exercicios, fixac¢do de conteudos, disciplina e tem

po disponivel, foram levantadas.

piante da insatisfacaoc e visivel cansacgo dos pro
fessores - estavamos no final do ano -~ desistimos da expe
riéncia piloto, prometendo retomar os estudos no proéximo

ano.

Nessa experiéncia notamos a consciéncia dos pro
fessores de que seu trabalho & ensinar o conteudo de mate
matica. Eles sabem que tém pouco tempo para fazer isso e

enfrentam dificuldades bem conhecidas, como motivacao,
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tempo, dificuldades individuais dos alunos, etc., e s
luta & tentar supera-las. Aceitaram fazer a experiéencia
piloto porgue acreditaram gque esta resolveria parte do

problema da motivacgao, mas'quando perceberam gue criaria
outros problemas (tempo, por exemplo), desistiram dela. A
referéncia dos professores & sua rotina. Qualquer estudo
de métodos de ensino diferente do seu tende a distanciéu

~-lo dela, portanto gera inseguranga. Come¢amos a ter mais

claro, porque os professores nao conseguem aprofundar a
discusééo de.um texto sobre Resolucido de Problemas ou
qualguer outro assunto mais tedrico. Nas discussbes, nao
estava em foco o texto, mas a aplica¢do das idéias do tex
t0 na escola. Podemos classificar este comportamento como
imaturidade intelectual? Talvez sim, mas nao podemos es-—
guecer gue ele revela uma seriedade, um compromisso com ©O
trabalhce de sala de éula, que s6 permite mudangas na roti
na quando existe efetivamente uma proposta de ensinoc bem
estfuturada, capaz de substituir com vantagem a anterior.
piriamos até, gue o professor nao. se dispSe a. 'aventuras
filos6ficas' ou experiéncias guaisquer gue possam COmMpro-

meter o nivel de sua pratica escolar.

Sem davida, essa atitude e conservadora, mas
por outro lado é ré5ponsével. Como Conservédora, ela difi
culta a mudanga do curriculo, expondo-o ao risco da inade
guag¢do aos novos tempos. As 'aventuras filosoficas' sao0
necessarias para que consideremos. a realidade sob os mais .

diversos pontos de vista, mesmo gue seu produto seja inu-
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til. Nesse caso sabemos, ao menos, os caminhos para onde
rdo devemos encaminhar a acdo. Come atitude responsavel,
ela fornece os contra-argumentos as novas propostas para

gue se estruturem melhor.

Se em 1984 havia duvidas sobre os beneficios
gue 0 Projeto Melhoria traria para a educacdao matematica
de Ijul e regido, em 1985 elas comegaram a ser resclvi-

das. Notava-se nas reunioes gerais um entusiasmo dos cooxr
. B ' . b

denadores ao anunciar gualguer conquista‘novai.Particulag
mente com relacgdo a oficina para proaucéo de material di-
datico, cada acerto para conseguir uma méquina era eufori
camente anunciado. A coordenac¢ao tinha claro a importan—
cia do incentivo e da ‘'fé' dos professores no Projeto.Por
isso procurava, através de relatoc de seminarios (reuniao
de U5.08.85%), rioticias sobre verbas do Projeto, oficina,
micrbwprojetos, etc.44, motivayr a participacao e incremen

tar o envolvimento de todes nas atividades.

No -ntcleo de matematica, no entanto, essa in-
tencgaoc de motivar nao existia - ao menos na mesma intensi
dade da coordenac¢ao geral. As reunides ocorriam num clima
de insatisfacao, como ja nos referimos acima, onde nao se

sentiam a vontade. Esse fato nos fez reconsiderar as hipd

teses de base que enunciamos no Capitule I. Todas elas

44 0 Projeto previa verbas para pagamento dos professores
participantes, montagem de uma oficina (wmarcinaria, vidra
ria, tornos, ...), biblioteca, materiais audio~visuais e
micro-projetos de equipamentos basicos de ensino de cien-
cias e matematica para as escolas.
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pressupoen que o professor assuma a responsabilidade  de
fazer o curriculo, depois de conscientizar-se da importan
cia desse ato. No entanto, essa conscientizagao deveria
ser construida via razdo. Ou seja, depois de analisar sua
condicao profissional, a estrutura do sistema de ensino
no Brasil e regido, as tendéncias do ensino da matematica
e as necessidades de matematica da populag¢ao, o professor

tomaria decisoes sobre o curriculo. Por suas limitagbes e

pela complexidade que esta conscientizacao tem, 'chegamos
& conclusdo de que é necessario um outro clemento além do
simples envolvimento racional: o incentivo, a euforia, o
*alto astral', a sensacao de gue o grupo anda pelo cami-

nho certo.

Na Universidade, nas reunides de um Departamen-
Lo, POL exesplu; as yuesiles »d0 dilallisddas raclObiallience
e o envolvimento ou nao dos professores ocorre guando 0s
argumentos sdo suficientemente sblidos (salvo os casos po
liticos!). Nas reunides do Projeto, no entanto, o énvolvi
mento nao necessitava da mesma solidez de argumentacao,
mas de um 'clima geral de aceitacao' do produto do traba-
lho. Esse ‘clima geral' €& influenciado pelo animo dos co-
ordenadorés do Projeto, pelas liderang¢as naturais das es-
colas - professores gue normalmente tomam  iniciativas e
levam os outros consigo - e também, mas nao sO, pelos be-
neficios que o trabalho das reunides trazem para o ensi-

no.

Esse componente ndo racional, a nosso ver, ca-
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racteriza um comportamento de massa dos professores; Se
analisarmos como foram conduzidas as greves de 1985 - @
1987, notaremos a presenga dessas lideranc¢as naturais, mo
bilizando os professores. Particularmente na greve de 1985,
acreditéyamos que a grande conquista nao teria sido sala-
rial, mas de conscientizacao dos professores com relaciao
ao seu trabalho. Essa crenca era devido as reunides gue

ocorreram durante a greve, onde foram discutidos varios
problemas de educagé'}o. Esse envolvimento conscientizador,

no entahto,'era aparente. As reunioes eram convocadas e
dirigidas por poucos e apesar do alto nivel das questoes
levantadas, discutidas e encaminhadas & Secretaria de Edu
cagac do Estado pelo comanda de greve - COmMO resumo das
discussOes nas escolas - o envolvimento dos professores
como categoria profissional gue busca sua participacao
nas decisbes sobre seu trabalho, terminaram juntoc com a
greve. Queremos dizer com isso gue, assim como ha grevé,
os professores tiveram um comportamento que necessitou
de liderancas para conduzi-los, nos trabaihos do Projeto

Melhoria esse comportamento poderia repetir-se.

