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cAPITULO T
REFLETINDO NOSSA PRATICA

1. VIVENCIA

Haviamos aprendido, ainda como estudantes, que aprender Ma-
.temdtica & privilégio de poucos. HA os "cranios" ou "nota dez",
HA também cos 5 e os 6, 0s médios. A grande maioria poréem, esta

abaixo, sao os repetentes, os atrasados, os lentos.

Haviamos aprendido gue a Matemdtica & uma ciéncia exata, 16~
gica, ajuda a formar o pensamento. Estavamos acostumados com o
X, nao o X das equacoes, mas o riscado em vermelho, que marca

0 erro dos muitos gue pouce aprenderam..

Incutiram-nos gue nem tudo se consegue com favilidade, que a
escola & mesmo dificil e gue, "para ser alguém na vida", necessi
ta-se de muito esforgo”. Ensi-naram—nos a eceitar e crer: a derro
ta & normal, a vitdria, © sucesso sao exceg_ao.- Aprendemos a ensi
nar o dificil. Como professor, imperceptivel e inconscientémente,
passamos a repetir o que nos ensinaram como o Obvio e natural: A
Matematica & dificil. Adguirimos um instrumento: a Matemitica.
Armamo-nos com ela e salmos derrotando a alegria, a vontade de
aprender a vida, enfim, fazendo outros habituarem-se com a der-

rota.



Nos balbicios dos gue n%o falam, nas grandezas erradas dos
que nac calculam, dprendemos a ver a escola gque deseduca gquando
deveria educar. Assim aprendaws que deveriamos duvidar do Sbvio
procurar novos caminhos. Mas foi na mesma escola que aprendemos.
Porque, embora deseduque, elé também‘educa. Da escola velha deve
ra nascer a escola nova. A Matemdtica que oprime deve ser trans
formada na que realmente &: linguagem que libert@ e traduz a to-
dos as quantidades, as formas e as relagOes de que se compde a

natureza. O nosso aprendizado tem sido lento. Mas, a consciéncia
~de que ele deve servir ac bem coletiveo, nos faz assumir 6 éompromig
sc de contribuir para gue cutros aprendam de forma mais_répida e
por caminhos gque lhes possibilitem, cada vez mais, passos mais

largos.

Aqui relatémos um poucn do caminho que estamos percorrendo.
1Contamos como nesta caminhada, aprendemcs e procuramos contri-
buir para o aprendizado de outros e péra Que estes outros ensi-
ném a outros. ESperamos gque nossa reflexdo e agao contribua de
forma, ainda que modesta, efetiva para a melhoria do ensino-apren

dizagem em Matematica.

Esté trabalho ndo se trata de uma pesquisa cientifica. B sim
um trabalho cujo intuito @ contribuir para a conscientizagdo do
papel. do professor e da importdncia do. seu trabalho. Isto, acre-
ditamos ser o caminho mais curto até o bom professor. A consciég
cia e a defesa de seus principios e objetivos devera ser a sua

forga motriz, ele, que assim, instrumentara para o bom ensino.



Alguns anos de ensino de Matemdtica foram suficientes para
percebermos suas muitas contradig6es e entre elas, as que mais
nos atinge no dia a dia de sala de aula. A principio, as viamos
como dificuldades intrinsecas ao préprio ensino, especificamente
sob a forma com que apareciam em sala de aula: muitas notas bai-
xas, total desinteresse do aluno, medo da matéria e do prefessor,
descredito da capacidade de aprender. Ouviamos estas mesmas guel
xas também de nossos colegas. Tentdvamos superi-las na medida do
possivel, dentro dos proprios limites de sala de aula. Ano apbs
"anc, outras escolas, outros alunocs, outroé colegas e esta situa-
gao repetia-se idéntica, Sentiamo~nos um profissional - incompe-
tente, derrotado pela situagio que vivenciidvamos diariamente. Mas,
ao'mesmo tempo, conversavamos muito con colegas, buscando solu-
géeg mais efetivas, e com us aiunos 08 qualis nao hesitavam em

criticar o ensino.

Assim, foi nascendo uma reflexao critica sobre nossa pratica
de ensino., Passamos analisar como éair da visac de que ele e
isolado do contexto social, de que & imutdvel. Procuramos sair
da'visao metafisica e o encaramos nﬁm Processo gue  acreditamos
ser o real, aguele que vé © ensino de um ponto de vista mais 4i-
namico, onde tem suas ralzes na realidade social, onde tudo e
relaciona, evelue e se transforma, una visac que chamamos de
dialética. Ndo mais busci@vamos solugdes imediatas e isoladas, mas
discutiamos com nossos colegas. Fomos descobrindo num processo

gradativo e de mituoc esclarecimento, como as questdes mais gerais



de ensino apareciam nos problemas especificos de =ala de aula.

2., O ATO DE EDUCAR: ATO POLITICO

Vimos que o ato de ensinar nao & um ato isolado, ndc & um
ato que se reduz a relagao professor-aluno. O ensino reflete as
- - ' - . '
razoes politicas e economicas da sociedade a que ele serve, acon

tecendo dentro do - contexto histdrico - social bem definido. Se

gundo Capanema, vulto proeminente de Estado Novo:

"Sende a educacao um dos inst;umentos do Estado,
seu papel serd ficar a servigo da nagdo (...). As-—
sim; a educagao (...), longe de ser neutra, deve to
mar partido, ou melhor, deve adotar uma filosofia a
seguir uma tiAbuva de valores, deve reger~sé pelo sis
tema de diretrizes morais, politicas e econdmicas,
gue formam a base ideolbGgica da Nacao e, éue por
isﬁo, estao sob a guarda, o controle ou a defesa do

Estado" (Capanema, 1980, p. 23).

Na medida em que o ensino forma seres passiveis e dbceis ,
facilmente dominédveis e, por isso mesﬁo; sem nenhuma contribui-
cao ﬁo processoc de transformaggo da reélidade, ou na medida em
que forma seres.questionadores, pensantes que refletem e modifi-

cam a realidade social em que vivem, o ensino pode ser considerado



um ato politico.-Veiculo eficaz e dissihulado da ideologia domi-
nante. E eficaz porque modeia ¢ padroniza a maneira de pensar
dos individuos, é dissimulado porque esta domesticacdo do pensa-
mentc acontece desde as primeiras formagSés do pensar sem gue o
individuo possa perceber, como alguém que esta de fora, o proces
so de domesticacgao a gue estd sendo submetido. O ensino, portan-
.
to, estad geralmente de acordo com os valores das classes detento

ras do poder politico e econfmico. E como diz Rossi, 1980:

"O distema de ensiro tende objetivamente a produzir,
pela dissimulagdo de verdade objetiva de seu funciona
mento, a justificagao- ideoldgica da ordem que ele re
produz por seu funcionamento". (pag. 78).

e ainda
"Na verdade, dentr~ as 901ug6es historicamente co-
nhecidas quanto ao problema de transmissao do poder e
dos privilégios, sem davida a mais dissimulada (...) &
equela veiculada pelo sistema de ensino ac contribuir
para a reprodugao da estrutura das relacoes de classe

dissimulando sob as apareéncias da neutralidade, o cum-

primento desta funcido".

Numa sociledade como a nossa, onde o poder politico e econdmi-~
co e detido por minorias, como ja o dissemos, a educacac e as

classes sociais 530 regidas por leis gue garantem a dominagao



pelitica e econdmica daguelas. £ este um ensino  gue contribui
para & domesticagao do pensamento. E um ensino estruturade numa
gama de informagCes desprovidas de um sentimento que possa re—
verter na transformag¢ao da realidade. E um ensino onde o apren —
diz repete, memoriza, onde o ato de conhecer pérmanece a nivel
de identificacao e reconhecimento dos fatos e dos objetos sem
gue haja uma acgao conhecedora dos mesmos. Isto néo acontece por
acaso, mas porqgque, do ponto de vista das clagses dominantes, o
ensino deve estar a servigd da preservagao de seu poder. Nao &
de Se esparar, portanto, gque a oficialidade desenvolva uma forma
de ensino que pfoProciona és classes dominadas uma aprendizagem
critica que permita a percepcao das estruturas de dominacgio. A
percepcao destas estruturas levaria a acdo e esta aconteceria no
sentido de destrui-las, ou seja, no senticdo de mod.ficar a socig

dade.

A escola serve também para dissimular as desigualdades S0O-

ciais. Segundo Rossi, 1980:

"Un érabalho recente, pesquisando o corportamento
dos pais de diferentes niveis séeio—econémicos em
relagdo & educagdo e identificando suas aspiracgdes
a educacgac demonstrou que a escola & vista como uma
especie de "varinha mi&gica" qgue permitiria aos in-

dividuos de condigdo mais baixa ou  média, ascenderem



na escala social e aoé individuos das classes al-
tas, manter e desenvolver seus privilegios. A educa
¢do, desse modo, & percebida como uma condigao que
permite a todos melhorar ou desenvolvér sua propria
situagao social e por consequinte seu prorpio nivel

de vida" (p. 29}.

Isto vem a confirmar gue o ensino ﬁantém a divisao de clas-
ses, desde que, dissimula a esperanga de ascender socialmente na
quele gue estuda. Os pais esperam que a escela proporcione ao fi
lho uma perfeité integracac na sociedade, integracao esta, wvista
como sendo a mudanga de uma classe mais baixa para uma mais pri-
vilegiada. Além do mais, a escola & propagandeada como uma opor-
tunidade igual para todos. Qual & a justica de competicac que se
instaura entre uma crianga de periferia que .vai para a escola
com forme, subnutrida, gue vive sem condigoes deihigiene e de
saude e uma crianga privilegiada de classe média e alta cuja ali
mentagac tem um valor proteico acima do exigido para um desenvol
vimento normal, que tem o0 laser de gue necessita,.mais ainda, que
tem um ambiente cultural muito superior ao da primeira. Que néri
to tem esta crianca em alcangar o sucesso? Pode aguela competir
- com esta?‘Podemos chamar isto de oportunidades iguais de compe-
tigdo? Acrescenta-se ainda a desigualdade entre as escolas desti
nadas as crigngas de diferentes classes. 0 ensino das escolas par
ticulares privilegia os individuos das classes mais ricas. Tam-

se al, uma selegdo mais acurada do corpo docente. As decisdes



livres na escolha dos curriculos e o estilo de vida escelar im-
plicam num crescente grau de liberdade. Enquanto que nas escolas
inciais, na grande maioria frequentada pelas classes baixas, o
corpo docente percebe baixos salarios, o nivel de ensino & muito
inferior ao das escolas de elite. Exige-se da élientela, severa
obediéncia e respeito a autoridade na escola. Os alunos égressos
destas nac tem condigaes de competir com os pfimeiros. Enfim, a
propria escola que o sistema divulga como meio de ascengao so-

cial e aguela que confirma o individuo em sua classe social.

3. 0 QUE NOSSA PRATICA REFLETE

Sabemos gue a éducagio se configura em sala de aula através
das areas do conhecimento que, por sua vez, estao submetidas aQ
mesmo carater de dominacdo a que esti submetida a prépria edu-
cagdo. Nos deteremos na anélise de fatos da sala.de_aula relacio
.nados ao ensino de Matemdtica porgue & dele gue se constitue nos
s¢: trabalho diario e porgue foi a partir de reflexces sobre esta
pratica que chegamos & conclusSes que ora colocamds. Grande par-
te de nossa experiéncia em ensino de Mateﬁética tem-se desenvol-
vido em escolas oficiais. E & al, que varios aspectos deste en-
~ 8ino aparécem para nés como reflexos da dominagao per ele veicu-
lada em sala de aula. Basta participar de alguns conselhos de
classe para constatar que, sem excessio, a Matemitica & a maté-
ria que mais repfova em primeiro grau. Em segundo grau, o nivel

de reprovagac de Fisica e Quimica acompanham o de Matemitica e



isto porque, como alegam os professores destas disciplinas, oS

alunos n3o sabem Matematica.

E ainda, quando extrapolamos da nossa pratica, constatamos
que os Indices de reprova¢do nesta matéria ndo apresentam gran-

des diferencgas, como demonstram os vestibulares, onde a reprova-

cao em massa € a norma.

Este fendmeno da reproﬁagao vai sendo absorvido pelo aluno,
ao ponto de criar um mito em torno da Matematica. De maneira ge-
~ral, os alunos acham que é a matéria mais dificil. Os que vao
"bem em Matemidtica sido os inteligentes, os'génios. Muitos alunos
desistem de aprendé-la em sala de aula. 0s gue tém condig¢les re-
correm ao professor partiéular, os gue ndo tem, ficam repetindo
de.ano. A Matemitica, assim.colocada, passa a ser um elementolde
discriminagao de selegao. s aiunos_a véem com medo, o medo  de
‘n&o aprender, o medc da prova, do professor, do ridiculo, o medo

de perder um ano, o medo da familia.

Sabemos que ndo & na Matemética.em si, em sua natureza, ou
em sua estrutura de conhecimento que vamos encontrar as razoes
de mite e do medc que a envolven, més sim no proprio processo de
ensino da mesma. A reprovacdo & uma das distorgSes deste pro-

cesso.

Para que se¢ veja isto de forma mais clara, basta observarmos
como se dia o ensino-aprendizagem em Matemé&tica: O giz, a lousa,
o livro e a palavra do professor sao os. instrumentos didaticos .

A aula expositiva & a estratégia mais frequente. 0  professor



"explica® na lousa 0'ponto..Vejamos um exemplo: operagoes em Z,
adigcdo. Resolve alguns exercicios como modelo e se o aluno
prestou a atenglo, estd apto para resolver exercicios semelhan —
tes. Confere uma lista de exercicios com algumas dificuldades a

mais, e assim o aluno vai treinando a -adigac em 2. -

O professor ensina, diz como & gue se resolve.
O professor atribui os exercicios.
O professor diz gual & o resultado certo.

O professor avalia se o aluno sabe.

0 professor direciona todo o trabalho de sala de aula.

Os alunos devem cunprir suas ordens, e se nao o fizerem es-
tario reprovados. E este um ensino bem caracterizado pelo autori
tarismo do prdfessor. 0 alrno ja desde de cedo e treinado a oﬁe—
decer, a nao emitir opinides, & um submisso. 0 relacionamento
dominado~dominador acontece em sala de“aula, ja num processo de
apfendizagem do mesmo. O aluno passa‘a‘ver comc natural e neceé—
sdria a situagdo de dominagdo mesmo gue para ele nao aparega as-

" sim expressa. Ele a vivencia e a ceita como constituida.

O professor &, portanto, um instrumento de dominagao ac de-
senvolver um relaciconamento autoritario em sua forma de transmi-
tir um conteudo. Cumpre ele, consciente ou nao a tarefa conferi-
da-lhe em sua Formagdo de perpetuar a dominag@o ideoldgica do

sistema onde estd inserido. Segundo Rossi, 1980:



"... a criagac de universidades n3o criticas,das
quais milhares de estudantes saem formados sem nun
ca terem lido um tnico livro cientifico; a amplia
géo de uma nova maioria de estudantes, desse modo
claramente despolitizados; a criagao’de um COrpo
de professores sem qualquer requisito de formagao
académica, salvo o diploma superior, cada vez mais
obtide nessas mesmas universigades", as quais a
servigo das classes dominantes, ainda Rossi, "...as

guais querem fazer do professor o arauto da ideolo

gia da. dominagdo-submisgsao” (p. 73).

A sua formagdo, da mesma maneira que & seus alunos, tambem

se aplicam as observacoes de Paulo Freire. Freire (1978):

"Nao pode haver conhecimento pois os  educandos
nao sao chamados a conhecer, mas a memofizar o con
tetido narrade pele educador. Nao realizam nenhum
ato cognoscitivo, uma vez qgue © cbijetc gue deveria
ser posto como incidéncia de seu ato‘cognbscente &
posse do educader e nao mediatizador da  reflexao

critica de ambos". (p. 79).

Vemos ainda ccomo outro reflexo da ideologia dominante no en-—
sino, o processo de avaliagac hoje implantade nas Escolas. A rela

gﬁo dominado~dominador, mais uma vez, ai se caracteriza relo



autoritarismo do professor e pela consequente submissao do aluno.
Os critéerios de avaliagd@c sdo de exclusiva propriedade do profes
sor. Naoc ha guem trabalhe em escolas oficiais que nao tenha pre-
senciado as cenas deprimentes doé Conselhos de Classes. Este,
criade em base a sugestCes da Lei de Diretrizes e Bases 5692, se
éonstitue em sessoes do corpo docente paré avaliar o rendimento
bimestral do aluno. A citada Lei no Art. 14, pérégrafo 19 consa-
~gra a preponderéncia dos "aspectos quaiitativos sobre os quanti-
“tativog” na avaliagao do aluno. Ou seja; sugere ter comoc objeti-
vos da avaliacdo ndo somente a aquisigﬁo de informagoes, mas o
desenvelvimento de certas capacidades como, "observacao, refle-
xao, criagao, discriminagdoc de valores, julgamento, comunicagdo,
convivio, cooperagac, decisdo e agdo". Resolugdo do CFE, n® 8 de

01/12/71.

E aqui, nos perguntamos; como gue a Lei,perfeita em sua reda
¢ao, e executada na escola exatamente ao contrario? Temos a pra-
tica nas= escolas que nos mostra gue nada disso acontece. Pelo
contrario, © aluno & avaliado} exclusivamente, segundo o tanto
de Matemdtica gue © seéu professor estabelece como sendo o© mais
importante a gaber. E como & feita esta évaliagéo? O aluno & sub
metido & provas, geralmente, no minimo duas e no méximo trés pof
bimestre. Somam-se os valores atribuidos das questdes certas e &
computado o guanto qué 0 aluno sabe daquele assuntce. Assim, scao
gsomados e dividides os valores das provas bimestrais e & computa
do o quanto gue ¢ aluno sabe do gque foi dado no biméstre..Os pro

fessores entao, se reunem em Conselho de Classe com a pretensdo



de ter uma visdo geral do dhanto que 0 aluno sabe em todas asg ma
terias. Mas, na verdade, este Conselho se resume apenas em ouviry
as notas atribuidas a cada aluno pelos pfofessores da classe e
em nada modifica a visao conteudistica gque 2 professor tem do

aluno e da educagio.

E neste Conselho, que & lavrado a sentenca de Aprovagao  ou
de Reprovagac do alunc em nossas escolas. Peranté ele, o aluno &
un indefeso, pols o Conselho & a autoridade suprema a quem & atri
buida a responsabilidade pela sua aprovacio ou reprovecdo. B evi
-dente, fica assim, institucionalizada a arbitrariedade do profes
sor em relagao ao aluno. Este tipo de reﬁressﬁo faz coﬁ gue os

alunos busquem solucbes individualistas como: a "cola" o "puxa-
_ B

saquismo" come estrat&gias para consegulir alguns pontos a mais.

Eis porque a letra da Lei pode ser perfeita, de acordo com
principios que possibilitam ao homem tornar-se um individuo modi
ficador da sociedade mas, o esveziamento destes principios esta

garantido pela prdpria estrutura do ensino...

Os contelidos podem também contribuir, para uma maior elitiza—
¢ao do ensino. A Matemitica, como é.desenvolvida em sala de aulga,
permanece incompreensivel para a_maio;ia dos alunos. Estes apren
dem uﬁa Matematica sem aplicagao pratica que ndo os leva a ope-
rar sobre sua realidade. E a Matematica pela Matemitica, ensina-
da numa linguagem rebuscada em cuja decodificacao resume-se a
aprendizagem.da mesma. AO Se pensar gque a Matemdtica usada no

dia a dia nao foi aprendida formalmente na escola, temos que



novamente reconhecer que estamos ensinando uma Matemitica para
a elite, ou seja, uma Matematica significativa apenas para os de
tentores do pensamento cientifico. Isto estd a nos dizer gque a
Ciéncia ndo & para todos. Estd claro que a Matematica ndo & ensi
nada com o objetivo de gue o homem mediante sua aprendizagem pos
sa modificar sua qualidade de vida. O nao acesso a Matematica,
pela maioria da populagdo, faz com que esta ignore os meios cien
tificos para libertar-se da situacdo de opressio em que vive.

Acreditamos como D'Ambrésio, 1977 que:

"Dificilmerte poderlamos adotar novos modelos
previdenciarios adequados & nossa realidade, procu
rar novas opgles de produgdo e distribuicao de ener
gia; propor medidas de protec3o ao meio ~ambiente,
adotar esquemas de produgao e distribuicdo de gend
ros alimenticios, ou ensaiar modelos econdmicos
mais réndosos, sem uma tase cientifica solidamente

construida sobre conhecimentos matematicos basi-

cos"., (p. 36).

Queremos acrescentar as palavras de D'Ambrdsio que  acredi-
tamos que a “"estes conhecimentos matemiticos bisicos" deve ter
acesso toda a populagao, pols & o conhecimento formado ao longo
da histdria pela colaboragdo de todos os homens e que é portanto,
um bem comum; Nao & justo gue uma minoria dele sé apodere para

beneficiar-se, para dominar quem o cria. Ensinando 1ma Matematica



que, de nada serve ao aprendiz, estamos em contradigio com a pro
pria construcdo do saber matemdtico, estamos reforcando a ideéia

elitista de que a Matematica & para poucos aprenderem

4, AS PRETENSAS MUDANCAS

O sistema de ensino qué analisamos, gera contradigoes gue,
aparentemente, ndo satisfazem 3 classe dominante, mas qué termi-
"nam por beneficia-la, ao ﬁroduzirem homens moldades a sua estru-
‘tura de dominagac. E claro gue nao se podé deixar em descoberto
estas distorgdes do ensino, porgue elas préprias, sendo muito
evidentes, para as classeé dominadas poderiam provocar uma conS-—
cientizacdo da opressio do préprio ensinc e uma consequente ten-
tativa de libertagao da mesma. Dal a preocupagdo.da burocracia
responsavel pelo ensino em apresentarlsdlugﬁes que apenas aparen
tam como tal, servindo na realidade para a manutengao do status

guo, segundo Rossi, 1980:

"Nao se reforma a educagio por se  introduzirem
novas técnicas didadticas. Nao se muda o sentido da
escola capitalista por doté-lo.de melhores recur-
sos tecnoldgicos. Nao & além disso, pelas "mudancas”
da escola que se mudarid a sociedade. Querer - se
aperfeigoar a sociedade pela escola é garantir - se

a manutengao do "status quo", enquanto se apregoa

estar-se ‘inovando', 'revolucionando'" (p. 33).
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Proliferam og treinamentos de todos os tipos: treinamento
de conteudos especlficos, curscs de curté duragao, os seminarios
e outros. Todos sao programados para suprir supostas deficiencias
do ensino e cuja necessidade nio surge de situac¢Bes concretas da
pratica diaria do professor.'SuPSQ—se gue 0 professor necessite
renovar sua metcdologia do ensino de Matematica. Promcve-sze um
treinamento, exibindo'vérias formas metodolégicaé que podem pare
.cer perfeitas. O professor se entusiasma e volta "renovado" para
a sua escola. Aplica em sala de aula o que aprendeu e na maioria
das vezes, fracassa. E com muita razdo volta ao seu método anti-
go com mais convicgdo do qué antes. Ocorreu de vivenciarmos si-
tuagoes semelhantes em treinamentos sobre uso.dé material concre
to em ensino de Matemdtica. Este fato reforcou a nossa conscién-
cra de que deverlamos adotar um novo metodo de trabalho que pro-

movesse uma agadc efetiva de continuada transformagdo do mesmo.

Resolvemos partir de uma realidade bem especifica de sala de
aula, procuramos assim, atacar os elos mais fracos de dominagao
ne sistema de ensino: o professor formado para. despeijar contel-
dos, pressicnado & cumprir um programa,-tféinado a automatizar
processos de aprendizagem, o professor com uma visao conteudisti
ca do alunc, o professor formado sem nenhuma visao social do en-
sino. Al, que nos propomos a atuar procurando romper estes elos,
ajudando desenvolver consciéncias que atuam dialeticamente o en

sino. Estabelecemos um método de trabalho. Um método que se pro-

pCe romper estes elos de dominagao, comegando onde eles passan



despercebidos, porque disfarg¢ados na rotina do dia a dia de sala
de aula. £ suficiente neutralizid-los mediante o processo da re-~
flexdo e sintese sobre a pratica. Através desta reflexio pro-

fessor vai percebendo as contradicSes e buscando supera-las.

5. O ENSINO QUE QUEREMOS

O primeiro passo foi tentar uma préﬁica gque conduzisse todos
nos, professores e aluhosr a uma néva forma de conhecer. A opgéo
entre tantas teorias disponiveis, foi pela sugestdo de  Paulo
Freire, de que vem a maior parte de nossa inspiraciac, assim ca-

racterizada. Freire, 1977.

"O ato de conhecer envolve um movimento dialéti-
co que vai da agao & reflexdo sobre ela e desta a
uma nova_agao. Para o educandc conhecer o gue an-
tes ndo conhecia, deve engajar-se num autentico
processo de abstragdo por meio do qual reflete so-

bre a totalidade..." . (p. 50). _

O conhecimento da realidade implicé numa agao transformadora
da mesma, isto &, nao ha conhecimento da realidade sem que o
agente conhecedor participe de sua transformagao e nao hid trans-
formacao sem que o agente transformador conhecga a realidade qgue
se propOe a transformar. Deste "movimento dialdtico gue vai da

agao a reflexdo e desta para uma nova agao" & gue emergem ac



consciéncias tfansformadoras da realidade, os seres que tem per-
cepgao do siléncio, da passividade a que estdo submetidos pelas
estruturas de opressido. Sdo eles gue se engajam numa luta de li
bertagao da sociedade. E este processo de ensino que se estrutu-
ra na dindmica do conhecimento expresso na acao reflexiva scbre
o meio em gue vivemos, € este que'contrapémos a um ensino ‘que.
procura embutir no aprendiz um aparente conhecimento da realida-

de. Propomos um ensino onde, ainda segundc Freire, (1977):

"No momento’ em que os individuos, atuando e re-
fletindo sao capazes de perceber o condicionamento
de sua.percepgao péla estrutura em que se encontram,
sua percepgdo comega a mudar, embora isto ndo sig-
nifique ainda a mudanga da estrutura. £ algo impor
tante perceber gue a realidade pode ser mudada, que
nao & algo intocavel, um fado, uma sina,_diante de:
gue s6 houve um caminho: a acomodacio a ela. E al-
go impoftante gue a percepgao ingénua da realidade
va cedendo seu lugar a uma percep¢ao (...} gue po-
de mover os individuos a uma cadaIVez mais concre=

ta ag@o em favor da mudanga radical da sociedade”.

(p. 39).

E claro que um ensino como estamos propondo nd3oc & comum em nos
sa sociedade, & preciso fazer que ele acontega. Nem podemos esperar in
genuamente que seja estruturado pelas autoridades responsaweis pe-

la educagao, porgue estas- ropresentam o pensar da classe dominante.

¢



CAPITULO II
A CAMINHO DO ENSINO QUE QUEREMOS

1. A PROPOSTA

Foi dai, de todas estas reflexdes que nasceu nossa proposta.
_NSD queremos repetir aguilo que chamamos de erros ou solugdes fal
_sas, segundo nossa concepgao. Um ensino gue ndo deve feforgar os
elos da dominagao ideolbégica, mas com todo vigor de uma pratica
consciente, rompé-los, ali, onde o 'sentimos mais frageis, ou
seja, exatamente onde atuamos como professores de Matematica. Mais
frigeis porque estdo no nosso alcance, justamente porgue nos so-
mos‘frégeis diante dagﬁender@@uhﬁide?iﬁﬁﬂaginqne aciona nossa so-
.ciedade. Nossa contribuigao para um processo de modificagdo do
ensino, & partirmos deste prépric ensino, do seu aspecto bem c&g
creto, ou Seja, daguele que conhecemos porque constitue nossa
pratica diaria, o ensino de Matemdtica. Acreditamos que, assim
como aprendemos fefletindq sobre nossa acao didria, outros pode-

rac aprendé-lo.

.

A0 assumirmos a orientacac do ensipo de Matemadtica nas pri-
meiras séries da Escola onde trabalhamos, procuramos colocar em
pratica as reflexdes abordadas at@ aqui. Como j& dissemos, o pro
fessor de Matematica através do ensino da mesﬁa, refor¢ca os elos

da dominacao, tendo sido formado para tanto. A partir dai, nosso
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trabalho junto dos.professoreslcomo orientador estara voltado pa
ra que o professor perceba as contradicoes de sala de aula e es-
tabelega um processo de agdo e reflexdo sobre seu ato de  ensi-
nar na busca de solugoes traﬁsformadoras na relagao ensinar-apren
der. Em nossa experiéncia percorremos etapas, justo porgue, nos-
sa aprendizagem se deu através de um processo de integragao - re-
flexdo. A reflexdo sobre a realidade traz uma nova interacio e
esta uma nova reflexao e neste processo de reflexao e modifica~-

' ¢&o o homem aprende e faz o conhecimento.

Nao tinhamos inicialmente, muite claro como evoluiria esta
nossa atuwagao. Mas sablamos, que a partir das modificacdes  que
fossem surgindo, irlamos estabelecendo objetivos mais abrangen —
teé. Sabiamos qué nao poderiamos queimar etapas, pois se tratava
de uma aprendizagem do pro.essor a partir do mesmo processo pelo

qual passamos.

2. RECONHECIMENTO DE NOSSO CAMPO DE ATUAGAC

" Assumimos a Orientagao de Matemdtica nas primeiras séries da
Escola Estadual de 19 grau onde trabalhamos. Displinhamos de dez
horas semanais. Esta Escola, mesmo sendoc da rede estadual, possui

uma estrutura administrativa que nos possibilitou este trabalho.

A Escola havia assumido no anc em curso, 1983 aplicar o



projeto de Matem&tiéa para 55 primeiras séries. (1} Interessou —
nos acompanhar este trabalho porque percebemos que ai poderia ~
mos efetivar nossa proposta. As condigdes nos pareceram ideais:
poucas classes, em numero de cinco, é aplicagdo de um projeto que

caracterizamos como uma das solugOes naoc modificadoras.

2.1. O PROJETO

O projeto apresenta um contelido seriado em atividades a se-
rem desenvolvidas pelas criangas. As atividades sd3o descritas por

dois elementos constantes: os objetivos e a metodologia.

Este projeto j& havia sido testado em outras Escolas da rede,
nC ano anterior. E no ano ~m curso, estava sendo aplicada mma das
Delegacias de Ensinoc de Sao Paulé da qual depende nossa Escola.
A aplicagao do projeto & acompanhada ébr um Monitor da Delegacia
qﬁe atende varias escolas. 0O que acompanhava nossa Escola apresen—
tou o projeto aos professores, e participou de algumas reunides
iniciais. Poste;iormente afastou-se, por motivos pessocais, e por

perceber gue o trabalho estava evoluindo sem sua interferénciz,

assim nos expressou, por ocasiao de uma conversa.

Assumimos a orientagdo na segunda . cuinzena de Marg¢o, guando

o projeto j& estava. sendo aplicado.

(1) Atividades Matemdticas - 12 s8rie do 10 grau.
Projeto: Adeguagao. e/ou elaboragio de material instrucional;

Convénio: MEC/SEPS/SE - 1981 S.P. - Cenp.



A Escola & provida de um Ofientador pedagbgico de 12 a 4% s&
rie. Sua atuagao & decisiva no gue diz respeito ao curriculo das
areas e ao processc de avaliacao das mesmas. Caracterizamos sua
interferéncia no nosso trabalho como pOSltlva, poxr ter~nos dado
credito e ter-nos possibilitado de atuarmos conforme nossa pro-

posta.

2.2, 0S PROFESSORES

Sao cinco os professores de primeira série que identificare-

mos por preofessores: A, B, C, D e E.

Apresentamos'sua caractérizagéo geral, tal como os percebe =~
.mos_em seus trabalhos de sula de aula ao iniciarmos a orienta-
¢cao do projeto. Encontramo-1o aﬁlicando 0 projeto seguindo rigi
damente atividade por étividade, exatamente como vinham propos-
taé, sem nenhuma elaboracgao préprla; ﬁenhum deles havia lido to-
do o projeto, as atividades eram lidas no momento da aplicacgao .
Todos alegando excesso de trabalho por ter gque preparar muito ma
terial. Recusando-se de trabalhar em grupc, sugeride pelas ativi
dades, alegando a indisciplina das criancas. Todos tinham uma
queixa comum: "O projeto & muitoc fraco, estd confundindo a crian
ga, 0s pais estdo reclamando o pouco contetdo".De maneira geral,
o professor evidenciava inseguranga e descontentamento em rela-
go & aplicacio do projeto. Todas estas caracteristicas serao

evidenciadas na descrig¢ac dos fatos onde as detectamcs.