, A coordena¢ao do nucleo e do subgrupo em 1985,
nao levaram em consideragéo o incentivo e as liderancas.
Insistiram em reunides de estudos que levariam - na sua
concepgao -.a conscientizagao do professor. 0 clima de in
satisfacgdo das reunides de 1985 mostrou que naoc ' é so6 pela

racionalidade que os professores envolvem-se no  trabalho

de produg¢do de curriculo. Hoje temos claro que faltou,por
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um lado, sensibilidade da coordenagac para perceber gue
o8 professores gueriam um trabalho mais pratico, devida-
mente acompanhado de estudos teoricos, e, por outro, a

conducgao das reunides de maneira mais incentivadora.

A combinacdo perfeita entre o componente nao ra
cional a que nos referimos acima e a forga racional da
conscientizacdo profissional, se da quando um complementa

o outro. Assim como © grupo nao consegue elaborar um cur-

riculo sb com incentivos, também ndo se mantém ativo o tem
po todo sO com argumentos. Quando és dificuldades em en-
frentar as questoes mais profundas do plénejamento curri-
‘cular aparecem, € natural um comportamento vacilante do
grupo, onde os elementos envolvidos se anulam e as  opi-
nices dos que éostumam tomar posigdes e defendé;lag se
S rzéizalizam. Darz o guom oo coiioacostumadc oocnizonior oz

se tipo de reuniao, a atitude mais comum & considerar

W

discussao uma briga. E derfato acaba tornando-se briga,
guando & discussao sao acrescentados richas pessoals, pre
conceitos e medo de comprometermse'com'mudancas. Nesses
momentos & fundamental a funcao da coordenagao, nho senti-
do de manter a discussioc - que & necessaria - nos limites
dos temas em estudo, limgando—a da polemica do fogo da
discussdo. Uma simples briga em uma reunifo pode acabar
com um trabalho coletivo de anos. Com isso nao estamos de
fendendo uma posic¢aoc conciliatoria da coordenacgao, mas um
direcionamento para as questOes realmente importantes, en

frentando as polémicas baseados em argumentos racional-
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mente construldos em posigoes sobre o ensino e nao am gquos
Loes pessoais. A heterogeneidade do grupo, com  elementos
gue se envolvenm efetivgmente e outros gque participam fur-
tivamente das reunides, e ag inter;upcaes dos trabalhos,
seja por gre#es ou falta de leitura dos textos escolhi-
dos, entravam de tal maneira o trabalho, que até os ele-
mentos mais entusiasmados vacilam. E nesse sentido que o

controle da coordenacac deve ser forte e habilidoso no u-

so do componente nao racional: o incentivo. '

2.3 - 0 ano de 1986: de criar atividades de ensino

Para analisar as acgoes do Projeto em 1986 ado-
taremos uma sistemdtica diferente da gue adotamos para
1985 e 1986. Como © nimero de reunides foi muito grande -
nos levaria a um relato cansativo - e os fatos nelas ocdg
ridos foram repetindo-se ao longo do anc - o .que dispen-
sa o relato de cada um -, optamos por uma descrigac ge--
ral, tomando por base as decisoes e a analise do comporta

mento dos professores das redes de ensino e Universidade.

2.3.1 ~ Novamente o COMO, QUANDO e O QUE fazer

Os trabalhos do anc de 1985 nao resultaram en
produqéo,de material de ensino, mas permitiram, finalmen-

te, que o nicleo se definisse quanto ao COMO, QUANDO e O
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oull fazer. A maturidade de um ano ¢ meio dg reunides ser-—
viu para fortalecer o congenso de gue para fazer um cunrl
culo sdo necessarios estudos sobre metodologia, curricu-
lo, tendencias da educécéo matematica, etc., e tambémcria
¢éo,_anélise'e aplicacao de atividédes de ensino, Na pri-
meira reunido de 1986, o nicleo ja decidiu gue as reu-
nides seriam divididas em dois momentos: nas duas primei-
ras horas, os professores ficariam divididos em cinco érg
pos, um para cada série (4%, 5%, 68, 7% .e 82) para anali-
sar os conteﬁdos e métodos da série e criar éiternativas
de ensino (O QUE) e, nas duas ultimas horas, iniciélmente
cada grupo faria um relate da produgdao e em seguida se—
‘riam estudados os assuntos gue os proféssores ‘solicitas-

sem, como prioridades para aprofundar conhecimentos.

SOMU @ widupou de Gilicinelivae puadu O cudiad U’
pende de redacdo, foram criados os "grupos de produgac"
(um para cada série). Estes grupos teriam a fungao de reu
nir-se em sepérado e revistar o material produzido e/ou
acrescentar-lhe melhoramentos. As reunides do nicleo se
repetiram de 15 em 15 dias; intercalando-se com as reu-
nides do grupo de producgac (QUANDO}, que foi formado por
dois profeésores das redes de ensino e um professbr (coorx

denador) da UNIJUTI.

0 subgrupo formado em 1985 resolveu diluir-se
no nicleoc ja que a intengao era a mesma, com relacao a
producéo‘de alternativas para o ensino. As conclusoes so-

bre caracteristicas do ensino da matematica e um resumo
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“das discussoes do subgrupo foram apresentadas para o na-
cleo, sendo consgideradas como guestoes crientadoras da

produgdo do curriculo.

A maturidade a gue nos referimos acima merece
ser comeﬁtada, A questdo basica discutida no inicio de
1986 era a mesma do inicio de 1985: estudar tdpicos de en
sino ou investir num trabalho mais direcionado para a éré

tica da sala de aula? Esta questdo provocou, em 1985, ca-

£

lorosas discussbes s6 resolvidas com votacao, gue mails
trouxeram danos do que beneficios para o ntcleo (desis—
téncias, ma vontade, ...). Em 1986 o nucleo chegou a con-

clusao de que aé duas propostas da guestdo nao sao exclu-
‘sivas e devem caminhar juntas. Mais do gque conciliatodria,
essa.deciséo_nos pareceu madura, por ser resultéde de uma
convivencla de varias reunioes onde épareceram diriculda-
des tanto no pléno da fundamentacio (estudos mais teori-

cos) como na criacao e analigse de alternativas de ensino

{pratica).

A carroga comegava a correr e as abbdboras iam

ajeitando-se!
2.3.2 - Sobre a participagac dos professoces e a rotina
das reunides

sempre tentando fugir de um direcionamento ex-

cessivo e buscando a valorizacdo da pratica dos professo-
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res, as reuniodes do nlcleo encaminhavam-ze em  forma de
uiélogo sobre o conteldo e a maneira de ensinar em cada
série. A questao proposta era: Que conteudos devemos ensi
nar, considerando a utilidaﬂe do cqnhecimento matematico

e a sua estrutura interna, e gue métodos usaremos?