2.3. O TRABALHC DE ORIBNTAQKO
Durante nossa experiencia de ensino em varias escolas, pude-
mos observar como al se desenvolvia o trabalho de Orientagao Pe

dagbgica. Este constituia-se basicamente de:

® Recolher e verificar os planejamentos bimestrais de cada

professor,

8 Fazer reunioes pedagdgicas com os professores, sendo estas
previamente definidas no calenddrio escolar, normalmente

em nimero. muito reduzido, uma semestral .

* Estabelecer constatos com Os professores durante sua res-
pectiva "hora atividade" para discutir algum eventual pro-
blema pedagbgico, "Hora altividade" significa duas horas se
manais atribuidas ao professor'para planejamento, correcdo

de prova, preparacao de aula.

De maneira geral, percebemos o© Orientador alheio aos proble

mas de sala de aula, preocupado apenas em cobrar dos professores
. - ) -« . -~ - P -,
os planejamentes e © Indice de reprovagdo. Nas reunides pedagogi
cas sua preocupagao & centrada na seriacdo dos contelidos anuais

ou bimestrais.

Destacamos como excegac o trabalho de Orientacdo da Escola
onde atuamos com as primeiras seéries. Nesta, a Orientacdo de Ma-
tematica teve, por alguns anos, atuacio voltada para a metodolo

gia e objetivos do ensino de Matematica. Até quatro anos atris,



a Escela mantinha, cém grande sucesso, um unico método de Ensino
de Matemitica de 1% a 42 séries. "0 Mdtodo da Reconstrugdo da Ma
tematica" assim chamado pela propria Orientaéora gue o implantou.
0O trabalho do professor consistia em nao induzir a aprendizagem
da crianga, mas em oferecer atividades, de maneira gue, ela mes—

ma reconstruisse os conceitos nestas implicitos,

Posteriorménte, o.trabalho perdeu esta sua ‘caracteristica;
.sendo que varios fatores contribuiram para tal: mudanga de Orien
tador; grande rodizio de professore de maneira que atualmente,
nio temos nenhum professor que tenha trabalhado na "época durea®,
assim chamada pelos proprios pais e antigos professores; aumento
da carga horaria do professor, subtraindo-lhe horas de planeja-
mento, de reunices pedagdgicas e de pesquisa. Nos quase cinco
anos intermediarios entre o trabalho anterior e o nosso, os pro-
fessores procuravam interpretar e aplidar os planejamentos lega-~
dos dos anos anteriores, por aguele trabalho. Em‘decorréncia hou
ve uma automatizégéo de atividades modelc, indicadas nestes pla-
nejamentos. Eram estas, desenvolvidas sem gue 0 professor conhe-
cesse bem seu metodo e seus objetivos. Fei numa tentativa de me-~
lhorar este ensino gue o atual coordenador pedagdgico assuﬁiu a

aplicacao do ja mencionado projeto, nas primeiras séries.

Tendo como objetivo, refletir com o professor sobre sua pra-
tica diaria, precisavamos conhecer esta pratica. Nossos contatos
com os professores nao poderiam se resumir em reunides esporadi-

cas, ou apenas discutir planejamentos. Poderiamos cair numa



teorizagdo daguilo que & generalizado como pratica didria de sa
la de aula, ou seja, estariamos repetindo O gue acontece com ©
trabalho de orientagac nas escolas. Nossa proposta & discutir o
ensino para modificd-lo e para isto nos propomos partir da sala
de aula, all, onde os problemas do ensino de Matemdtica comecgam
a tomar forma, ali onde o ensino de Matemitica ‘& um meio de re-
pressao e de dominagﬁé. Por este motivo, resolvemos trabalhar com
.0 professor em sala de aula, enquanto s¢ desenvolve a propria au
la. Esta modalidade de trabalho foi chamada por nds de "estigio'.
A partir de necessidades surgidas nestes estigios, iriamos prono
ver reunides ou outres contatos com os professore afim de enca
minhar possiveis solugbes para os. problemas surﬁidos. Procuriva-
mos atacar as guestoes do ensino a partir do seu universo con=-

creto: a sala de aula.

2.4, O NOSSQO ESPAQO

A Esceola em gue atuamos tem atualmente cinco primeiras sé-
ries com uma média de 35 alunos por classe abrangendo uma _faika
etaria de 7 a 8 anos. Cerca de 65% sao provenientes de classe
média baixa. Sendo que 80% dos alunos'destas séries haviam feito

Pre-escola nesta mesma unidade de ensino.

As primeiras séries funcionam no periodo da tarde. Existe na
Escola um periodo semanal por classe, chamado de "dobradinha”, ins
tituido para facilitar o atendimento individual das criangas.

Estad organizade de maneira que, enguanto metade dos aluncs de uma
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classe, juntamente com metade dos de outra, desenvolve ativida-
~des de artes, a outra metade estd em salé de aula com o profes-
sor da classe desenvolvendo atividades de alfabetizacdo ou de
Matemitica. Assim, os professores tém um horiric semanal onde po
dem trabalhar com um nimero reduzido de aluno e dar-lhes um aten-
dimento mais individual. Além disto, os professores de primeira
série tém as duas horés atividades acqmdk@as num'horério comum,
. de maneira que possam reunir-se para os ‘planejamentos semanais
de alfabetizacaoc e de Matémética. Tem-se ainda, a nivel de Esco-
la, um sabado de trabalho por més. Consiste este, numa manhd de
reunides pedagdgicas. Contdvamos, assim, com uma infra-estrutura
da qual; sem duvida, iriamos usufruir para beneficiar O  nosso

trabalho.



CAPITULI.O IIT

COMECANDO A CAMINHADA

1. 0S PRIMEIROS PASSOS

Ao iniciarmos os estégios, os professores ja haviam desenvol
wvido quinze atividades do-projeto, relacionadas a conceitos  de
localizagao no espago, de classificagéo e‘de contagem. Percebe —
mos que aplicavam as atividades tal qual wvinham sugeridas, na
mesma seguencia, sem falhér alguma e nem acrescentar outras. 0
projeto estava sendo cumpriao aoc “"pé &a letra". O professor dis-
tribuia as atividades, gerwlmente em folhas mimiografadas, e as
lia diretamente do livro, guase sempre pela primeira vez, ou se-
ja, sem nenhuma;xegnag&a prévia. Explicava o que fazer e, en-
gquanto as criancas trabalhavamn, este Japroveitava o tempco" para
efetuar outras tarefas como: corrigir cadernos e outras. Volta e
. meia, dava uma olhada no trabalho das criangas, chamava atencdo
pela eventual indisciplina, respondia 4 alguma pergunta e isto
era tudo. As criangas terminavam-a tarefa, o professor recolhia-
a sem comentdrios ou alguma pergunta sobre o que haviam feito.
Ou seja, ele professor, tinha cumprido mais uma tarefa do proje-
to e as criangas, pintado ou preenchido uma folha gue ficava com
a "tia". O que a crianga havia aprendidd, como tinha-se processa

do seu raciocinio, que tipo de dificuldade poderia ter apresentads ;



nenhuma destas questoes era coiocada pelo professor. Ele nos pa-
recia Eastante distante, ou até indiferente aoc trakalho de Mate-
matica. Tude indicava gue cumpria uma tarefa apenas. Por outro
lado, a Coordenagizo pedagdgica da Escola tinha'nos informado que,
estes mesmos professores, eram bons_alfabetizadéres, interessa -
dos com a apnrendizagem de seus.alunosg. Também pudemos vérificar
isto, em outros momentos, gquando estes professbres discutiam so-
bre dificuldades gue as criangas apresehtavam em alfabetizacao .
Percebenos, entao, gue havia algum problema com o ensino da Mate
matica. Ja sablamos, de experiéncias anteriores, em outras esco-
las, que a tendéncié do professor de primeira série & dar priori-
dade & alfabetizacao e deixar a Matematica de lado ou em segundo
plano. Nossos professores também evidenciavam esta postura. E;em
nosso c¢aso, acrescenta-se o fato do orofessor ter assumido a apli
cacao do projeto, como o suprimento de uma tarefa ja pronta e
bem elaborada. Estava bem claro que tinhamos um pfoblema a resol
ver:

"O professor mostrava-se alheio e indiferente ao pProcesso
ensino-aprendizagem de matemidtica na primeira série". Assim, a
- partir de uma visao concreta de trabalho do professor podiamos

estakelecr algumas metas a serem atingidas.

e Envolver o professor de primeira série no processo ensino-

aprendizagem de matematica.

o Estabelecer um processo de reflexac sobre sua pratica de

ensino de Matemdtica de maneira a tornar-se um agente



transformador da mesma.

Definimos, a priori, alguns momentos gque evidenciassem trang'
formagao, sem querer considerd-los um referencial rigido de atua
lizagao do processo de transformagdo. Convencionamos que o pro-
fessor estaria envolvido com um proéesso de reflexao e agdo quan
do:

e Se tornasse independente do projeto,planejando suas ativi-

dades;

e percebesse as etapas de raciocinio da crianga, oferecendo

varias situacgoes de aprendizagem de um conceito;
e comunicasse suas experiéncias aocs colegas;

o fizesse propostas para o ensino aprendizagem de Matematica
em primeira série;
e fizesgse propostas de ensino voltadas para a realidade so-

cial da crianca.

Referimo-nos a "etapas de raciocinio da crianga"” nesta faixa
etaria, como séndo a fase do raciocinio com o material concreto,
e a fase de raciocinio abstraindo do matefial. Nao tivemos gran-
de pfeocupagéo em teorizar estas fases. Queriamos que o profes-
. sor as pegcebesse a partir da propria prétiéa com ¢ aluno e qgque
partisse dele a solicitacao de um estudo teéfico sobre -a aprendi
zagem da crianga. Refletindo sobre © ato de ensinar ¢ o ato de

aprender, vail acompanhando este a medida que modifica aquele; a

partir desta reflexdo e modificagéo, o professcr sintetiza uma



teoria de aprendizagem gue, levada a discussao com os colegas, e
al enriquecida, passa a servir como referencial para seu préoprio

t;abalho.

2. O DESENCADEAR DO PROCESSO DE REFLEXA0 E ACARO

Observamos o desenvolvimente de uma atividade de contagem pe
io professor E. As criangas feceberam uma certa guantidade de se
mentes para contar. O oﬁjetivo consistia em estabelecer uma moda
lidade de contagem, usando agrupamento. O professor deu a ordem:

— "Fagcam grﬁpinhos iguais e depois contem os grupinhos" ,
~deixou as criangas trabalhando, en@uanto deu pfosseguimentc a
corregac dos cadernos. Passamos acompanhando o trabalho das crian
¢as, chamamos o professor para observar, mostramo-lhes o traba~
lho de uma crianga, .este olhou e disse:

— "Estd errado",

% dirigindo~se a crianca:'

— "Yocé tem que fazer grupinhos iguais e s0 depois contar
as sementes', |

Perguntamos ao professor:

— "“por gue estd errado"?

A crianga havia féito grupinhos de diferentes gquantidades,
respondeu~nos, um poucc irritado.

— “Por que ela deve fazer grupinhos iguais para poder contar"?

Continuamos:



-— "Ela deve ter feito algum raciocinio para apresentar este
resultado e talvez, por isto, para ela nao estd errado".

E o professor:

— "Entao, deixa errado"?

Respondemos @

—~— "Pergunte a ela porque fez assim".

Esse didlogo ali,. no pé da carteira da criangé, foi muito ra
'pido. 0 professor permaneceu entretido, fazendo perguntas, mexen
do com o material. tentando . de uma maneira ou de outra fa-
zer com que a crianca chegasse ao resultado proposto. Ja no fi-
nal da aula, o professor nos observou:

_— "interessante, as vezes sd com uma pergunta a criancga des
cobre o caminho!

E continuou:

— "Perguntei a.um menino gue tinha feito agrupamentos dife~
rentes, como iria contar as sementes,ele olhou e éomegoﬁ a con-
tar os montinhos ¢que havia na carteira e, de repente desmanchou

tudo. Ao perguntarmos porgue, respondeu:

— "Assim n3o d& pra contar, vou fazer os montinhos todos
iguais". )

Deverao acontecer outros momentos de reflexaoc para que o pro
fessor possa modificap sua maneira de acompanhar o raciocinio da
crianca, ewmbora nesta atividade, Jja tenha apresentado alguma mo-
dificacgao.

Noutra atividade de contagem, com professor C, onde era dado

3 crianca uma felha mimeograriada com varias bolinhas grandes e

.



pequenas, essa deveria resﬁbnder © gue tinha mais, bolinhas gran
des ou bolinhas pequenas. O objetivo era criar uma modalidade de
contagem para comparar quantidades. As criangas deveriam perce-
ber sozinhas que o caminho mais facil seria ligar uma bolinha pe

quena a uma grande, como segue ilustrado.

@ ?/Oooo
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Mas, o professor adiantou-se ensinando-o. Ao explicar a ati-
vidade deu a ordem:

— "Liguem uma bolinha pequena a uma grande"

Mesmo assim as criangas apresentavam os seguintes racioci —

nios, ou seja, fazendo agrupamentos que dificultariam a contagem

I
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e a comparagao. Mostramos ao professor estes casos. Este, diri —
giu~se a toda classe e repetiu:
— "Vocés . devemn ligar uma bolinha peguena a uma grande".

Mesmo assim as criangas insistiam em fazer a seu modo. Per-

guntamos entao:



— "Por gue a crianca aﬁresenta este raciocinio, o que signi
fica para ela a ordem que vocé deu"?

Uma primeira resposta do professor foi que nao adiantava re-
petir sempre a mesma ordem, era preciso mudéd-la, melhora-la el
acrescentou ainda:

— "Nao adianta insistir que a crianca pense com a cabeca da
gente, tem sempre as que vao pelo seu caminho.
O professor depois, mudou a ordem para:

— "Voc8s vao tentar descobrir o-que tem mais, bolinhas gran.
des ou bolinhas pequenas, inventem uma maneira para descobrir "

No mesmo instante, varias criangas chamavam-nos para ver o gque
.tinham feito. O professor havia percebido que estava induzindo o

. . .. . .
raciocinio da crianga e resolveu deixar gue ela descobrisse seu

proprio caminho.

Acompanhames a mesma atividade com-professor A e B. Ambos
ao entregar a folha para as criangas,lderam a mesma ordem:

— "Liguem uma bolinha grande a uma pequena'.

Deixaram as criangas trabalhando e sentaram-se para corrigir
cadernos (os professores corrigem diariamente os cadernocs de to-
das as criangas,porque'diiem ser este um elemento imwortante do
processo de alfabetizagdo).

Procedemos © mesmo como ¢om O professor E. Procuranos
aproximar © proféssor das atividades das criangas. Pelos resulta
dos dos trabalhos, professor A percebeu gue a ordem gque havia
~dado nao estava correta, observamos gue havia invertido, ou seja,

dado o resultado na prdpria ordem, perguntamos como iria proceder



agora, respondeu—nos}

- "Neste caso, nao adianta insistir com esta atividade,pois
j& esta viciada, © jeito & elaborar outra e mudar a ordem™.

Perguntamos como faria. Foi entao para a lousa, desenhou va-
rios quadrados e varios tridngulos e falou para as ¢riangas des-
cobrirem o que tinha mais.

Ji o professor B, apds ter passadc pelos mesmos erros dos
outros, desenvolveu a sequinte atividade: Pediu as criangas que
descobrissem uma maneira de saber o QUe tgm mais na classe, meni
hos ou meninas. Entre varias sugestoes uma menina sugeriu for-
mar fila de pares, uma menina com um menino, e acrescenﬁou, "gse
sobrar menino tem mais meninos, se sobrar meninas tem mais meni
nas". O professor; entusiasmado éom a resposta, falou-~nos:

-— "A gente precisa concretizar mais a atividade, aguelas
bolinhas nc pa?el nao diziam nada para eia".

Incentivamecs o professor a relatar_esta experiéncia para os
colegas. Posteriormente ficamos sabeﬁdo gue todos aplicaram a
atividade sugerida por B. |
| "Assim procedemos em outros estagios, estdvamos conseguindo
gue o0 professor acompanhasée o trabalho das criangas. Estavamos
obtendo alguns resultados:; pensamdbs em- conversar sobre eles com
os professores para tirarmos conclusoes em conjunto. Para isto,
marcamos uma reuniao,depois de quinze dias de trabalho, com oS
professores.

Tinhamos come objetivo que os professores fossem falando, es

pontaneamente, sobre as idéias gue vinham surgindo a partir de



nossas,conversaé e reflexdes. Para nio induzirmos suas coloca-
Goes, partimos de uma guestdo mais geral. Pedimos que cada uIm
fizesse uma avaliacao do desenvolvimento das atividades de Mate-
matica até o momento e apresentasse sugestdes para o planejamen-

to das proximas atividades.

Participaram da reuniac os cinco professores de primeira s&-
rie e nds que a coordenamos. Propusemos uma rodada para que to-

dos falasses sobre a questao anterior. Professor D iniciou di

zendo que iria falar em nome dos colegas. Trazemos aqui um resu-

mo de suas colocactes.

O projeto nao serve para ser aplicado em nossa Escola. As

criangas dominam muitos conceitos al desenvolvidos, por isto,mos

tram-se desmotivadas e indisciplinadas. Nozsszco trabalho de Matémé

tica do ano passado esta bem melhor. As criangas, nesta época do
ano com quase dois meses de aula, traziam o caderno cheio de ati
vidades. Este ano, nao saimos ainda da contagem. O projeto esta

muito fraco. Os pais estao reclamando do pouco conteiudo. Estamos

_também sendo scbrecarregados:; além de todo o trabalho de corri-

gir cadernos e avaliagaes, temos gue preparar ¢ material das ati
vidades de Matemltica. Nao estd sendo possivel fazer tanto traba
lho em grupo, como sugerem as atividades, isso gera muita indis-~
ciplina e atrasa o programa.

Enquanto professor D falava, os outros interferiam, acres

centando e confirmando suas colocacdes. Mesmo gque D estivesse

falado em nome de todos, solicitamos gque cada professor desse a



sua Opiniéo e gue aCfescentasse'idéias, experiéncias novas oCor-
ridas ao desenvolver as atividades. Os professores repetiram o)
que foi colocado, e somente professor A acrescentou como su-
gestﬁo gue. para o proximo ano; fosse'modificado o projeto reti-
rando as atividades relacionadas aos conceitos de léCalizagéo no
eSpPaco, classificacao e contagem, dado as criangas mostrarem do-

t

minio dos mesmos.

NZo houve nenhuma outra colocagao, além de queixas e descré-
ditos a respeito do projeto. O professor nao sentiu necassidade
de discutir as idéias novas que vinham surgindo, nem mesmno o

proprio trabalho de sala de aula.

As desculpas que apresentavam nac fundamentavam suas gueixas,
hor‘exemplo: com relagao ac excesso de material a ser preparado;
noés estavamos entregando a eles o material j& organizado;as crian
¢as dominarem os conceitos, estas estavam apresentando dificul@g
deé na elaboragao de alguns conceicos tidos de dominioc das mes-
mas; ao trabalho em grupo, apenas um professor havia tentado, o©os
" outros, nemn sequer, experimentaram. Na realidade o professor ain
da nfo tinha uma visdo geral do projeto. Tentamos sondar e veri-
ficamos gue nenhum deles havia, pelo menos, lido as atividades
da semana, muito menos o projeto todo,_da{ sua inseguranga dian-

te do proprio trabalho.

Percebemos gue a reuniac nao havia sido bem encaminhada por
nds e nos pareceu muito cedo realiza-la. O fantasma do projeto

teria gue ser eliminado no trabalho de sala de aula. Tornava -se



necessario envolver o professor -no processo de aprendizagem da

crianga.

Pncerramos a reuniac, sugerindo aos professores que tirassem
ou acrescentassem atividades ao projeto conforme a necessidade da
crianga. Sabiamos, porém, que esta nossa sugestdo seria compreen
dida somente a partir do trabalho do dia a dia. Por isto, nao

nos alongamos em maiores comentarios.

Iniciava-se uma nova fase de trabalho. A reunigo mostrou-nos
aspectos importantes para a continuidade do trabalho. Cé profes-—
sores estavam descontentes com a situagao da Matemdtica, sentiam
varias dificuldades. A explicitagao das mesmas indicavam um pon-

to -de partida comum: a critica ao projeto.

Solicitados pela coordenagao pedagbgica, fizemos,quinze diés
apds a primeira, uma reuniao para elaborar a avaliagao das crian
cas. Part;cipou da reuniao a coordenad&ra pedagdgica, os profes-
sores de gjﬂeinisérheeequer@s coordenamos. Solicitamos gue cada
professor argumentasse a necessidade ou ndo de uma avaliagao acu
‘mulativa e apresentasse sugestoes. Os professores lgnoraram a
gquestdo em pauta e todos voltaram a falar sobre és mesmas ques-
t3es da reunido anterior, acrescentando agora, que a aplicagao do
projeto niao tinha sido uma escolha deles. Sentiam-se  limitados
em tér gque passar para as criangas atividades 14 prontas nac ela

boradas por eles.

Professer D falou alterado:

'— "Na realidade, o que estd ocorrendo & gue estards trabalhando



com atividades, as quais nao estamos entendendo, e nao sabemos

que importdncia tem para a Matematica que a criancga val eprender"

A reunido foi tumultuada,'a coordenadora pedagdgica interfe-
riu varias vezes, tentando convencer os professores da validade
do projeto, e estes procurando argumcntar a 3nv1ab431dadc do mes
mo, usando os argumentos citados na reuniao anterior. A discus-
s3o estava se acirrando sem gue fosse colocada alguma sugestao,
A coordenadora pedagbgica de um lado e os professofes do outro,
insistindo em seus argumentos sem gue houvesse possibilidade de
configuri~los numa proposta. Achamos que.deveriamos interferir
colocando algumas questSes que apontassem para uma solugdo. Fala
mos entao:

"Existem dois caminhos a seguir: um aplicar o projeto;ﬁbg
tando—o a nossa realidade; o outro elaborar um préjeto a partir
ae nossa experiéncia'

Sugerimos aos professores que discutissem sobre a proposta

e no final da semana apresentassem sugestoes.

Colocamos novamente em pauta a avaliacao das criangas. Pro-
fessor B prop6s, e todos concordaram, gue se fizesse uma ava-
liagio individual, aluno por aluno, para facilitar-lhe a manipu-

lacdo de material.

Antes de encerrarmos a reuniao, professor D solicitou dque
nao fizéssemos mais reunides de Matemdtica neste horario, pois
estivamos ocupando o tempo de planejamento das atividades de al-

fabetizacgdo. Sugeriu-nos que, se guizéssemos, poderiamos



‘mcontri-los em suas respectivas horas-atividades, ou éeja, O pro
fessor, com a aprovagao dos colegas, pois'ninguém manifestou-se
cbntra, estava sugerindo que dissolvéssemos as reunices de Mate-
matica e gue ©S encontriassemos isoladamente. Aceltamos e nos
propomos a ndo fazer reunido se nio por solicitacdo dos - préprios
professores. A necessidade de ée reunir deveria surgir do traba-
lho de sala de aula. Os professores nostravam—se contrariados a
aplicacdo do projeto. Nos, a orientacgho, estavamos dispostos a
desistir desse, desde gque hbuvesse uma nova proposta dos profes-

sQres. !

Nao hesitamos em continuar os estégios: o professor tambem
aprende. Todas as suas reclamagdes, queixas e desanimos apareciam
para nds como indicadores de uma reflexdo scbre o gue estavam fa
zendo e, a partir dai, podiamos chegar a modificagdao de sua pra-
tica. Em relacic a aplicagdo ou nao do projeto, esta modificagao

congistiria exatamente em fazer uma opcao e definir-se.

Nosso trabalho, até entdo, Jja havia mostrado certo envolvi —
mehto do profeésor com o processo de sala de aula, mesmo gue hao
estivesgse formalizado. Tanto que, a idéia de ter gque aplicar um
projeto, emergia das reunides como geradora de indisposicao con-

_tra o trabalho de Matematica.

Nossa expectativa mals imediata nesta fase do trabalho era

uma definicao do professor sob como trabalhar Matematica.

Continuamos os estdgios. Encontramos os professores aplican=—

do ag atividades do projeto, embora nac soub&ssemos se estavam



definidos guanto & aplicagao do mesmo.

professor D havia atribuido &@s criangas uma atjﬁidade de
classificagﬁo que tinha como objetivo: "estabelecer a relagao de
nao pertinéncia de um ente a um grupo de entes_de mesma caracte-
ristica".

Foi dada a cada crianca uma folha mimeografada com - varios
grupos de figuras. A ordem era "assinalar a figura gue nhao perten
cesse ao grupo". Para tanto, a crianga deveria descobrir o crité
rio de agrupamento das figuras a assinalar a gue nao respondia a
este critérioc. O professor deixou as criangas trabalhando e sen-
tou para corrigir cadernos. Passamos perguntando a crianga por-
que havia assinalado esta ou aguela figura. A mesma verbalizava
um critério. Um dos agrﬁpamentos era constituido de seis animais
o uma bicicleta. A maioria assinalou esta Gltima. Ao perguntar —
mos porgue, oObtivemos respostas variadas COomO "porque - a gente
pode andar"; "é& um bringuedo"; "tem rodas'"; "snda"; "nao co-
me": "nao enxerga' e trés criangas responderai:

— Porgue nac tem vida'.

Percebemos que estas trés.apresentavam critérios mals gerais
do que as outras. Observamos isto ao professor. Este entusias —
mou-se, deixou os cadernos e passou a acompanhar o trabalho das
criancas. Para éqﬁeles gque J& haviam terminado a terefa, citava
objetos de classe para classificarem, como por exemplos: "lapis,

caneta, caderno e lanche, qual & o diferente"? Ainda durante es-

ta aula, o professor falou-nos:



— "Ja del uma atividade semelhante a esta, mas nao havia
percebido seu objetivo. Agora descobri gque a crianca aprende a
estabelecer critérios para classificar as coisas e igto & muite
importante na alfabetizacgao, onde ela tem que classificar fami-

lias de palavras".

Perguntamos se ndo seria melhor criar outras atividades com
o mesmo objetivo. O professor, noutre momento, saiu para o pa-
tio escolhendo objetos da paisagem para as criangas classifica-

rem.

A obsefvagéo sobre as respostas das criancgas desencadeou o
envolvimento do professor num.processo criativo no sentido de ofe-
recer outras atividades para apurar o critério de classificagdo.
'Repetimos a mesmé experiéncia com outros professores, pois
todos estavam aplicande a mesma atividade. Oz resultados foram
aparecendo. Professor B c¢riou a atividade do élbum de . figuri-
nhas, recortadas de revistas. Deu a cada crianca folhas de papel
sulfite. Sugeriu éue fizessem um album com as figurinhas colando
as nas folhas, segundo um critério escolhido por elas. Sugerimos
a B que passasse a 1déia aos colegas. Num outro momento, encon
tramos professor A e D com os albuns das criangas discutin—
do os critérios estabelecidos.,

-~ Veja, diz B dirigindo~se a nbs, em relagio as ativida-
des anteriores, aumentou o nimero de criangas gue apresentam cri
térios de classificagao mais gerais.e mostrou-nos um album, esta

.crianga agrupou nesta pagina, somente bringuedos e ainda separou - os



segundo outras caracteristicas: carrinho com carrinho, etc".

Percebemos que os professores estavam mails aﬁentos as respos
tas das criangas. Estava diminuindo também o nimero de professo
res cue corrigiam cardenos durante as étividades da crianga, res
tévam somente professer E e €, assim meémo, faziam-no muito

esporadicamente.

Esgotava-se o prazo para responder a guestac colocada em reu
hiéo. NAao tocamos mais no aséunto. Quando, na sexta-feira da mes
ma semana, professor A chamou~nos, na hora do recreio e falou-
nos que haviam decidido aplicar o projeto, pois achavam gue, com
nossa orientagéo} estariam mais segurocs. Reforgamos sua opgao ,
“dizendo que iriamos trabalhar juntbs, ou.seja,'nao seriamos nods
a QIaerar atividades, planejar, dizer o gue fazer, mas, que is-

to, seria criagdo do grupo.

Nao foi de nosso interesse descobrir o porgue desta opgao. Ti
nhamos atingido um objetivo: o professor assumiu o gue fazer, Po
deriamos assim, partir de um ponto comum, de um consenso do gru-

po: aplicar o projeto;

3. CONTINUANDO A CAMINHADA

Retomando a caminhada, tinhamos algumas expectativas em rela
¢ao a esta nova fase do processo:
¢ que os professores evidenciassem espontaneamente a neces-

sidade de reunir-se, rnao iriamos tomar iniciativa gquanto &



reunioes, faria também esta parte da aprendizagem do pro-

fessor.

s que 0s professores efetuassem espontaneamente troca de ex-—
periéncias, de maneira que, se estabelecesse um pProcesso

de avaliagao entre eles.
¢ gue os professores preparassem atividades com antecedéncia,

e gque desenvolvessem e criassem outras atividades, a partir

da necessidade da criancga.

Retomames © ‘trabalho qdm mais intensidade, propomo-nos a nao
perder nenhum espago do trabalho de sala de aula que pudesse le-

var a reflexao.

Professor B chamou-nos para participar da aula que estava

desenvolvendo, Numa atividade de sequéncia, sugerida no proijeto,

gue tinha como objetivo: "identificar o motivo de uma sequéncia
repetitiva". O professor deveria criar a sequéncia e pedir as
criancas gue desccebrissem a regra. O preofessor B modificou a

maneira de desenvolver a atividade; ﬁediu a um grupo de criancas
para sair da sala, inventar uma sequéncia’'e apresentd-la & clas-
se para que esta descobrisse a regra. Alguns grupos apresentaram
atividades sem nenhuma regra, por exemplo: brincadeiras de adivi
nhagdo, pois nao haviam entendido a ordem. O professor nio inter
feriu. Outros grupés dispuseram-se em fila, formando uma sequén-—
cia como: um menino e uma menina alternadamente, ou dois meninog

e umna menina, ou uma crianga de cabelo claro e outra de cabelo



escuro. Comentando sobre a atividade, o professor falou:
-— A gente corre © risco de ter a classe indisciplinada mas
as criancas participam e aprenden; nao sei se eu tivesse dado a

sequéncia para a classe, haveria tanta participagao.

Sugerimos ao professor que passasse suad experiéncia para os
outros colegas, com excegao do professor E que .ja havia desen-
volvido esta atividade, come vinha suverida no projeto, todos os

outros aplicaram a atividade do professor B.

Noutra atividade com professor A, és c¢riangas deveriam tra
zer varias figuras, sem gue o professor estabelecesse algum cri-
tério de selegao. Esta atividade tinha por objetivo: "Designar
classes de coleg6és equipotentes”. Consistia em cada crianga coO-
lar-as figuras em duas folhas de papel sulfite, quantas guilzesse
e guantas coubéssem sem nenhum outro_critério” Posteriormente ,
cada fileira deveria organizar as suas folbas segundo um crité-
rio proprio.

Na terceira etapa, as criancgas deveriam sugerir um critério
de organizacgido das folhas da classe toda. Na organizacao por fi-
leira, © resultado foi o éeguinte: trés fileiras organizaram suas
folhas pela ordem dos aluncs da ﬁrépria'fila, por exemplo: pri-
meiro as folhas do Tltime, em seguida, as do penultimo e assim
até o primeiro.'Uma fila nao conseguiu -estabelecer critérios de
organizacdo, e somente uma se organizou_pelo numero de figurinhas
coladas na folha, ou seja, primeiro as folhas que tinham uma fi-

gura, depois duas, e assim por diante. Perguntamos ao professor



porgue havia coincidido o critério de tres fileiras, pois, pelo
o que pudemos observar, nao ocorrera nenhuma interferencia entre
eles. Este respondeu:

— Eu ja sei, & que recollo Sempfe os trabalhos das criancgas

desta maneira, por fila, e do ultimo para o primeiro da fila.

Na organizagéo das filas de toda a classe, novamente, ¢
maior nimero de sugestles das criangas foi o critério usado pele
professor, isto e, reunir os trabalhos das fileiras por ordem de
‘disposicdo da classe. Duas criangas sugeriram organizar pelo ni-
mero de figuras coladas naslfolhas. Observamos ao professor Jue
as criangas haviam assimilade o modelo de organizacao de traba-
1ho que, ele professor, usava e perguntamos como poderia evitar
que isto acontecesse. O prcfesser sorriu e nao responder, apenas
falou para a classe:

— Na proxima vez, VvOCEs vao inveﬁtar uma maneira de  reco-

lher os trabalhos da classe, porque“vdcés copiaram tudo da "tia'.

Estamos percebendo due as questoes, gue vamos colocando para
o professor, provocam uma mudanga em sua agdo. Ele estd sentindo
os resultados de seu trabalho. Isto faz com gue a mudanga flua
naturalmente como uma exigéncia para gque este acontega de uma

forma mais efetiva.