Cada grupo assumiu caracteristicas diferentes,
em fungio do professor da UNIJUI que o coordenava, dos
professores da rede que participavam e da fonte do mate-

rial trabalhado.

Na 42 série o trabalho assumiu uma caracteristi
ca mais diretiva porque o grupo passcu a estudar o mate-
rial de extensio do. DEME gue ja estava pronto. Apesar da

coordenadora procurar aproveitar a experiéncia dos profes

1t
D

anres, ag disonssdes limitaram—-se an entend

mento das ati
vidadés da apostila. Com igso, ficou reéolvidé o pfobiema
da ansiedade por material de ensino, mas nao conseguimés
dhegér ao objetivo.de envolver o professor no planejamen-

to curricular.

Na 52 serie, a tentativa inicial foi de troca e
registro da experiéncia de cada participante. O dialogo e
a discussioc das opinides foram tomados como a maneira de

produzir atividades de ensino, coletivamente. Na medida
em que a conversa avancava, um relator anotava as idéias

no guadro-negro e o grupo ia fazendo suas colocacgoes. A

prioridade era fazer atividades de ensino para uso do pro

fessor em sua sala de aula, com anotagdes dos objetivos



142

{o que o professor pretende desenvolver com a atividade),
ﬁateriais (para organizar a étividade e facilitar o traba
lho de preparagao da aula) e os procédimentos do aluno
(0 que o aluno devera fazer‘com 0s materiais ou pesgqui-
sas) (ver anexo 05). Com esse sistema, a producao era len
ta e com muitos detalhes nao registrados, que comprome-

tiam a yualidade do material de ensino. Para corrigir es-—

sas distor¢oes foli necessaria uma acdo mais diretiva do

grupo de producao e da coordenacéé. A participagéo do gru
po foi diminuindo no decorrer do ano, a medida gue o gru-
po de produgao e a coordenacgao tomavam para si a responsa-
bilidade de criar e registrar as'atividades. A agao dos
professores, entao, restringia-se cada vez mais a discus-—
sao da viabkilidade de utilizacao das atividades em sala.
2rennn dn inthévéﬂ'ﬂp nio-Airacinpanents | wovamanta - POS-
viamos diante do impasse entre a paciéncia de esperar uma
producéo lenta, que trazia o risco da desmotivacao do gru
po, e a necessidade de uma agilizagao dos trabalhos, Na
verdade, os proprios professores nos colocaram na obriga-
gao de assumir uma postura mais diretiva, porgue cobravam
a produgao do material. Assim, aprendendo com a insatisfa
¢80 gerada pela atitude ndo-diretiva do ano passado, a
coordenacac nac teve davidas em colocar-se. 3 frente do

grupo e sugerir caminhos para o ensino de matematica da

52 serie.

Na 7% série, depois de varias reunites no pri-

meiro semestre onde o grupo vacilou e n3o encontrou uma
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maneira de trabalhar, no segundo semestre com a troca da
coordenacao ¢ a adesao de novos participantes do grupo de
produgdo, finalmente definiram contelQdos e métodos e as
atividades produzidas. E importante observar, nesse caso,
a influéncia das caracteristicas pessoais de alguns parti
cipantes na definigao do trabalho dos grupos. No grupo de
7% série, sO0 foi possivel uma organizagao do maﬂmﬂél quan

do dele participaram professores gue além da pratica de

sala de aula, realizaram trabalhos em outras oportunida-
des, sobre este conteldo. E o caso de um parﬁicipante do
grupe de producao que fez uma monografia para o curso de
especializacgao em matematica, sobre uma abordagem integrg
da entre algebra e geometria na 7@.série, e aproveitou

suas idéias para auxiliar a estruturacao do curriculo de

D\
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professora integxanté do grupo de produgao também conhe-
ciam e ja haviam trabalhado com aquela abordagem do coﬁ—
teﬁ&6 da série, facilitando um entendimento de ideias que
.cohtaminou o grupo todo, levando a uma préducio de mate-

riais de ensino rapida e de excelente qualidade.

Na 82 série, o grupo optou por estudar textos
sobre o conteGdo antes de investir na criacao de ativida-
des de ensino. Texﬁos sobre railz quadrada é levantamento
de problemas que envelvessen equagoes do segundo grau fo-
ram o estudo e producdo do grupo. A orientacdo dos traba-
lhos via estudos e nao atividades que os prdfessores pu-

dessem utilizar ainda durante este ano nas suas aunlas,



144

permitiu continuidade ao clima de insatisfacao de 1905,
P-.cocn:ﬁiienac;i‘—io do grupo esperava gue O Em::}ji"essoreg partl-
cipantes criassem as atividades baseadas nos textos. Con-
tudo, issc nunca pcorfeu. Durante as reunides, ao comen-—
tar os textos, surgiam dilvidas com relagdo ao proprio con
te(do. Essas duvidas eram enfrentadas com exposigoes bas-

tante aprofundadas sobre matematica, na intencgdo de ins-

trumentar o professor com um conhecimente gque, mesmo héo
sendo aplicavel no 19 Grau, enrigueceria o professor em

fundamentos. A aceitacdo dessas 'aulas' ae matematica ndo
foi boa, resultando numa produgao de'material sem partici
pacdo do professor e dificilmente aplicavel nas escolas,
ao menos na versdo como foi escrita. Tanto & gue a o0pgao
do grupo de 8% série foi de nao aplicar.o material em clas
se, antes de uma adaptacdo e aprendizégem pelos proprios
professores. Como ﬁos referimos no Capitulo III, item
2.2, p.108, o‘profesgor nao troca seu método de ensino por
outro no gual nao se sinta seguro. A aventura pelos funda
mentos da matematica de 8% série nao foi suficlente para
criar métodos de ensino e tampouco mudou a maneira dos
professores pensarem o ensino, apesar de ser necessaria.
0 professor tem um.método e uma concep¢do do conteudo. So
bre isso, coloca sua resPonsabilidade e 80 permite mudan-

cas guando sente-ge seguro em um novo método.

Os grupos de produg¢do, com excegao da 7@ série,
foram flagrantemente dirigidos pelos professores da UNI-

Juf. A criacdc e redag¢do das atividades acabou sendo fei-
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tica de redacao e,apesar de criarem atividades de ensino,
nunca as registraram. Na rotina da escold nao esta presen
te o registro sistematico visando a divulgagao de ideias.
As criag@es de cada professor ocorrem individualmente num
ato gue nao passa das paredes da sala de aula. Percebe-
mos que os professores sdo criativos na solugao de‘problg

mas do tipo "como ensinar ...", no entanto, dificilmente

anotam cuidadosamente suas criacOes, mesmo que seja para
utilizé;las ho ano seguinte. Diriamos que o professor faz
tudo 'de cabega'. Sendo assim, & perfeitamente justifica-
vel a dificuldade dos professores em redigir as ativida-
des e a necessidade'dos professoreé da UNIJUI.  assumirem
esta fungdo, para gue o trabalhq tenha andamento.