Acompanhamos uma atividade de contagem com professor B. Os
alunos receberam uma folha mimeografada, dividida ao meic, apre-
sentando uma grande quantidade de porcas numa das metades, € na

outra, de parafusos. Esta tem por objetivo: "comparar duas colegoes”.



As criangas deveriam dizer © gue tinha mais, porcas ou parafusos.
0 professor inicialmente dirigiu-se a classe,.pedindo sugestoes
de como descobrir o que tinha mais. A maloria sugeriu contar as
porcas e depois os parafusos, alguns sugeriram contar por pares,
unindo uma porca com um parafuso. Passamos observando-e encontra
mos apenas duas crianéas que estavam contando da seguinte manei-
-ra, fazende um circulo em tcorno de ciﬁco porcas e de cinco para
fusos. A maioria das criangas estava perdida na contagem, come-—
cando sempre de novo e da mesma maneira. O professor, entao, pe-
diu as criangas outras sugest&es,'pois, o caminho gue haviam es-
Colhido,.néo estava levando a um resultado. Uma crianga sugeriu
contar de 4 em 4, qguando o professor conferiu com eles esta con-
tegem, verificou gue ndo conseguiam. As duas criangas, gue ja
estavam contando de cinco em ¢inco, disseram ser esta a maneira
mais ficil. As criancas voltaram ao trabalho, mesmo assim, mais
da metade da classe nao chegava a um resultado. O professor CO-
mentou gue era melhér suspeﬁder a atividade, pois, as criangas
nao estavam conseguin&o. Observamos ao professbr que nac poderia
mos deixar a crianca na expectativa do resultado. Posteriormente,
o professor sugeriun que esta atividade deveria ser precedida dé
cutras com menor nﬁmero de elementos, para que mais facilmente
as criangas pudessem estabelecer uma maneira propria de comparar

quantidades.

No dia seguinte, acompanhamos novamente a classe. Haviamos

elaborado com o professor uma atividade com 50 desenhos, sendo



- 27 vasos e 23 flores. As criangas deveriam dizer o que tinha
mais; e nao poderiam contar de um em um. A maioria cercou vasos

e flores de dois em dois, como mostra a figura abaixo.

0 professor havia observado corretamente que, com ?equenas
duantidades, as criangas conseguiriam estabelecer um modo de com
parar.

Acompanhamos com o professor C a atividade sobre simbolos,
cujo objetivo era: "relacionar o simbolo ac seu significado". ©
professor modificou-a, procurando maior participggéo das crian-
gas. Segundo o projeto, o professor deveria apresentar varios ob
jetos ds criangas que poderiam escolher um deles como simbolo.
J&4 o professor C falou as criangas que cada uma fizesse um de-
senho que a pudesse representar. Cada uma deveria cpnhecer e gos-
tar do gue desenhara. Este seria o seu simbolo e o professor iria
chama-la por ele. Feito o simbolo, pediu a cada crianca gue O

- descrevesse para o0s colegas, Saiu todo tipo de desenho: flores,
animais, alimentos, veiculos, coragao e outros Jja conhécidos co-
mo simbolos de futebol e de TV. Posteriormente, o professor mos-
trou as criangas variog simbolos: de Banco, de transito, de TV.

Nao houve quem nao participasse. Depois de tode o trabalho, o



professor obsServou-nos:
— "Se fosse para a alfabetizacdo até entenderia porque  a

crianca precisa ter nogdo de simbolo, mas para a Matematica...

Noutro momento, © professor comenta:
— Lembra daguela atividade com sImbolo? Ficou tao clara  a
idéia para a crianca gue quando pedimos gue inventassem um sim-

bolo para representar determinada quantidade de objetos, a maic-

ria das criangas sugeriram o nimero como slimbolo de guantidade.

Comegamos a perceber que os professores relatavam espontanea
mente suas observagoes de sala de aula e que estes simples rela-
tos se constituiam numa reflexfo também para nds, a partir deles,
fazlamos a sintese de nosso método de trabalho gue pcuco a pouco

se consolidava.

Varias vezes, encontramos os professores fazendo perguntas ,
esclarecendo dividas entre eles, como também, sugefindo outras
-atividades. Como exemplo, podemos citar professor C, sugerindo
a A uma atividade sobre graficos. Professor D, discutindo com
B e Ca possibilidade de conversar com o professor de Educacao
Fisica, sugerindo gue este desenvolvesse uma das atividades do
projeto que exigia muita movimenfagéo'das criancas. E também, pa
ra o'professor de Artes, pediam gue ensinassem a formagao de se-
guéncia usando materiais manipuldveis. Percebemos ainda, gue o
professor A, B e D estavam lendo as atividades com antecedencia,

pois, vinha-nos perguntar sobre dividas gue lhes surgiam.

Ccorria-rnos, fregquentemente, & necessidade de reunir os



professores para fazermos uma avaliagao do trabalhe e tirarmos
conclusoes com O grupo. Ficamos poreém, aguardando a solicitagdo

dos professores, a qual nao tardou.

No final do 2¢ bimestre, os prefessores \solicitaram uma
reuniao para discutir a avaliagac do aluno. Isto, ha mais ou me-
nos um més apds a ultima. Reunimo-nos os cincé professores e nos,
a orientacac, na segunda semana de junho. Participamos da reuniao
com o objetive de discutir somente 0s assuntos sugeridos pelos
professores, afim de ndo repetirmos a experiencia das reunices
anteriores. Pedimos que cada professor colocasse sua opiniao so-
bre a avaliagao do alunc e, ao mesmo tempo, apresentasse suges—
tées de como fazé-la. Relatamos, na integra, a primeira rodada

da reuniao. Professor D iniciou falando:

— Precisamos usar mais o material concreto, estamos traba-
lhando muito no papel, a c¢rianga aprende, dquando primeiro manipu
la o material. Por exemplo,. deveriamos ter usado material concre
to para as atividades de cantagem, usamos muito o desenho.

Continuou érgumentando que, se as atividades das "porcas e
parafusos", ja citada anteriormente, tivegsem usando o material,
ao inves de desenhos, certamente as criangas nao teriam sentido
tanta dificuldade. Professor B aproveitou o momento para rela-

tar sua experiéncia com citada atividade. No final acrescentou:

— NAo sei se vocés perceberam, mas apesar de todas as nos-
sas queixas e dificuldades em relagdo & Matematica, as criangas

avancaram em alfabetizacao, com muito mais repidez do gue no ano



passado. Nao quero me adiantar, mas acho que as atividades de Ma

tematica tem contribulido para gque isto acontecesse.

Professor C:

— E claro, as atividades de Classificagao; de lateralidade,
a compreensaco posicional do numero desenvolvem habilidades que
servem para a alfabetizacao. Acho gue a gente deveria aprofundar

mais esta gquestao.

Professor A:

— Antes de tudo isto, estou mais preocupade com © conteido.
NOCs sabemos © quanﬁo as criancgas estao desenvolvendo,mas os pais
ndo estdo vendo o produto. Recebi mais reclamagoes de pais. Te-
nho explicado, por escrito, como estamos trabalhando em Matemdti

ca, parece porém, que naco entenderam.

OQutros professores acrescentaram gue também tinham tido re-
clamagCes, mas gue isto, nao estava preocupando—ihes, poigc, sa-
biam gque as criangas estavam acompanhando muito bem as ativida-
des e fazendo coisas que nem eles sao capazes de fazer. Foi en-
tao, gque o professor E falou:

— 0Os pals guerem continhas nos cadernos porque estas, sabenm
fazer e al, podem ajudar o filho. Com o tipo de'trabalho gue nos

' fazemos, eles nao tem come ajuda~los.

Professor C acrescentou:
— Ja tinha percebido isto gue E falou. A gente poderia cha
mar estes pals gue estao interessados e ensinar - lhes algumas

atividades.



Os professores falaram que, guantco a. isto, seria melhor aguar
dar mais um tempo, até que as criangas soubesse desenvolver ati-

vidades de "diferentes bases" e leva-las como tarefa para casa.

Professor B wvolteou a falar:
-~ Qostaria esclarecer uma divida gue j& & antiga, eu adinda
acho que a gente poderia dispensar o material concreto e traba-

" lhar mais com desenho, parece gue a crianca aceita melhor.

Professor D nao concordou. Houve uma breve discussao em
torno do assunto e os professores solicitaram gue nos nos pronun
cidssemos a respeito. Pedimos que tentassem fazer a experiencia
com alguﬁa atividade e observassem a reagac da crianga, e que
poderiamos voltar a discutir com dados de nossa prodpria experiég
cia. Professor D sugeriu que fizéssemos um treinamento sobre
uso do material concreto, pois, tinha mﬁiﬁas duvidas a respeito.
Colocamos gue, hem por isso, poderiamos dispensar‘os dados de
nossa experiénciaﬂ 0s outros professores acataram a sugestao de
D. Marcamos entao,.o treinémento para final de Julho, por estax

mos com o calendario ja& preenchido até entao.

Como ate o momento, nenhum dos professores havia falado sO-
bre a avaliacdo, questdo em pauta no inlcio da reuniao, voltamos

a coloca~la.

professor C sugeriu gue cada professor elaborasse a avalia
cao de sua classe, argumentando gue cada professor tem uma ava-
liacdo difria do seu aluno e conhece o ritmo da classe. Torna-se

necessario observar que & costume na Escola elaborar avaliagoes



de Matematica para serem aplicadas igualmente em todas as clas-
ses de uma mesma série. Professor E achou gue os gue sempre ela
boraram as avaliagCes deveriam continuar fazendo. A maioria po-

rem concordou com a proposta de C.

Encerramos a reunifo ressaltando que a outra questao levanta
da pelo professor B era mais um caminho gue se abria para uma

pesquisa a partir de nossa experieéncia.

Professor D falou:
~— No proximo ano a gente poderia tentar tragar um parelelo
entre ¢ desenvolvimento das atividades de Matematica e o ritmo

de alfabetizag¢ao gue a crianga vai apresentando.

Perguntamos:

— Por gque nio este ano?

O preofessor acrescentou que este era o prjmeirp anc em gue
frébalhavam de maneira diferente a Matematica e que primeiro té—
riam que adguirir mais firmeza e aperfeigoar o método de traba-

lho para depoils pensar na pesdquisa proposta.

Estavamos diante de uma nova fase de nosso trabalho. Houve
uma evolucdo da {iltima para esta.reuniao. O piofessor estd crian
do, sugerinde, criticando, refletindoc independente de nossas in
tervencgBes. A pratica do professor estd mudando e com ela o pro-
prio professor. No lugar de criticas ao projeto,.encontramos o
professoe elaborando e sugerindo atividades, independente do ma-
terial pronto gue anteriormente lhe era objeto de medo e de inse

guranga. No lugar do professor corrigindo cadernos, temos ©



profeésor envolvido com © processo de aprendizagem, a ponto de

propor pesquisas e estudos a respeito.

Nossa pratica, como orientader, também mudou, nao ficamos
mais como alguem que observa e interfere na mudanga da realidade de
sala de aula, mas como alguém gue também vai se transformando.Po
demos agora elaborar material, estudar, refletir juntamente com

o professor, estamos a mesmo nivel de compreensao e criagao.

Nem todos os professores estavam neste estagio. Professor E
por exenmplo, limita-se em acatar as sugestoes dos colegas, muito
pouco se manifesta em reunidc. Este professcr & novo na escola
e parece sentir-se ainda, fora de ambiente. Nesta nova fase, te

mos como objetivo acompanhar mais frequentemente suas aulas.

4. UMA NOVA FAGE

Apds o recesso de Julho, reiniciamos nosso trabalho. No dia
28, realizamog.o treinamento sobre material concreto. Convidamos
um professor de outra escola com experiéncia em primeiras series,
para participar do mesmo. Nosso objetivo era estabelecer troca de
experiéncia com professor que trabalbasse com material e que nao
fosse na linha do projeto. Os professores suderiram que viven —
cidssemos atividades de diferentes bases da mesma maneira como de
veriam ser trabalhadas com as criangas; A bdnﬁribuiqéo do oﬁtro
professor foi muito rica, trazendc dados de sua experiéncia de

maneira gue pudemes eliminar slgumas duvidas como:de que maneira



iniciar a crianga no manuseio do material; quando eliminar o ma-

terial e cutras.

Apds uma tarde de trabalho, variando material, criando ativi
dades, fizemos algumas conclusces que poderiam nortear nosso tra
balho com as criangas.

Ac trabalhar com material concreto, torna-se necessario:
e Deixar a crianga explorar o material com atividades livres.
e posteriormente formalizar uma atividade com o material.

e Diversificar o material para que a crianga nao se canse do

mesno.

@ Diversificar as atividades para a elaboragao de um mesmo

conceito

e Deixar que a crianga dispense sozinha o material, nao in-

duzindo a passagem do concreto para ohsimbglo.

LY

Esperavamos que professor B voltasse a discutir a guestao
do desenho, em contraposigdac ao uso do material concreto, mas
isto nao ocorreu. Para nds, sua dhvida tinha gido dissolvida ali

mesmo, na vivéncia de atividades com material.

Nio foi possivel avaliar o treinamento naguela mesma  tarde

por termos avangado no hordrio. Delxamos para um outro momento.

No dia seqguinte 3 sessdo de estudo, ao chegarmos na Escola,
os professores Jja estavam reunidos, planejando o 39 bimestre. Era

este, um dia de planejamento para toda a Escola. Surpreendeu-nos



-o‘fato.de usarem este hordrio para o planejamento de Matematicd,
guando era costume consagra-lo ao planejamento de alfabetizacgao,
como tambem, o fato de os professores reunirem-se independente -—
mente de nossa presenga € sem gue tivéssemos c@mbinado planejar,
naguele dia. Professor A havia assumido a coordenacao do grupo.
Ao chegarmos, relataram-nos o gue haviam feito até entao, e pros
seguimos trabalhando. Naguela tarde, planejamos'as atividades do
30 bimestre. Mudamos a ordem das atividades do projeto. Acrescen
tamés varias outras a serem trabalhadas com material concreto .
Os professores mostravam-se Seguros quanto ao gue estavam prlane—
jando, todos partiéiparam. Virias vezes, durante o planejamento,
ouvimos comentarios do tipo: ‘"como & importante vivenciar — as

atividades antes de passa-las para a crianga'.

Professor D exclamou:
— Agora sim, a coisa vail Parece gue estavamos perdides e

agora encontramos o caminho.

.

Esta reunido evidenciou mais um momento de aprendizagem dos
professores. Vimos em sua atitude de planejar e decidir, ndo obs

tante nossa auséncia, uma visao diferente de nossa atuagao como
orientador. Passamos a ser um deles, um colega de trabalho. Ini-
cialmente'iecebiam—nos como orientador, comc aquele a gue teriam
gue dar satisfagCes de suas tarefas, pois esta &, em geral, a Vi
sdo que se tem do ﬁesmo, come alguém que lhes fosse ensinar 2

ﬂ,aplicagéo do projeto. Esta nova visdo, de nossa interagao com seus

trabalhos, favorece o processo de reflexao sobre a pratica



diaria, de maneira que esta possa acontecer independente de nos-—
sa intervencao. O professor ja estd se percebendc ccmo o trans-

formador de sua realidade atuandoc conforme esta percepgdo.

Recomegamos ©s estigios aolsegunao bimestre, partindc de um
ponto comum; O planejamento. Este, para nds, evidencia o compro-
misso do professor com O processo ensinO*aprendi;agem de Matema-
tica, Acompénhamos rrofessor E que desenvolvia atividades de
diferentes bases. Esta tinha por objetivo: "desenvolver habilida
~des de agrupamento segundo uma regra. Constituia-se dé'dois no-
mentos. O primeiro, consistia em agrupar uma determinada quanti-
dade de obljetos em grupos menorés, com quahtidades iguais, estabe
lecidas pela atividade; o segundo momento consistia em reagrupar
08 grupos menores segundo a guantidade anterior.?brsa&mpha:agfu—

par 23 palitos de 3 em 3.

No primeiro momento, teremos:? grﬁpinhos de trés palitos e
Qobram 2; no segundo monmento: 2 g:upoé formados por treés grupi-
nhos de trés ﬁalitos cada, 1 grupc de trés palitos, e 2 palitos.
O momento da troca &, guando troca trés grupinhos por um  grupo
maior. £ também chamada esta atividéde de o "jogo do nunca", por

que, como no exemplo dado, nunca permanecem trés.