“

Na 5¢ serie, 0 grupo de produgao acabou extin-
guindo-se nos Ultimos meses do ano. Nas 43, 62 e 82 58—
ries continuaram fazendo trabalhos de cépia e organizagao
de material didatico. Na 7% série & que efetivamente fun-
cionou como grupo de produgao. Como nos réferimos acima,
os participantes desse grupo diferenciavam-se dos outros

por suas experiéncias com estudos do contetido da 72 serie

fora do Projeto.

Apesar do grupo da 8% série nao estar satisfei-
to com a sua produgao, os professores, em geral, comega-
vam a melhorar sua participacdo e a ter expectativas com

relagdo ao material de ensino. Eles reclamaram durante o
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ano todo, pedindo a divulgacac do material de cada sérice
para todos os. participantes. Desse modo, un prolessor gue
leciona para mais de uma seérie poderia ter o material degr
tas, mesmo que participasse somente do grupo de uma de-
las. Por motivos financeiros e por prudencia, a coordena-
¢do do nicleo de matematica optou por ndo reproduzir as
apostilas para todos, porgque elas necessitavam ainda de
uma revisao. No enﬁanto, o professor gue quisesse copias
poderia fazé-las por conta propria. Esta revisao' estava
prevista pa:é acontecer no decorrer do ano, basecada nas
informacoes trazidas pelos professores gue aplicavam as
atividades em suas escolas. A insistente solicitacio de

material & um indicador da aceitagao do Projeto.

Durante todo ¢ primeiro semestre 0s professo-
res envolveram-se mais na criacgao de‘atividades de ensi-
no, praticamente assistindo a segunda parte das reunioes,
que ficou definitivamente a cargo dos professores da UNI-
Jui. Novamente o estude tedrico, gque enveolve pesquisa,leil
tura e uma rotina diferente da escolar, & recusado. Osg
professores das redes limitavam-se a determinar assuntos
sobre 0s quais gostariam de saber algo e, durante a apre-
sentacdo, contemplavam tudo a distancia, sem procurar ma-

neiras de aproveita-los nas atividades de cada serie. Com

esse procedimento falhava a intencao de ligar os dois mo-

mentos das reunides interrelacionando teoria e pratica.

Foi no segundo semestre, quando a sede por ati-

vidades e materiais de ensino estava diminuindo, que al-
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guns professores comegaram a p@rguzﬂ:arwse‘z: MO gue estd o-
rientando essas atividades gue produzimes? Dxiste uma
coeréncia, em termos de metodo de ensino, de uma série pa
ra outra? Até que peonte as atividades gque estamos crian-
do resolvem os problemas de aplicag¢aoc da matematica? Esse

guestionamento levou o grupo.a pensar sobre o gque estava-

mos produzindo, e estudar assuntos mais gerais como:

- 0 curriculo escolar de hoje: a relagao entre
o} curricuio eécolar e a sociedade a que ele sé' destina.
Esse estudo foi apresentado com base em um resumoc do li-
vro de Griffiths & Howson - "Mathematics, Society and Cux
ricuia“ - e enriquecido com refléxées sobre a concepé&:do
Projeto Melhoria como um espaco conguistado para que o}

professor pudesse interferir no curriculo de matematica.

- Método de ensino: analise do(s) método(s) de
ensino implicito(s) nas atividades de cada série. Este es
tudo foi apresentado como seminarios onde os professores
gue ja estavém usando © material produzido expuseram como

o faziam.

Entendemos gque os estudos de curriculo e meto-
do foram um momento de relacionamento entre a teoria e a
pratica. Foi a Gnica oportunidade em dois anos de reu-
nides onde os professores refletiram sobre © material pro
duzido e sobre a sua funcao como profissionais de educa-
¢do na elaboragdo do curriculo. Observemos bem que nao se

trata mais de um discurso panfletdrio sobre a importancia
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da participagao do professor, mas uma discussac sobre o
material gue pretende—se gue seja o proprio curriculo. Im
outras palavras, a reflexao nao €& mais sobre como ele de-
ve participar, mas sobre a efetiva particiﬁaééé do profes

sor através do Projeto Melhoria.

Afora este ‘'intervalo de lucidez' gue ocorreu
nas reunides de setembro e se efetivou em outubro, a par-

ticipacdo dos professores restringia-se a observagdes so-
. : E

bre a relacdo entre guantidade de conteudos e o -tempo pa-
ra. leciond~los; a ordem dos assuntos matematicos e a co-
branca do uso de materiais didaticos. Nessa fase”do Froje
to, j& nao havia muita insisténcia nossa para gue 0% pro-—
fessores da rede se envolvessem na pesguisa das questoes
fundamentais do curriculo. Nos contentamos - diante da im
possibilidade comprovada por dois anos de reunioes -~ com
as intervencoes de ordem pratica nas discussoes e tenta-
mos aproveitar ao maximo estas reunioes de setembro/cutu
bro, gquando houve o questionamento referido acima. Mesmo
com os estudos sobre curriculo e método de ensino nao che
gamos a motivar o nicleo a uma analise mais detalhada das
atividades de ensino. Os estudos aconteceram em forma de

exposigio e dialogo, mas ja na proxima reuniao o trabalho

continuou como antes.

Trabalhar com grupos de professores exige uma

atencao constante para captar as guestdes comentadas (as

vezes sussurradas) pelos elementos nas mais diversas oca-
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gides. Os comentdrios mais importantes sao feitos timida-
mente em peguencos grupos ou, simplesmente, dooum ?ara Ol
.tro professor. Tentamos captar esses comentdrios e passa-
-los ao nucleo com a intencao de incentivar tédos a ousa-
dia de refletir sobre o trabalho realizado. Nossa tentati
va nido deu o resultado esperado. O grupo nao se envolveu
nas discussOes. Somente a pratica de éroduzir atividades
de ensino manteve uma participacao efetiva. |

‘

‘Diante desse tipo de comportamento nao tivemos
outra opgao ;enéo dirigir os trabaihos, assumindo a reda-
cdo do material produzido, analisando-o, imprimindo-lhe
nossas interpretacOes e passando-as ao nacleo. Com 1sso,
aumentamos a responsabilidade da Universidade na céndugéo

do processo, dando-lhe o papel de geradora de conhacimen

LO gue @UHLILLCALL O LUCLLIIIl 8 Capalicil oo whonic amon-
te. Nos anos de 1984 e 1985, acreditévamos numa participa
cao mais de acompanhamentp do que reflexiva da Universida
de, ficandoc para o nucleo o papel de capacitar-se para a
producdo do curriculo. Os procedimentoé de 1986 nos leva-
ram a reconsiderar as hipoteses 1.c.2, 1.c.4, 2 e 3 (ver

capitulo I, item 2), na medida que alienamos os professo-

res a tutela da Universidade.

2.4 - 0 ano de 1987: de registrar e divulgar a produgao

No ano de 1986 conseguimos produzir atividades

de ensino que apesar de necessitarem ainda de uma revi-



sdo, alguns professores ja as utilizaram em suas escolas.
Fara 14987, © nucleo se propos a aplicar o material produ-
zido e discutir essa aplicagac em grande ‘grupo, durante
as reunides. O nicleo entendeu que a fase de busca de ori
entacéespmetodolégicas e criacao de atividades estava no
fim.0 gue conseguimos discutir e anotar em 1986 ja era
suficiente. Sendo assim, ficou entendido gue bastaria umna

reuniao em dois turnos, por bimestre, para que pudéssemos

entregar as apostilas revisadas e discutir sua aplicagao
em sala de aula. Os professores optaram por fazer uma reu
nizo em dois turnos (manha e tarde) para discutir os as-
sunteos de 58/62 e 72/8a séries, respectivamente, mantendo

o dia da segunda-feira.

Revisando o material, ‘constatamos gue ele neces
sitava de uma nova redacgao. bDa maneifa como estava escri-
to, somente os professores que participaram das reunices
em 1986 teriam condi¢des de entendée-lo. Pelo tempo, habi-
litagdo e envolvimento, evidentemente que a redacao ficou
a cargo dos professores da UNIJUI - ja coﬁentamos a difi-

culdade de redacgao e estudos dos professores das redes.

Esta redacao final fol providenciada e encontra-se no ane

%3 05.

Nossa expectativa era de que atraves do.envolvi
mento dos pfofessores na discussao da apli¢acéo das ativi
dades, que se constituiam na proposta de ensino de matema
tica do Projeto Melhoria, diminuissemos a forca da Univer

sidade na caracterizagao da proposta, aumentando a forga



T8

dos professores. Seria a retomada das hipdteses  1.c¢.2,
1.c.4, 2 & 3 (ver Capitulo I, item 2 e fim do item 2.3 do
Capitulo IIIL} agora investindo‘pelos caminhos.da pratica
de ensino - campo conhecidé dos professores - e nao pelos

estudos tedricos como nos anos anteriores.

A primeira reunido (23.03.87, manhi e tarde) te

ve uma expressiva participagdo: 50 professores, sendo Que
30% freqllentavam pela primelra vez as reunides d¢ Proje-

to. Sempre tivemos uma grande rotatividade de participan
tes - o gue foi um entrave - porém, surpreendeu-nos o nu-
mero de novos professores. Por gue houve esse aumento de
pessoal? Acreditamos que © féto deve-se a dois fatores:
19) houve uma 'propaganda' espontanea do material do Pro-
jeto nas escolas, pelos professcres participantes, e, 29)
o material estava organizado e so seria distribuido. Quan
to a 'propaganda' do material, podemos credita-la como um
indicador de que esta havendo uma boa aceitagao, mesmo
pbrque um grupo que se reune ha dois anos e meio ja mere-
ée ao menos a curiosidade dos que nao participam. Quanto
ao material ja estar organizado, lembremo-ncs das dificul
dades que enfrentamos nos anos anteriores, e o pouco en-

volvimento gue os professores demonstraram nos nmnomentos

que precisamos de estudos.

Na apresentacdo das atividades o grupo nao che-
gou a fazer uma discussao minuciosa. Houve uma aceitacao

passiva geral das atividades, como comentarios somente a

nivel da compreensac de detalhes de um ou outro procedi-
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mento. Lesa reacao era de se esperar porque os  professo-
28 estavan tendo o primeiro contato com a nova redagio

das atividades.

Na segunda reunido (27.04.87, manha e tarde) es
tiveram presentes somente os professores das redes munici
pal e particular, ja que os da rede estadual entraram no-
vamente em greve geral. Mesmo assim, a reuniao contou com

vinte professores. Foi feita uma avaliagdo para todas as

!

séries doé resultados da pratica das atividades do primel
ro bimestre. A participagéo melhorou muito em relagé§ a
primeira reunido, havendo uma boa troca de opinides e ex-—
periéncias. Insistimos nesse aspecto porgue a proposta
de trabalho do nicleo, desde 1984, € a criagao ¢ enrique-
cimento de praticas de sala de aula, tendo como base a
aiscussio da expericuacia Q€ Gdld ull. Apesar  Que sullaves
naturais de uma opc¢do como esta, ja podemos perceber nes-
sa fase do Projeto, que os comentarios sobre as alternati
vas de ensino evoluiram das gueixas da falta de tempo, in
disciplina dés alunos e falta de material, para avaliacao
da praticidade do material e nivel de compreensao. Nossa
expectativa & que evoluam até & analise de sua adequagao
ao tipo delaluno (tanto no que se refere a compreénséo co
mo ao significado para a vida) e a sua estrutura como co-

nhecimento (coeréncia interna da matematica).

A greve do magistério, mais uma vez, interrxom-
peu as atividades do pProjeto. A maloria dos participantes

gsdo professores estaduais. A acsembléia geral dos grevis=-



tas decidiu pela paralisacac do Projeto mesme congideran-
do sua ilportancia na luta pela melhovia do nivel de ensi
no. Como em 1985, esperavamos que a mobilizac¢ao do magis-—
tério por causas salariais revertesse em‘mobiiizacéo pela
qualificacdo profissional. No entanto, nada além de uma
classe profissional mais unida para a reivindicag¢ao sala-

rial e desconfiada de tudo, foi o saldo da greve. Ao in-

vés de professores dispostos a investir profundamente nos
problemas de ensino,.recebemos os professores,apds a gre-

ve, ansiosos por materiais e apavorados com a guantidade
. ) ' 45

de aulas que precisavam recuperar . Cada professor au-

mentou sua carga horaria semanal, pois além da normal -

que ja & alta - tera que fazer recuperagoes. Sabemos dgue

o professor, antes de gualquer outra tarefa, tem ¢ compro

misso de dar suas aulas, portanto, para 1987 nao espera-

mos um trabalho de andlise minucioso das atividades.