Ao entrarmos na classe do professor E, algumas criancas cor
riam gritando pela classe, cutras brigando, a classes estava tu-
multuada. Verificamos que estas criangas haviam terminado a tare
fa e estavam ocicsas. Perguntamos ao prdfeséor 0o gque poderiam

fazer, respondeu-nos que era sempre assim, "pois, sac muito



pépidas, acabam logo e ficam perturkande”. Voltamos a perguntax:

—+ Nao hd alguma maneira de ocupa-~los?

0 professor reuniu-08 num grupo e atribuiu-lhes outrags guan-
tidades para agrupar. Trabalharam concentradas. Varias outras
criancas chamavam-nos, dizendo nac ter entendido. Reunimos trés
destas numa carteira para trabalharmos Jjunto a elas. Pedimos que
agrupassem os 20 palitos de. 3 em 3, depois de-5_em 5 e assim por
diante, variamos as quantidacdes de palitos; as criangas faziam-
no com facilidade e uma delas observou:

— Isto a gente sabe fazer; nao entendemos a regra do “nunca”
que a "tia" ensinou.

Percebemos que o professor havia ensinado tudo de uma sd vez,
agrupamento e troca, © éue confunde muito a crianga; a trocalde*
ve surgir espontaneamente do agrupamento. Neste momento, nao he-
sitamos, tinhamos que corrigir o errc do professor, mesmo corren
do o risco de ter a classe, por alguns momentos, - indisciplinada.
Chamamos o professcr para acompanhar nosso trabalho junto dquelas
criangas. Pedimos que agrupassem novamente os palitos de tres em
trés. Perguntamos:

— Quantos grupos de tres vocés conseguiram?

As crian¢as contando

— 7 e sobraml2 palites.

Continuamos:

— Experimentem agora agrupar estes grupos novamente de tres
em trés. Uma crianca juntou tudo & comegou a agrupar novamente.

As outras duas juntaram trés grupinhos de tres palitos num grupo



maior. Perguntamos qual era o resultado obtidos e elas, olhando

para o material, responderam:
— Dois grupos grandes, um grupinho de trés e dois palitos.

Continuando edimos que agrupassem de 4 em 4. A primeira crian-
r
ca ainda nao conseguiu fazer a troca, as outras duas acertaram e

descobriram sozinhas a regra do "nunca", disse uma delas:

~— Ja sei, "tia", nunca deve ficar 4.
-3

"professor E falou imediatamente:

-- Pois este, & o jogo do nunca que ja ensinel para vOCes .,
Ao continuarmos.o éstagio, ficamos atendo ao professor e pudemos
verificar gue continuou acompanhando as atividades das criancgas
procurando fazer-lhes perguntas e nao mais ensinar diret&mamé co

*

mo fazer.

Professor C o0bservou-nos:

— Vocé me abandoncu, nao tem vindo em minha classe.

Na realidade, nosso hordrio ndo coincidia com os periocdos em
que desenvolvia as atividades de Matem@tica. Fomos até a sua clas
se, Estava trabalhando com atividades de TMaréha ré“. Esta tem
por objetivo: "desenvolver habilidades de agrupar, segundo uma
regra, realizando operagao inversa®”. E desenvolvida em duas fa~-
ses:

e PRIMEIRA FASE:

As criancas recebem palitos ja agrupados segundo uma regra,

por exemplo:



2 'palitos, 2 grupos de trés palitos, 1 grupo formadopor trés

grupos de trés palitos cada.
Devem primeiro, descobrir a regra do aprupdmento e depois dar
o total.

¢ SEGUNDA FASE:
E apresentado para a ¢rianga uma tabela onde & indicada a

regra e os agrupamentos como indica a figura

A crianga deve interpretar a tabela relacionando a quantida-
de representada com o tipo de agrupamento feito: No caso da tabe

la acima, lendc da direita para a esquerda, tem-se:

® 2 palitos, mais 2 grupos de trés pailitos, mais um grupo for
- mado por trés grupos de trés palitos, ou seja, um total de

17 palitos,

Enquanto acompanhavamos og trabalhos das criangas, o profes-

sOr chamou—-nos:

~— Venha ver, este aluno ja estd no calculo mental, dispen-

sou 05 palitos. Tem varios assim. S0 muito rapidos, tenho sempre



que atribuir-lhes mais atividades para manté-los ocupados. Mas
tenho també&m os que nao sairam da fase de agrupamento, e mostra-

nos algumas criangas,

Perguntamos o gue iria fazer com estas crian¢as. Respondeu —
nos que ja havia pensado em trabalhar com outro material, éomo'
por exemplo, com os sagquinhos, na "dobradinha", dachava que, di-
versificando o material e dando um aténdimento individual, a
crianca avangarié. Que;emos observar que estes nossos dialogos
em sala de aula ocorrem de mapeira interminente porgue sao in-
terrompidos continuamente pelas criangas que nos cercam, fazendo

perguntas sobre seus trabalhos.

Professor C apresentava uma visao dos diferentes niveis da
ciasse, no desenvolvimento daquela atividade e procurava acompa-
nhi-los com atividades diversificadas. Isto nos chamou a atengao,
pois haviamos acompanhado muito pouco suas aulas..Perguntamos cO
o conseguia trabalhar com a classe desta maneira. Falou-nos que
costumava trocar ideias com A e B e a guestao maig freguente
que surgia estava sendo o que fazer com as criangas gue tem mais
dificuidades e gue, ac atender estas, as mais réapidas paésaram_
a constituir problema. Fomos obrigados entao, a elaborar ativida
des diversificadas e. acrescentou ainda:

— Depois gue se trabalha com duas ou trés atividades, neste

ritmo, a gente fica conhecendo os tipos de dificuldades das crian

cas.

Percebemos um grande avango do professor C. Foi um dos



primeires que encontramos corrigindo caderno, enquanto as crian-
¢as “rabalhavam. Sabemos gue esta evolugao nao foi repentina. Ob
servagoes do professcr em reunides, na sala dos professores, ja
relatados, evidenciavam um crescente interesse pela aprendizagem
do alune. Certamente a constante troca de experiéncia com os co-.
legas, como ele proéprio reconheceu, tem sido um meio de reflexao

sobre sua pratica.

Professor D. solicitou nossa presenga em sala de aula para
observar o reforc¢o sobre diferentes bases. Relatou-nos:

— Voltei tudo de novo, minhas criangas nac estac entenden-
do nada. Nao sei 5¢ sou eu que'estou desorganizado, ou se os alu
nos nao aprendem mesmo, diferentes bases. Professor C sugeriu-

m- trabalhar com os’ saguinhos.

Percebemos © professor muito ansioso em relagdo a nao apren-
dizagem de suas criangas, estava muito agitado, parecia guerer

ensinar tudo de uma vez para a crianca.

Distribuin o material: saquinhos e fichas,. explicando o exer
cicio: |

— Vocés vao separar 19 fichinhas, depois agrupd-las com a
regra do "nunca trés", colocando-as nos saquinhos.

Ag criangas iniciaram o trabalho. Passamos pelas cartelras,
Percebemos imediatamente seis delas trabalhando com seguranga e
corretamente. A maioria havia separado as 19 fichas e seis saqui
nhos com 3 fichas cada, sobrandoc uma ficha, ocito criancgas brinca

vam com as fichas jogando "botaoc". O professor dirigiu-se a uma



crianca que dizia ter terminado. Depois de um determinado tempo
de trabalho, indicamos a ele oito criangas que ﬁersistiam brin-
cando. Observou-nos:

— Estes nido tém mais Jjeito, ija deéisti de acompanhid-los.

Perguntamos porque.

— Eles nao entendem, tém dificuldades em fudo, também em al

fabetizacao.

Deixamos o professor aténder O resto da classe, fizemosg um
grupo com aquelas criahgas. Trabalhamos intensamente, fazendo wva
rios agrupamentos. Apds quatro agrupamentos, trés das oito crian
cas, que ali tinhamos, prosseguiram a atividade sczinhas. Chama-
mos o professor para osbervar o tfabalho das ériangas, ficou ad-
mirado com O resultado, mas falou:

— Também, vocé ficou exclusivamente atendendo estas crian-
gas. E 0 resto da classe o gue faria?

Concordamcs que a nossa atuagao com as criancas foi possivel
por estarmos trabalhando em dois com a classe, mas nao desisti —
mos de fazé-lo refletir sobre a situacgio destas criangas. Pergun
tamos se ndo haveria uma maneira de atribuir-outras atividades pa
ra o resto da classe, e enguanto istc, dedicasse um tempo a mais
para estas criancgas.Falou gue ja o havia feito na dobradinha,mas
mesmo assim tornava-se dificil, pois significava dispensar muito

tempo sO para elas e repetiu:

— Voce conseguiu alguma coisa porgque trabalhou somente com
estas criancas, e assim mesmo, sO trés criangas avangaram e as

outras?



«— Num outro dia, respondemos sorrindo.

Insistimos ainda, pois nosso obijetivo era fazer com que o
professor encontrasse uma solugao viavel. Aconselhamos gue ten

tasse trabalhar novamente em dobradinha.

Haviamos obervado em todas as classes uma média de 4 a 5 alu
nos aos quais o professor da pouco atengao,‘dirigindo—se muito
pouco a eles. Estes sag considerados jé.retidos, pois apresen-—
tam dificuldades em tudo, também em alfabetizagao. Em nossos es-
tagios, procuravamos solicitar do professor uma solugao para es-
tes. Noutro moménto, professor D falou-nos:

— Qlha, tenho uma surpresa. Dagquelas oito criangas, cinco ja
estio trabalhando muito bem.

— E o0g outros trés?

—- Estes ficaram na fase do agrupamento apenas, acho que tam-—

bém eles conseguirdo, mais tarde.

O professor observou-nos ainda sobre a necessidade de traba-
lhar com atividades diversificadas acompanhandc as etapas de ra-

ciocinio da crianga.

O professor D sempre fora um tanto resistente ao trabalho,
Ja evidenciara isto em outros momentos, por suas colocagoes e
sugestoes., Dal em diante, sentimos que seria_possivel um didlogo
mais descontraido entre nds. Este estagio marcou uma fase de nos

so trabalho junto do professor D.

Sempre gue entravamos em sua classe, dizia-nos:



— Nao vou dar Matemdtica agora.

sentlamos que nossa presenga, em suvas aulas, ndo lhe era agra
davel. Nunca forcamos, QSperéﬁamos gue chegasse um convite do prd
prio professor. A partir deste breve didlogo com o professor D,
fica evidente como o professor assume como natural o processo se
letivo da aprendizagem em Matematica. Existem os,bons, 08 que
aprendem, e os ruinzinhos, 0s que nao aprendem e estes Ultinos sdo
-postos de "escanteio", na verdadeira acepgao da palavra, ate cm
-sua localizagdc em sala de aula, sadc dispostos numa mesma filei;
ra.

E palpavel a resisténcia do professor em buscar alternativas
para introduzi-los no processo normal da classe. Sua formagac nao
lhe permite perceber que e~istem sclugoes para o problema, por-

que alcangou-lhe a mais cOmoda e imedita: o processo seletivo.

Ao planejarmos c 39 bimestre, deslocamos uma atividade do
projeto, o "“Jogo da memdria', que vinﬁa colocada como introducao
a diferentes bases, para o finel da unidade. Na leitura conjunta
com os professores, houve um consensc de que a atividade exigi-
ria habilidades de agrupamento gue deveriam ser desenvolvidas an
teriormente ao jogo da membria e nao o contrdrio, como constava

no projeto.

Professor A, que tambkém havia concordado em dar outra se-
quéncia a atividade, posteriormente 4 reunido, resolveu fazer a

experiencia de dar a atividade no inicio da unidade.

0 "jogo da memdoria" @ muito conhecido pelas criangas. Consta



de um baralho com pares de figuras iguais, 24 pares., Embaralha —
se as cartas virando-as, em seguida na mesa. O primeiro jogadox
desvira duas cartas, se forenm iguais, pode desvirar mais duas o

assim por diante. E se forem diferentes coloca as cartas na pPoOSsi

¢ao inicial e joga o seguinte.

Este jogo, adaptade a atividade de troca em diferentes bases,
tem por objétivo estabelecer a equivaléncia de guantidades, usan
do a regra de trocas. Poderia ser adaptado, com este obijetivo,
~qualquer outre jogo cuja computacaoc de pontes & cumulativa. O
jogo da memdria & conhecido pelas criancas e & de facil compreen
sdo, requer tamb@m muita atengdo para gravar a posigao das figu-
ras iguais. Como se desenvolve o jogo: A cada par de cartas le~
vantado,o jogador recebe uma fichinha amarela. Cada quatro fiéhi
nhaé smarelas sao trocadas por uma azﬁl, ¢ cada gquatro azuis por

uma verde.

Ur juiz faz a computagao dos nontos num placar de tipo:

Fichasg| I
Joga Verdes Azuis Amarelas
dores
Jogador- 0 2 1
1 : :
Jogador 1 1 0
2 :




Acompanhamos esta atividade com o professor A. Trabalhou em
dois ﬁomentos. No primeiro momento, deixou as criangas jogarem a
vontade, sem as regras da troca, para que todos pudessem conhe-
cer bem o0 jogo. Separcu-os em grupos de quatro que ficassem fi-
xos em todas as atividades do jogo da Memdria. No segundo momen-—
to, desenvolveu o jogo com regras de troca. As criangas procede-
ram sem erro. Durante o jogo, © juiz'recolhia as fichas amarelas
substituidas, e no final do jogo, eram recolhidas todas as fi-

chas inclusive o placar, num saquinhc, cada grupoe tinha o seu.

Enquanto as.criangas jogavam, o professor cobservava de longe,
Passamos pelos grupos perguntando:

— Quem estd ganhando? de quanto?

As respostas sram imediatas:

_— Fﬁlano, pois ja tem uma ficha azul.

Ou perguntdvamos para guem tinha duas fichas.azuis:

~— Quantos pontos vocée fez?

Ou seja, ao mesmo tempo em gue as criangas jogavam, exercita
vamos o cadlculc de troca. Para responﬂer a perguntq anterior, as
criangas deveriam efetuar mentalmente a troca de uma azul por 4
amarelas e assim por diante. O professor nao tardou em nos acom-
panhar e admirado observou:

— Pensavamos que iria ser muito dificil para eles!

Acompanhamos outra etapa da atividade : a_apuragéo dos pon-
tos dos grupos. C professor pediu que cada grupo trocasse © Seu

saguinho de fichas com outro grupo. O professor ficou com O



placar de todos os grupos. Passou um per um na lcusa para o le-
vantamentc de pontos de cada grupo, cujo total era conferido com
o total das fichas amarelas constantes no saguinho. 0O total de
pontos do placar deveria coincidir com o total de fichas amare-
las 4o sagquinho. Assim, refazendo-se éo rlacar antefior, temos
um total de 29 pontos.ou seja, no saguinho deste placar devem cons

[

tar 292 fichas amarelas.

Em outra aula, o professor apresentou um placar ficticio pa-
ra cada grupo. As criang¢as deveriam colocar dentro do saguinho
as fichas correspondentes e posteriormente trocar o placar e o
saguinho com outro grupo para conferir se b total de fichas coin
cidia com o total do placar. Todes os elementos do grupe acompa-
nhavam atentos a contagem. Restou dois grupos que nao consegﬁiv
ram‘interpretar o placar, os mesmos nas duas atividades. As crian
¢cas deste: grupos estavam chateadas:

— Tia, nds ndo vamos aprender! exclamaram.

0 professor tranguilizou-as prometendo jogar novamente num

-outro dia. A classe toda aplaudiu.

O professor estava entusiasmado com a sua experiéncia. Pos-
tericormente comentou que, pensando sobre o sucesso da atividade,
concluiu que a atividade lﬁdica motiva bem mais a aprendizagem da
crianga do gue a formal. E ainda, achava que se deveria estudar
mals este aspecto da aprendizagem da crianca. Sugerimos gue pas-
sasse a experiéncia para os colegas e discutisse com eles a ques

tdo do ludico, na aprendizagem.



Mais tarde, conversando com o mesmo professor scbre a reper-
cursdo gue tivera sua experidncia, pois 0s outros colecas reasol-
veram aplicar a mesma atividade. Perguntamos como havia sido a

discussao sobre o ludico na aprendizagem, relatou:

—~ Nao percebi muito interesse scbre a quest3o, acharam &b~ -

vio que a crian¢a prefira o jogo a gualguer outra atividade.