Apesar da ansiedade das recuperagoes, na texcel
ra reunido ({(segunda com os professores estaduais) | repe-—
tiu-se o grande numero de professbres} como também a par
ticipacdo nos comentarios {(depoimentos sobre a aplica-
¢d0). Com excecido de dGvidas de compreensao de alguns pro
cedimentos das atividades, observamos que os professores

estao aplicando—as'sem problemas. Os comentarios giraram

43 Em 1987, nos calculos mais otimistas, as escolas esta-
duais terdo scu ano letivo prolongado ate janeiro/88, a-
proveitando todos os sabados a tarde e outros artificios
para recuperar aulas.
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em torno dos seguintes aspectos:
a) Receptividade do aluno:

Muitos professoreé estavam trabalhando pela pri
meira vez com material didatico. e mostravam-se satisfei-
tos com a boa aceitacao dos alunos, apesar de estarem a-
preensivos com o movimento dos aluncos, caracteristico -de

uma aula que exige manuseio de materiails e discussao.

+
b) Variactes nas atividades sugeridas:

Vériag atividades dependém de situagbes particu
lares da escola ou da comunidade, havendo necessidade de
uma adaptacao. Pelos depoimentos,‘nos pareceu gue 0S pPro-
fesgores solucionaram o problema'com muita criatividade.
Sdo exenplos: medigées de terrenos, cercas, colunas redon
das, ... proximas a escola, adaptacao de assuntos de pro-

blemas a vida rural, etc,

c) Avaliagao:

As opinides se dividiram em duas posigoes: 12)
deve-se dar um peso maior a avaliagao do contetudo de mate
matica aprendido; 2@) deve-se dar pesos iguais ou proxi-

mos ao processo de realizagao das atividades.

d) Fungace do material didatico:

Discutimos a importancia que o material didati-



co tem na formacan intuitiva dos comceitoﬁ e 08 problamasg
cuc e te pode acarrceltar, guando nao permite -qu S aluno
abstraia tais conceitos.

Encerramos nossas observécées do' nicleo em agos
to déste ano, ultime do Projeto Melhoria, num momento em
que os professores, tanto de ciéncias como de matematica,

reivindicam junto & 36@ DE e UNIJUI a continuidade das

reunides. Ao que tudo indica, param as nossas observacgoes

como tarefa académica de dissertacgdo, mas segue o traba-
lho pratico de interacdo entre Universidade e professores
das redes de ensino, de lapidar um curriculo de matemati-

ca e ciéncias que levou trés anos para adquirir forca.
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Depois dessa convivéncia de trés anos com o ni-

cleo de professores de matematica do Projeto Melhoria, ja

podemos tirar algumas conclusdes, nao com a intengao de
fechar o assunto, mas de arrematar algumas guestdes sobre
a producgdo do curriculo pela interacac entre professores

das redes de ensino e Universidade.

Partiremoé da consideragéo das hipoteses de ba-
se do Capitulo I, porém sem comenta-las separadémente, ja
QuUE esLad bdbldilee LElalloilddds, & veriliCarenos ave unde
elas foram ﬁteié para a acao, nos auxiliandc na compreen-
g0 da vida do nicleo de matematica. Tentaremos, ainda,
tirar algumas orientagdes para o prosseguimento das reu-

nides do projeto em 1988.

A primeira hipotese condiciona a melhoria do en

sino a treés fatores:

a) remuneracao do professor;

b) as condig¢oes de trabalho;

c} realimeﬁtacéo cultural, técnica e pedagogica
e considera os fatores (a) e (b) como influenciaveis pelo

movimento reivindicatorio dos professores e, principal-
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mente, o fator (¢} influenciavel pelo Projeto Melhoria.

No Capitulo I1, item 4; comentamos a relagao
que existe entre estes fatores e como ela se faz presen-
te no comportamento dos professores. A Ma remunera¢ac jus
tifica um ensino de baixa gqualidade, devido ao exagerado
nimero de aulas que o professor se vé obrigado a dar. Com
isso o aluno sai da escola com deficiéncias de conhecimen

tos, consolidando o consenso de que a escola ndo realiza

¥

um bom trabalho. Por este trabalho de baixa gualidade o
professor recebe um saldrio também baixo, e estd formado
o ciclo da incompeténcia e da incapacidade de assumir o}
‘magistério como. uma profissdoc séria, de compromissos fun-
damentails na construcao da sociedade. Ilustramosueése eg-
tado de coisas com. o ditado popular: "Se correr o bicho
peda, ue ficar o L)J.-ul"zu.uume:' N u consideranos que.pard Su-
pera-lo seria necessario romper o ciclo em todos os pon-
tos. A terceira hipdtese vem reforgar a idéia do ciclo,
localizando a reacdo do professor para recuperar sua pro-
fissdo, na criacac de curriculos adequédos a sociedade a-

tual.

. Acreditavamos gue o rompimento em um dos pontos

do ciclo desencadeasse uma reagao nos outros. Ndo podemos
garantir que issc ocorra efetivamente, porque as relagdes
que mantém o ciclo ndo sdo simplesmente mecanicas, nem
tampouco dependem somente da area de educacdo, mas também
das areas politica e econdmica. Exemplificando, a melho-

ria da qualidade do trabalho dos professores naoc implica-



ra necessariamente em um aumento de seuw salario. Da mesma
forma, as lutos grevistas por melhores salarios ndo impli
cam ne reconhecimento social da profi5$§o (respeitec dos
pais, como ©s professdres da rede entendem) e nem na me-
lhoria da gualidade do trabalho oférecido pela escola, Um
aumento de salarios esta condicionado de imediato as con-

digoes gconamicas da fonte pagadora (municipioc, estado e
entidades mantenedoras de escolas particularesg) e de aéeE
tos que se viabilizem passando principalmente pelas for-
gas politicasbenvolvidas (pressao da catégorié‘profissiou
nal, aliada a setores da politica). bu seja, por melhor

que seja a qgualidade do ensine, mesmo gue obtida atraveés

de esforcos do propric magistério, através de  projetos,
encontros, etc., sO havera um aumento significativo de

salario se as ‘forgas politicas forem organizadas conveni-
entemente para pressicnar a fonte pagadora, e esta tiver

condigOes econdmicas de fornecerxr o aumento.

Mesmo que a relagao entre qualidade do trabalho
e a remuneracdo nao sejam simplesmente mecdnicas, acredi-
tamos, ainda, gue a relagao existe, sendo gque a primeira
constitui-se no principal argumento (& condicao necessa-

ria mas nao suficiente) para gue a segunda ocorra.

No acompanhamento do Projeto Melhcoria, observa-
mos que os movimentos grevistas, tanto de 1985 como de 1887,
nao modificaram a disposigao dos professores para melho-
rar sua competéncia técnica, apesar dos esforgos do CPERS-

-Ijui para que isso ocorresse. E verdade, também, que nio



houve uma melhoria salayial Signiﬁicativa, a tal ponto
oue vs profezsores pudessem diminuiv sua c#xgu horavria
para estudar mais. Ou seja: na tentativa de romper o ci-
clo no ponto REMUNERAdEO, o0, movimento grevista nao passou
de uma atualizacio de saldrio, que ndo implicou numa mu-
dangé da carga horiria. Isto ocorreu, ndo porque 0s pro-
fessores sao incompetentes, mas porgue o Estado simples-

mente nac guis (ou nao péde, nac vamos entrar nessa quésw
tao!) pagar mais. Com isso o ciclo manteve-se infacto ape

sar do alto grau de mobilizacdo da categoria, que susten-

tou o movimento em greves de malis de dois meses.