Professor A decidira aplicar a-atividade do "jogo da memd
ria" antes de gualquer atividade da unidade de diferentes bases,
contrariamente, ao gque haviamos decidido no planejamento. Por is
tc mesmo, sua expectativa, pelos resultados, deve ter sido bem
maior do-que a dos outros professores. Este dado gue acabamos de
analisar, mostrou-nos como o professor & realmente, formado para
m.nter © cardter da dominagdo do ens-no. O fato de o professor
nao perceber a incidéncia do ludico na apfendizagem da crianca
nao & um ato isolado, mas faz parte de sua formagéo que\néo lhe
permite sentir <l@m de um certo diletantismc e de enxergar além
dos resultados imediatos de sala de aula. Ndo vemos nele a acao
transformadora do ensino. Nossos cinco professbres estao a cami-
no, mas aparece taﬁbém neles bastante radicados os principiocs

metafisicos de sua formagao.

Acompanhamos com .professor B a atividade do "nunca dez" .
Esta tem por objetivo descobrir as regras do sistema de numera —
cao decimal. Cada crianga tinha recebido varios cartdezinhos, re

cortados da seguinte maneira:



]
A L
A C B D

Num primeiro.momento, O professor scolicitou que as criangas
comparasse as cartoezinhos. Estas perceberam que © cartao A
continha 10 cartdes iguais a D, o cartdo C, cinco cartdes iquais
a D eo cartéé B  guatro iguais a D. Ao fqzer este levanta —
mento, o professor pediu ds criancas que dessem um none para ca-
d- cartao. Ficou entdo, convencionado gue seriam chamados de car
toes: 10; 4; 5 e 1. Apds, pediu que computasse o numero 13 com
os cartOes, Passamos observando o trabalho das criangaé. Maisg

da metads da classe, apresentou a seguinte forma:

UL

O professor registrou-a na lousa e pediu &s criangas que des

sem a sentenga matematica correspondente: Foi indicada a seguinte:



(10 + 3 =13). Sem fixa-la como a forma correta, o professor Pros-

seguiu, perguntando:
- Quem conseguiu uma outra maneira de representar o 13?

Todos queriam falar, as criangas haviam mexido rapidamente
em seus cartoes e descoberto outras formas. O professor foli re-

gistrando uma por uma:

- e
(1) + + {2) - + +
(3) + _ (4) !+ [
(5) + + (6) +

: _




Enguanto registrava na lousa uma forma, as c;iangas procura
vam descobrir outras. Usavam as propriedades comutativa, associa
tiva sem ter conhecimento formal das mesmas. Essa atividade tao
simples manteve as criancas motivadas durante toda a aula. Quan-
do pensidvamos que a atividade j& estivesse esgotada, as criancgas .
achavam novas formas. O fato de o professor nao ter direcionado
~dizendo que a primeira representacao era a correta, como seria
‘de se esperar, deixou as criéngas livres parar criar. Até entao,
elas nac haviam trabalhado a sentenca matematica da adigao com
trés parcelas, o que foi sendo introduzido pelas prdprias crian-
cas nesta atividade, de uma forma natural. Apds esgotar todas as
possibilidades, o professor pediu-que, usando-ainda 13 cartoezi-
nhos, representasse-os com regra de "nunca dez". Apenas cinco
das 33 criangas apresentaram formas erradas. No momento, © pro-
fessor ignorou-as e prosseguiu trabalhando com a classe. Pergun-
tamos gu>» atividade poderia ser atribuida a elas, pols nos dispu
nhamos a ajudd-las. Respondeu que ja havia pensado nelas e que
achava necessario trabalhar com atividades_da fase anterior,poils

haviam acompanhadoc bem esta fase.

Nossa insistente reflexac com os professores sobre as crian;
cas que tem dificuldade visa romper com o processo seletivo de
sala de aula e gue & normalmente a razao para decculpar a sua
omissdo em relacdo a estas criangas: "A gente sempre conta com

um certo numero de criangas que nac aprendem".

Comentamos posteriormente com o professor como o fato de nao



épresentar imediatamente a érianga a forma correta da a ela a
pessibilidade de testar, por outros caminhos, a sua resposta. O
professor comentou que, por automatismo, teria EOnfirmado cCOomo
correta a primeira representagac que -as criangas haviam sugerido,
mas, no momento, lembrou que, ao passar pelas carteiras, observa
ra tantas outras representagaes que nao poderiam ser desprezadas.

1

Acrescentou ainda:

— Nao tinha imaginado a aula dessa maneira, as criancas que

a conduziram assim.

Achamos o professor bastante sensivel ao raciocinio da crian
¢a. Anteriormente a esta, haviamos acompanhado com o mesmo pro-
fessor uma atividade de logica cujo objetivo era agrupar objetos
por semelhanga e diferenga O professor foi ditando todos os mo—
mentos da atividade e somente passava para © momentd seguinte
apds ter conferido se todas as criangés tivessem cumprido o ante
riér. Com isto, o professor foi iaduzindo os passos 1lOgicos -a
serem dados na atividade, passos estes, gque deveriam surgir es-

- pontaneos das proprias criangas.

Estava muito dificil interferir no momento, as criangas
iriam perceber, pois tinham a atencaoc voltada sempre para as or-
dens do professor. Nao fizemos nenhuma cobservagaoc. ApSs a aula,
perguntamos ao professor comoe poderia saber se as criangas sa -
biam ou nio estabelecer critérios 16gicos no desenvolvimento de
uma atividade. Ele respondeu:

— Mas eles fizeram tudo direitinho! como qguem diz: "“é& claro



gue elas sabem".
E 'nds sorrindo:

— Eles fizeram exatamente o gue voce mandava.

Foi entao, que o professor caiu em si e cdmentou que, real-
merte tinha uma certa tendéncia a direcionar a aula e que 3ja lhe

haviamos observado isto,; noutra oportunidade.
— O problema & gue estou acostumado que acabo me esquecendo.

Uma semana apés esta nossa conversa, encontramos © professor
desenvolvendoe a atividade citada anteriormente, ou seja, menos
diretivo, deixando a crianga mais livre para desenvolver seu ra-
S -+ .

Cl1OC1hN10.,

Para nds, restava mais uma reflexao sobre nosso método. As

reflexOes feitas a partir dos elementos concretos de sala de au-

la, provocam transformagdoes na agao do professor.

Na semana seguinte, professor B chamou—nosi para mostrar o
trabalho gue estava desenvolvendo. Entramos na classe, as crian-
¢as estevam trabalhando com saquinhos e fichinhas. 0 professor
retomara diferentes bases, mais ou menos vinte diés apds o pri-

nmeiro desenvolvimento desta atividade; falou-nos:
— Fiquel curioso, agora que percebo come a crianca trabalha,
gueria sentir em gue nivel de raciocinio deixei a classe, nes-

ta atividade.

Passamos para acompanhar o trabalho das criangas. Das 35

criangas, o professor registrou 16 trabalhando mentalmente, sem



o0 material e com muita rapidez. Dos outros, 13 trabalhavam com o
material corretamente, e uma minoria, apenas, ainda mostrava di-
ficuldades na passagem da fase do agrupamentc simples para o

agrupamento com estrutura de base.

- Estou surpreso, falou, pensei qua a classe tivesse pior.

Perguntamos porgue,

1

— Quando trabalhel com palitos, mais da metade da clasge nao

estava conseguindo, entéo‘voltei a trabalhar em dobradinha, com
os saquinhos, varias criangas avangaram, mas assim mesmo, mais
cu menos um terco nac passava para o segundo agrupamento. Agora

me surpreenderam estes resultados.
Perguntamos ainda:
- O que tera acontecido com aguelas criancas que antes nao

sabiam e agora sabem?

Respondeu:

— Deve ser este o momento do "clic" que acontéce tambem ém
alfabetizagSO. Depois de trabalhado com determinado conceite, a
gente da um tempo, e parece gque as "coisas" se acomodam na cabe-
ciﬁha da crianga'e ela aprende. Pena gue a gente ndao pode ficar
com as criancas mais um ano, ao menos, quando a gente comega co-
nhece~las, o ano acaba e temos que paésé—las adiante.

O professor dizia isto muito comovido. Perguntamos o gue po-
deriamos fazer péra que nosso trabalho tivesse continuidade.

O professor um tanto descrente:

— Quem sabe passamos nossa experieéncia para os colegas de



a .
2- serie.
Confirmamos imediatamente a sugestdo do professor como Otima

¢ pedimos que combinasse com os outros professores.

O professor, ao colocar sua sugestao, deixou transparecer uma
certa desconfianca, achando que Gs professores de 2% série  ndo
iriam aceitar reunir-se para uma troca de experiéneia. Na reali-
dade, estes tecem longas reelamagées sobre o trabalho de matema-
tica daSlés séries., Isto cria uma certa animosidade entre eles

e uma falta de confianga mitua.

Vemos nesta'competigéolentre 05 professores, uma maneira de
fugir de seus problenmas de sala de aula. Sac estes sempre coloca
dos como herdados do ano anterior e comumente apontados Como
"Falta de pré~requisitos". Mais uma vez, podemos nos refazer a
formagao do professor, onde ele & feito em série, programado pa-
ra analisar a Matematica de 12 série, a Matematica de 22 gérie e
assim por diante, o que lhe tolhe a possibilidade de ter uma vi-
sao mais geral do processo de aprendizagem em Matematica. Vemos
ail garantida, mais ﬁma caractéristica do professor programado pa
ra fazer um sem fim de criancas que ndo pensam, além do que
lhes & oferecido. Mas & possivel mudar este professor a esta pos
sibilidade estava concretizada ali, diante de n6s, no professor
B. Nossas esperancgas se ascendem. Este professor e seus colegas
de 1% séries e nds, somos uma peguena amostra de que a realidade

ensino pode ser transformada.



5. UM MOMENTO DE STINTESE

Por varias vezes, 0Ss profeSsbres haviam scolicitado uma reu-
ﬁiéo para avaliar o 39 bimestre e plaﬂejar 0 49. Organizamos ati
vidades para as criangas de maneira a liberar uma tarde para . a .
reuniao. Participaram da mesma os cinco professb;es e nds. Ante-
~rioemente a reunido, numa de suas hora-atividade, o0s professo —
-res, por iniciativa prépria,'prepararam‘esta reuniao levantan-
do alguns itens. Ja estAvamos na sala, em conversas informais,
quando © ﬁrofessor B, espontaneamente, iniciou a reunido. Ex-
pressando a opiniao dos colégas, como ele mesmo disse, falou:

~- Na semana passada, estivemos discutindo algumas gquestoes

sobre Matematica, gue estdc nos preocupandoe muito, como:

® O excesso de atividades gque ainda nos resta desenvolver,pg
ra cumprir o programa do projeto, havia ainda 34  das 128
atividades sugeridas, fora as gue os proprios professores

vinham enxertando no prbjeto.

* O excesso de material estd desestimulando as criangas.Elas
reclamam, guando pedimos para trazer o material, e a maio-

ria estad esquecendo-o em casa.
e Estamos achando.gue ndc di para continuar desta forma.
Estas colocagbes dos professores poderiam até parecer funda-

‘mentadas e constituir um ponto de partida para a reformulagao to

tal do trabalho, para um observador estranho ao trabalho, Mas,



pelos dados que tinhamos dos estdgios, nao era exatamente  isto
que estava ocorrendo. Na realidade, estd3vamos diante de mais um
momento de sintese de proaeséq de transformagao do professor ao
qual, ela estava resistindb. Iéto nao nos pareceu claro naguele
instante. No momenteo, ficamos confusos. Queriamos nos indispor
com os professores, chegamos :t@& ser um tanto agressivos no tom
de voz. Fol entdc, gue repetimos a ndS mesmos a idéia norteadora
‘de nosso trabalho: "Nao estamos lutando contra o professor A, B,
‘C, Dou E, mas contra o modelo do profeséor neles formado, con-

tra 0 sistema de ensino gue eles consolidam".

Na primeira colocagﬁohdo professor B, sentimos presente uma
auto-cobranga do éumprimentd do Conteﬁdo, pois nao haviamos exi-
gido gue fossem deéenvolviuas todas as atividades .do projete. Es
tava al, evideﬁciado nas palavras do p;ofessor, que a quantidade
de conteudo passado para a crianga constitue um dos criterics de
maicr peso, na avaliacao do ensino dé sala de aula. Viamos neste
dado, mais uma contradicac de nosso trabalho. As modificagoes gue
observavamos nos professores, durante nossos estadgios, permane-
ciam ainda um nivel bem especifico de sala de aula ou at@ limi-
tadas a déterminadas atividades. Tornava-se necessario, e este
era o momento, sintetizar estas modificagoes numa visao mais ge-
ral do ensino de Matematica. A visao do professor "tarefeiro"
cumpridof do conteido tinha que acabar. Estévamos diante do pro-
fessor que reluta em abandonar a tarefa éonferida—lhe, em sua
formacao, pelo sistema, aguela de produzir anualmente, em média,

35 alunos que sabem ler, escrever, embora nac sabem pensar.



Em nosscs estagios nao tinhamos percebido o cansaco das crian
¢as com relagao as aulas de Matematica, de que falou o professor,
pelo contrario, o que percebiamoé era entusiasmo. As  criancgas
chamavam-nos "a tia de Matemética" e quando nos viam, era fre-

quente perguntarem:
— Tia, guando vem brincar de Matematica com'a gente?

' Ou ainda, guando apareclamos em classe: -"oba, Matemdtica'". Ob-
servames isto, neste mpmehto, para os professores, professor C
falou imediatamente:

— Sem, & verdade o gue vocé diz, mas guando a gente fala pa
ra elas ﬁegarem 0s palitos, reclamam: "de novo os palitos, ou de

novo Matemdtical!®

Pensamos um pouco, e resolvemos prosseguir por etapas, procu
rando refletir com eles sobre as questaés que surgiram e foram
surgindo nesta reunidao. Perguntamos:

— 0 que_podefia revelar para nds esta reclamacao das crian-
cas?

Inicialmente, os procfessores tentaram estabelecer causas
alheias ao seu trabalho como: o desinteresse da crianga, a nao
aprendizagem da mesma, a falta de colakoragao dos pais, o exces-
S0 de atividades e outras, deixamos os professores discutirem que
fatos concretos de sala poderiam evidenciar o que acabavam de
colocar. A discussio tornou-cge animada, e chegou-se a conclusio

gue haviam alguns errcs no uso doc material com as criangas, como

por exemplo:



®* Querer esgctar com um 8O tipo de atividade a elaboragaoc de

um determinado conceito, por toda a classe.

®* Algumas criangas, que por serem mais lentas, permanecem nu
ma primeira elaboragac do conceito, sdo abandonadas, ou

classificadas como criancas problemas.

® Esta sendo usado sd um tipo de material nas atividades, por

exemplo, em diferentes bases foi .usado demais os palitos.

® Nao se estd preparandc as atividades com antecedoncia.

Jé_haviamos_apontado, varias vezes, estas situacdes em  nos-
sos estagios soO qué agora elas aparecem com mais forca e clareza
para o professor. Nagquele momento, em sala de aula, o professor
modificara a sua agao, a medida em que Tamos propondo reflexdes
a partir das dificuldades imediatas, imediata era a modificacgdo
de suva pratica pedagdgica. Agora, vemos como’ um momento de sinte

se., Ele éuperou mais uma etapa do processo de ensinar e aprender
apresentando uma visao mais geral de suas dificuldades de sala

de aula.

Neste momento, professor B acrescentou;

— Estou pensando que a avaliacdo gque damos para as criancas
@ "furada"; as mesmas questSes para todas as criangas. £ claro
‘que desta maneira, teremos sempre criancas de baixc rendimento

que conseqguentemente classificaremos como fracas.

Aqui, os animos se acenderam, perguntaram qual seria sua suges

tao. Professor B, que pelo visto, j& havia refletido scbre esta



guestdc, acrescentou com tranguilidade:

- Teriamos que elaborar, no minimo, trés avaliagCes com ni-
veis de exigéncias diferentes e estipular para cada crianga o ni

vel que pbde atingir.