Observamos com L1sso gue o item remuneracac, ape
sar de ser aguele gue mais rapidamente provocaria um rom-

pimento no ciclo e uma conseqgliente melhoria do nivel de

P I IR N mrmpant SAaa smrrvosroan mam koo, s reosrae s el o
smnaing, anegor AAa STYoWUaS nias chaormt oo ) oo

¢do. No entanto, com relacao.ao item (b) da pfimeira hipo
tese (as condigées‘de trabalho}, muitas conguistas deve-
~Se ao movimento grevista. Dentre elas, a eleigao para os
diretores estabeleceu um ncvo relacionamento entre profes
sores e direcao, comprometendo ambos com um projeto de es
cola, implicito nas candidaturas. A eleligao proporcionou
a organizacdo de grupos comprometidos com a causa da edu-—
ca¢do e, com isso, a participacao mais ampla dos professo

res nas decisoces das escolas. Em termes de melhoria técn&

ca, os diretores eleitos facilitariam o trabalho de orga-
nizag¢dao de estudos nas escolas. Especificamente com rela-

¢do ao Projeto Melhoria, os professores conseguiram plane
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jar secus horarics com mais facilidade, de mancira que pu-
Grpsom particivar das reunices, além de contarcm com  toe

tal autonomia na decisdo sobre o qué e como deveriam tra-

balhar em suas aulas. :

Sobre a liberdade de escolha de um método de en
sino ou conteudos, como ja o dissemos no Capitulo II, ndo
had uma restrig¢dc legal, nem por parte de coordenagdes pe-

dagogicas ou direcgao. Observamos apenas casos muito parti

L

culares, QUe de maneira nenhuma devem ser tomados como um
comportamento coercitivo da liberdadée de acao dos profes-
sores. Estes casos devem (e foram) ser tratados como ca-
80S particuléres. 0 préprio Projéto Melhoria & um canal
pelo qual o professor pode organizar sua agao . sobre o cur .
riculo. Sobre o item b.2 da primeira hipétése, podemos
CULWLGAT ue liaw tadioled Mdliéidubd legain, fivCalivagay’
ou impesigdes de direito ou coordenacao pedagtglca sobre
a acido do professor em sala de aula, a ponto de limitax

suas decisodes.

Consideramos a realimentacdo cultural, teéecnica
e pedagbgica como o fator mals influenciavel pelo Projeto
Melhoria no processo de melhoramento gualitativo do ensi-
no {ver primeira hipotese, item c). Durante as reunioes
do projeto, trabalhamos somente as questoOes de realimenta
¢Ao técnico-pedagbgicas. Apenas nas Ultimas reuniodes de
1985, gquando insistimos na pesguisa de um método de ensi-

no que levasse professores e alunos a pesquisar assuntos

da comunidade, chegamos a ensaiar uma aproximacao entre
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professzor e cultura local. Nossa intengio era tornar a
participacao do professor mals efctiva, atrvaves do uso do
seu saber, na analise e acgdo, juntamente .com os alunos,sg'
bre a vida cultural da comunidade. Nao conseguimcs reali-
zar nossa intencao! E importante observar que a decisao
de procurar o metodo de ensino referido acima, foi tomada
comne alternativa para solucionar o problema do desligameg

to da matematica ensinada na escola com os problemas ca-

racteristicos da vida real. Esse discurso é repetido can-

sativamente pelos professores, reagindo a critica dos pais
sobre a escola. No entanto, o-discurso foil esquecido quan
dc apareceram as primeiras dificuldades nc estudo do Ban-
oo e dalPropriedade‘Rural, na experiéncia piloto que ten-—

tamos realizar (ver reunides de dezembro de 1985).

P B PRy S ST T I S A A P T T TPy ey
- Poerm i Emaaesi oy Shpcpesdtgnernrl e Ladd CUNLSTL0 4o

grupo de professores, verificamos a existéncia de duas di

ficuldades que impediram ¢ presseguimento do trabalho:

12) A aplicacao dos conteldos de matematica a
problemas da vida real ndo € uma tarefa ficil para guen
conhece um pouco de matematica e menos ainda o©s proble-

mas.

a

28) o professor tem uma dificuldade muito gran-
de em investigar problemas da vida real usando o conheci-
mento que possui. Sua participag¢ao na vida éultural inde~
pende do seu conhecimento. Ao que parece, O professor 80

sabe matematica para justificar seu salario.. Em geral, os
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professores tom participagoes modestas na vida cultural
de suas comunidades. No maxino chegam a trabalhar como au
xiliares em atividades pastorais, assumen cargos em clu-
bes recreativos, etc. Dificilmente sao lideres de coope-
rativas, organizadores ou participantes de movimentos de
categorias de trabalhadores, etc. 0O fato da educacao, a-

parentemente, distanciar-se dos setores economicamente

produtivos, leva o professor a um comportamento refrata-

rio aos problemas sociais, culturais e economicos, fe-
chando-se no mundo esterilizado do conhecimento matemati-

co e da vida escolar.

Alertér sobre esse. comportamentc alienado do
professor € importante, porgue essa mesma alienacao e
transferida para a escola. Quanto mais o professor fe-
char-se em Sua rotina escotar, mais é escota ricara dis~

tante de sua funcao de socializacido de um conhecimento a-

tual ¢ adequado a comunidade gue a sustenta.

O Projeto Melhoria nao resolveu?o problema da
participagso do professor na vida cultural da comunidade,
Como ja o dissemos, sua a¢ao voltou-se mals para os aspec
tos técnico-pedagogicos, visando a instrumentacgao para o
ensino da matematica. Nessa questao conseguimos chegar
a resultados bastante satisfatorios, cons:derando os en-
traves natufais do trabalho com grupos de professores. O
resultado mais significativo foli a mudanga dg comporta-
mento dos professores de matematica, gque pararam de escon

der sua maneira de trabalhar, por medo de criticas, e co-
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megaram A procurar materials o toeonicas novas de ensino.
Tnguanto gue emw 1934/85 havia una recusa por Lnovagoes,
com um rosaric de gueixas de falta de tempo, condigoes da
escola, indisciplina de alunos, etc., em 1986/87, com a
producao de atividades de ensino, 55 professores passaram
a cobrar materiais e tecnicas com uma insisténcia sur-~
preendente. O centro das discussoes das reunides de 1987

ja ndo & mais a reacdo do alunc (heterogeneidade da tur-
ma, indisciplina, motivagao - ver reunices do sequndo se-
mestre de 1985, especificameﬁte.a de{ZT}Tﬁuﬁﬁﬁ} mas & o
materiai didatico usado nas atividades de ensinoc. O pro-
fessor procura deséséeradamente o material do Projeto Me-

‘lhoria come forma de atualizar-se.

o} rgferenciai, hoje, na educacgao matematica em
159, Para Juiyie & guelidede o Leabadbe de uin peofessol”
de matematica, € o uso do material didatico. Sobre essa
mudanca de comportamento, «ue sem duvida & uma conguista
do Projeto Melhoria, devemos colocar algumas guestoes:
Estariamos névamente diante de mais uma moda no ensino de
matemdtica? Em gque medida o uso de materiais didaticos le

va & compreensao da matematica, considerando a maneira co

mo os professores o entendem e aplicam?

Obviamente nao se julga a qualidade do ensino
de matematica pela quantidade de material didatico utili-
zado. A nosso ver, o indicador de um bom ensino de matema
tica @ o nivel de compreensdo dos conceitos matematicos

gue o aluno adquiriu. Acreditames, contudo, gue para che-
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gar ao nivel de compreensao descjado & necessario o VEG
¢ omaterisis didaticos. Portanto, cstes sao apenas melo ¢
nao fim.

A 'moda’ do material didatico, no atual estagio
do Projeto Melhoria, funciona como isca para que 0s pro-—
fessores motivem-se a participar das reunices. A ‘'moda’
nio foi criada conscientemente pela coordenacdo do nu-

cleo. Os professores, nos seus comentarios nas escolas,
' i

além do proprio uso do material didétiCO'e da -boa aceita-
Tgéo das novas aulas pelos alunos, & gue levaram a criagao
dela. Este comportamento reforga a segunda hipdtese, gquan
do afirmamos‘que as decisoOes sobfe o curriculo sao toma-
das pelo senso-comum, moda ou influéncia dos colegas e
nao por uma a;qumentagao racional sobre as vantagens do

-
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A compreensdo do uso do material didatico e
ainda bastante restrita. Alguns professores acreditam gue
sua funcio & auxiliar na memorizacao dos conceitos. Assim

como abrir um coracaco de boi para estudar suas partes au-

xilia na memorizacao dos nomes das cavidades, entendem
os professores que o material de tiras de papel auxilie
na memorizacao das regras das operagdes com fragoes. Em

alguns depoimentos, nas reunites de 1987, observamos gque

o material didatico tem sido utilizado mais para recrea-
cdo do que para construcdo de conceitos ou regras. E o ca
so do professor gque da o material para o aluno manusear

e num certo momento interrompe a atividade e escreve a rg



gra no guadro. Com egse proccdimento, o professor Pusa
e material. aliviando sua consciencla da  dosabtualizagau,

mas efetivamente mais atrapalha do que ajuda seus alunos

na compreensaoc da matematica.

Analisando a referida mudanca de comportamento
do professor, observamos quac superficial ela é&. Conseguil
mos tira-lo de um estudo de reclusao no seu medo de sujei

tar-se a aprender o novo, para leva-lc a um estado onde

!
L

falsamente domina o novo. B verdade que esse processo e
lento e estad em andamento. Como nos referimos no final do
Capitulo III, nossa expectativa & que o professor evolua
a ponto de qﬁestionar O novo e pfocurar fazé-1lo por sua
propria iniciativa, adequando o curriculo (e nao so o ma-

terial didatico) a scciedade que ele se destina. Portan-

2, o oricntaglc I UGILIT G0 WO LIWALITA phaw LU N
sino, assim como da funcido do material didatico na cons-—
trucac intuitiva dos conceiltos e regras. Avangar . nessas
questoes sigﬁificaré a passagem da falsa compreensao, do
'fazer porgue todos fazem', para uma compreensao efetiva
do métodé de ensino sugerido pelo nacleo. Quando © profes -
sor da.rede, enquanto categoria profissional, implementar
sua propria realimentagdo teécnico-pedagogica, estara supe
rando a posigao ingénua de um profissional seguidér de mo

dag.

A mobilizacdo dos processos para melhorar a qua

lidade técnica de seu trabalho ndo significa a  negagao



de contribuic¢oes da Universidade ou do proprio Dstado, Co
o ObﬁeIVdmﬁﬁrﬂdﬁ reunices de estudo, existaen sérias L
tagoes - principalmente de habitos de leitura, pesquisa e
discussao em grupo - que os professores tém gue assumir
e, ao mencs num momento inicial, valer-se dos servigos
prestados pela Universidade. A propria produgao tedrica

desta, seja no nivel da Filosofia da Educacdo ou de Técni
cas de Ensino, precisa ser 'digerida' pelos professoreédb
rede. Ele precisa conhece-la, agora nac como um aplicador
de propostas, mas como um critico que péssui o conhecimen
o da pratica de sala de aula, ¢ necessita da pesquisa
universitaria para planejar sua agéo na escola. Por outro
iado,; nos parece mais produﬁivo qué a Universidade tambem
3o esguega dos problemas préticds da escola na sua produ

gdo intelectual.

Em nossa experiéncia com o nucleo, tentamos su-
peraxr essa separagao entre Universidade e Escola, buscan-
dolno conhecimento pratico dos professores, assim comoc na
sua participacao, as diretrizes e o contetdo do curriculo
de matematica. Vagando inicialmente por réuniées onde as-
sumimos uma posicdo nao-diretivista e mais tarde assumin-
do a condugao do processo, nos convencemos da necessidade
da integracg¢ao da Universidade e Escola de 19 Grau para me
lhoria do ensino. Mais do que uma necessidade, a  nosso
ver, a integracdo & a condig¢do fundamental para-a melho-
ria do ensino. A Universidade nado modificara o sistema de

ensino se nao refletir e agir sobre ele diretamente. Cons
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tatamos nas reunioes de estudo, as dificuldades gue exis-
Tem para o prcieséor counhecer a producao da  Universidade
em forma de livros. Suas condigdes de trabalho, assim co-
mo sua pressa em ir diretamente as orientagdes praticas,
limitam sua capacidade de leitura e interpretag¢do. Com is
so, forma-se uma barreira gue isola Universidade e Escola

de 19 Grau. O Projeto Melhoria e uma tentativa de supera-

cdo desta barreira. E esta dissertacao, além de ser um re
lato das acOes desenvolvidas no projeto, & um apelo para

gue ©s pesquisadores em educacao preocupem-se com o desti

no de seu trabalho, fazendo-o chegar até as escolas.
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