0Os professores nﬁq concordaram, justificandb.que poderiam cor
rer o risco dé rotular a capacidade da crianga. O professor in-
'sistiu na sua posicao e sugeriu entao, que se fizesse um regis-
tro das criancgas, isto &, do seu ritmo de aprendizagem. O que, na
realidade,‘ele mesmo ja vinha fazendo. Nao pderia ser um regis-
tro minunciosc porgue nao sé teria tempo habil para tal, mas "a
grosso medo" como se expressou, onde fosse registrado o ritmo do
aluno em determinédas atividades, como por exemplo: Alunc X, em
diferentes bases, depois da quinta atividade, dispensou © mate-
rial, e assim por diante. Houve um consenso quantp ao registro.
Posteriormente, os professores pascaram a registrar os fatos gue
achavam mais importantes, sd gue estes se resumiram-se em regis-
trar dados que caracterizavam como alunos fraces, médios ou for-

tes. Achamos gue esta nac era a melhor forma, mas deixamos gue o

professor apontasse, ou nao, outras alternativas de registro,

Para entender melhor a crianca os professores propuseram fa-
zer agrupamentos mais‘homogéneos, na dobradinha, de modoc a traba
lhar aquelas criangas que apresentavam © mMesmo nivel de dificql—
dades e d medida qgue fosse necessario, mudariam os ‘agrupamentos.
Esta foi, portanto, a alternativa encontrada para superar as de-

sigualdades em classe.



Procuramos trazer ainda, para esta discussado a questdo ja co
locada no inicio. da reuniéo, sobre excesso de material. Professor
C falou:

— Isto ja esta resolvido, para ndGs nac & mais problema, ja
eéntendemos que ndo se trata de excesso de material, mas do uso
correto do mesmo.

O professor D aérescenta:

— Talvez, 0 gue tenha ajudado a nos apavorarmes, foi a nos-
sa propria desorganizagao. Teriamos que lembrar sempre as crian-
cas, com antecedéncia, para trazer o material a ser usado.

Professor B levanta a sua guestac gue ja pensdvamos escla-
recida. | |

-~ Estamcs conCluindO tantas coisas bonitas, mas para mim,
resta ainda uma divida, a questac do desenho.

Este professor, vdrias vezes, solicitou gque disséssemos s5e
estava correto suprimir a fase do material, no trébalho com a
crianca, e substitui-la por atividades con desenhos. Afirmava —
nos que suas criangas tinham mais facilidade em trabalhar com de
senhos do gue com material manipulavel. Muitas delas, que apre-
sentavém dificuldades em fazer as operagdes com 0 material 1conj
creto, faziam—noe sem nenhuma dificuldade com desenhos. Sua ex-
pectativa de uma noésa confirmagéo era muito grande, deixamos pe
rém gue percebesse através de sua prépria experiéncia, gquando
na reuniao passada, e em outros momentos, sugerimos gue fizesse

experiéncias em sala de aula e trouxesse dados para discutirmos.

Era este o momento para a discussao sobre o assunto.



Pedimos que explicasse comc havia trabalhade com os desenhos.

Explicou gque os fazia na lousa, como por exemplo:

— A0 inveés de trabalhar com os palitos apresentava o seguin

te desenho:
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Féz 0 desenho na lousa para mostrar-nos.

Apds, solicitava a umé crianga gque registrasse na tabela
0s ggrupamentos, e assim pcr diante, até passar por todas as
criangas.

Perguntamos entao: .

— Qual e a diferenca entre a criaﬁga aprender com palitos e
aprender desta sua maneira?

Professor A adiantou-se em responder:

— Vocé corre o risco de que, as criangas gue nao aprenderan
com o material, copiarem a maneira do colega fazer. Vai aprender
modelos de raciocinios.

Professor B:

— Realmente, nao tinha pensado nisto. Acho que existe eim,

a possibilidade de a crianga copiar uma maneira de fazer, que jsle}

de nao ser a sua, se criasse livremente.



Perguntamosg ain&a:

— Que fatores estao presentes quando ‘a crianca manipula o}
material e que nac estariam presentes quando ela representa un
conceito através do desenho? |

Professcr D:

- Acho que, ao manipular o material, desenvolve tambem a
percepgao do espago, a coordenacdo motora que ndc & exatamente
aquela que esta presente quando ela desenha.

Professor C acrescenta:

— Para mim, o desenho ja & uma fase posterior, & a fase do

simbolo, no desenho a gente representa duas coisas.

Acrescentamos que o que A e C acabavam dJde colocar estaria
certamente fundamentado em suas observagoes na sala de aula, o

que foi imediatamente confirmado por eles.

Professor B mostra=-se um tanto satisfeito com a discussao
e conclui: .

—— Nao havia pensado gue operar manipulando objetos a crian-
ca estaria tambem coordenando moviméntos que certamente tém al-
guma influéncia na aprendiéagem. Vou prestar mais atencgac a este
fato.

Professor C observa, ainda, gue a sugestao de professor B
em trabalhar com desenhos poder-se-ia fazer como uma atividage
diversificara para as criangas gue ja tenham superado a fase do

material,

Na reuniac anterior os professores sugeriram chamar os pais



que estavam reclamando do conteldo de Matemdtica. Professor A, C

e D relataram os resultados. Apresentamos agui um resumo:

Os professores reuniram mais ou menos 20 pais gue, oralmente
ou por meioc de bilhetes, haviam soliditado esclarecimentos sobre
o método e o conteiido de matemitica qﬁe estava sendo desenvolvi-
do com as criancas e alguns ainda, reclamando do pouco contetdo
dado. Os professores vivenciaram a atividade de diferentes ba-

ses com os pais. A maioria achou muito dificil. Aléuns observa —
‘ram porque ensinar coisas tao dificeis e nao ensinar | éontinhas
de multiplicacaoc e divisdo; ficaria muitq mais facil para as
criangcas e para eles, pais, acompanharem em casa. Os professores
mostravam como sac trabalhados oé conceitos de multiplicacao e
divisdo nesta atividade. E, fazendo agrupamentos e troca, foram
deséobrindo as_operagoes gue as criangas efetuavaﬁ. Os pais mos-
£raram—se satisfeitos. Apenas dois continuaram insistindco gue

era melhor ensinar as contas.

Algumas sémanas depois, as criancas passaram a levar para ca
' sa, atividades de diferentes bases. Na feitura da tarefa, houve
um engano, por exemplo: numa tabela.para tirar o.total pela re-
gra do "nunca trés", o professor havia colecado na Gltima linha

0 seguinte:

= ﬂ

ernado




ou seja, com erro porgue sempre que ocorre trés agrupamentos pas
sa-se para outro maior. Trés criancgas trouxeram bilhetes dos pais,
mais (u menos, nos termos: "As quantidades indicadas na tabela

nao estac conforme a regra que nos foi ensinada”.

Os professores viram a intervengdo dos pais um retorno de
gseu trabalho. E professor A confirmou que as c¢riangas cujos

pais haviam comparecido em reuniao melhoraram seu rendimento.

Este fato mostrou acs professores gue ha uma maneira de inte
grar 0 pai no trabalho de sala de aula, como observou professof
D. |

Restava ainda, uma guestdo colocada no inicio da reunidoc. A
guantidade de contetido a ser desenvolvido. Professor. A falou a
respeito:

— Acho que a gente ja levantou aqui alguns erros nossos ao
desenvolver o contetdo. Por exemplo, o fato ae permanecermos mul
to tempo numa mesma atividade atrasou © programa. Sﬁgiro que fa
¢camos agora o planejamento do 49 bimestre para verificar o gue
podemos tirar ou acfescentar.

Planejamos © 49 bimestre centrando o-conteludo nos conceitos
da multiplicacao e voltando sempre com algumas atividades rela-
cionadas A adicdo. |

Por ultimo, pedimos ao professor B que colocasse para os
colegas sua sugestaoc de fazer uma troca de experiéncia com - as
segundas séries.

Os professores acharam conveniente passar para eles todo o



trabalho gue tinham desenvolvido em primeiras séries, mesmo poOr-
que, diz D:

-— Noutro dia, na hora do reéreio{ professor X, da 22 gérie
estava comentando preocupado gue havia folheado um cadernoc de 12
série, e pelo visto, sobraria todo o éonteﬁdo para a segun-— .

da série. )

Professor E acrescentou que também ja tinha ouvido comenté
Irios semelhantes; Decidimos, ja, sobre o encontro. Tratou-se de
vivenciar algumas atividades fundamentais como, localizacgao no
espago, diferentes bases, e atividades relacionadas 3 multiplica
¢gao. Cada profeésor assumiu uma tarefa. Esta preparagac propor-
cionou uma visao retrospectiva do trabalho desenvolvido até en-
tAo. Sentimos que os professores, durante esta reunifo descobri-
ram o avango que deram em relacdo ac ensino de Matemitica. Foi
brotando uma avaliagdo espontinea do seu e do nosso trabalho. Sem
que houvissemos levantado alguma questdo a respeito. Os professo
res prosseguiram falando e5poﬁtaneamente. Diz o professor D:

— Gente, sinto-me aliviada, parece que_neéta tarde, fizemos
uma terapia, quanta colisa esclaremos! Sinto-me mais segura agora,
com relagaoc 3 Matemitica! |

Professor ¢, referindo-se a nds:

— Voceé, guando explica matemitica, a gente entende. Nio &
bem explicar, vocé nos ajuda a descobrir, & seu método, uma per-

gunta aqui, uma sugestac all e eu acabei aprendendo muito de ma-

tematica este ano.



Profegssor D:

— Vocé conseguiu quebrar aguele blogueio que a gente tinha
com relagao a orientacao. Inicialmente, vocé parecia até chata,
agora entendo gue nao era vocé a chatéf Acontece que, sempre gue
voce entrava em minha classe, eu fazié uwn esforgo péra que  tudo
desse certo. Um dia gritei com as criangas, como costumo fazer
guando estao muito indisciplinadas, e vocé ndo se abalou, conti-
nou trabalhando com as criangas e, nem sequer, me fez alguma Ob-

servagao a respeito. Dal pra frente, sua .presenga em aula nao’

me perturbou. Percebi que vocé gueria colaborar e nac fiscalizar.

Professor A:

-~ A maneira como voceé estava sempre presente em nossas au-
las trazendo alguma reflexao sobre as dificuldades que encontré—
vamos fez com gue a gente fosse descobrindo ¢ caminho mais certo,
inclusive chegassemos ds conclusdes a éue chegamos hoje. Esta
ré@niéo e um exenplo concreto de romo vocé trabalha com a genté.

Professor B:

— Durante meus 9 anos de alfabetizador ninguém conseguiu res
ponder com tanta clareza a questdo que trazia atéd o presente mo-
mento. Voce custou a dar uma respota, alias, vocé conseguiu que
a gente chegasse a ela através de nossé experiencia.

Professor E; | |

— Também eu aprendi, embora sinto-me ainda bastante insegu-
ro.

Haviamos preparado, para esta reunido, algumas questoes sobre

a avaliagao de nosso trabalho até ent3o, para os profegsores



. - -
responder, e em especial, gquerlamos alguns dados sobre nosso me-
todo. Dispensamo-las, poils, tornou~se muito mais rica esta ava-
liagao espontdnea, onde os professores nos deram dados suficien-—

tes sobre nosso trabalho.

Bem sabemos que nao houve uma mudanca magica do professor ,
nao foi apenas no espago de tempo deta tarde de reuniao que o
professor modificou.sua maneira de penSar guanto ao ensino de Ma
. temdtica que vem desenvolvendo. Foi este, um momento de sintese
de conhecimento praticd acumulado. Sintese esta, provocada pela
necessidade de superagac de uma dificuldade bem especifica para
0 professor: o excesso de térefas e de material a ser dado a crian
ca. A atitude do professor de nao se subordinar a esta dificul-
dade, de nao camufié—la contornando-a cada um de sua maneira, co
mo ao acontecer, mas a de discuti-la buscando uma solugao junta
mente com seus colegas, & sem duvida aguela que chamamos de ati-
tude dialetica. O professor, munido desta atitude encontrari ou-

tras dificuldades cuja suspensao ocorrerd peloc mesme processo.

NGs também mudamos. NAdo fomos meros observadores neutros do
processo, coletando dados e tecrizando-os. Acreditamos que se nos
tivéssemos mantido nesta postura, nao terlamos evoluido. Para néS?
fica sempre mais claroc que a reflex3o sobre a realidade & um fa-
tor modificador da mesma ou seja, um homem gue age e reflete so-
bre sua agao e um agente transformador de sua realidade. Por es-

te mesmo processo, estamos tentando ser agentes transformadores

da realidade ensino.



CAPITULO IV
AVALIANDO A CAMINHADA

1. ACERTANDO A5 CONTAS

Quando pensamcs em avaliar nosso t;abalho, encontram>-nos dian
- te de dbis caminhos. O primeiro, que éhqmamos de convencional, in
‘clui relacgoes quantitativas aos dados, isto &, um tratamento es
tatistico. Este proceséo que supostamente prima pela objetivi-
dade da avaliagao, exige uma perfeita separagao entre o sujeito
(pesquisador) e o objeto de estudo (o aluno). Segundo nossa con=-
cepgao de Educagao essa dicotomia falseia o pféprio processo edu
cacional, na medida em gue este exige uma interacao constante en
tre o educando e o educador e que ambos sdo sujeitos e objetos
do processc. Nestas Circunsténcias, 0 rigor guantitativo deve ce
der terr mo para o discernimento da qualidade ¢ da sensibilidade
do processo, no caso, estes aépectos estao implicitos na propria
narrativa do trabalho; nas manifestagdes dos professores, nas
suas oposigOes e aceitagBes, no processo.de transformagac em gue

se encontra. Assumimos, assim, um outro caminho.

Assumimos a avaliag@o como um momento do processo dialdtico
da agao transformadora e da reflexao critica. Para nds, a avalia
géo verdadeira & aguela que acontece concomitante a agao e que,

portanto, & geradora de uma nova agdo.

A avaliagado verdadeira, real, de fato que modificou a cada



momento nosso trabalho, aconteceu em cada reuniao, em cada dis-

cordancia e cm cada conversa. Ela aconteceu no ato da acdo.

Inicialmente pretendiamos que a avaliagdo tivesce carater
usual, ligado a um sistema mais analitico e quantitativo, isto
&, estabelecer objetivos, executar uma agao e verifijcar se os ob
jetivos foram atingidos. ‘

Neste projeto, iniciamos, adotando a mesma linha, partindo
dos objetivos iniciais. Mas, a medida em gque, avalidvamos nossa
acao a propria dinamica transformadora da mesma apontava-nos ob-
jetivos mais abrangentes. Assim, partindo de objetivos voltados

para a superagac das dificualdades eSpecificas de sala de aula,

que constituem a agao do professor, chegamos dqueles voltados pa

or

ra a propria transformagdo do professor no que diz respeito

sua visac de homem e do mundo.

Avaliando nosso trabalho, consideramos quatro momentos de
sua evolugao. Caracterizamos aqui estes momentos & apresentancs
dados que, segundo critérios nossos, estariam incluindo profes-

sor em cada um deles.

O primeiro momento constitue em mostrar as dificuldades de
sala de aula e sugerir uma reflexac scbre as mesmas, buscando SO
luciond-las. A reflexao & colocada pelo orientador, sempre, a
partir da agao do professor, a gual caracterizamos como resisten
cia inicial ao trabalho. Em nosso trabalho, este momento é marca

do quando:

Encontramos o0s professores realizando tarefas parélelamente



ao trabalho das criangas e buscamos refletir com:

®* professor E sobre a maneira de interpretar o erro da crian

¢a aco desenvolver as atividades. (pag. ).

¢ professor - A, B, C sobre a forma de induzir o raciocinio

da crianga, ja,ao apresentar—-lhe a atividade.

° professor D sobre respostas das criancas.

Estas e outras reflex6es‘colocadas,'vérias vezes, durante os
estagios provocou uma mudanga gradétiva na postura do professor
frente ao £rabalho da crianga. Ele passa a se envolver com a
crianga acompanhando seu raéiocinio, propondc novas atividades .
Esta mudanga acontece a nivel de sala de aula, estritamente re-
lacionada as atividades ail desenvolvidas. N3o estic relaciona —
das, néste momento, com a modificagao da visao de ensino do pro-
fessor, esta ainda nao aconteceu. Isto fica claro, guando, em
reunido, se objetiva fazer uma sintese do trabalho de sala de au
la, e isto ndo ocorre (pdg. ). O professor ndo tem ainda cons-
ciéncia de sua agado. Chamamos a isto de acdo ingdnua. Enquanto
esta persiste podemos dizer que nao ocorreu; ainda © momento dia

lético gue une agdo e reflexdo.

0 segundo momento, evolui naturalmente do primeiro, Atento
ac trabalho da criangé, O professor percebe que existe um proces
so de aprendizagem da mesma. Esta percepgao o induz a acompanhd-
lo. Classificamos este, como um momento dialético estritamente

relacionade & consciéncia da mudanga da interacdo com O processo



de aprendizagem da crianga. O prOprio professor percebe os momen
tos de reflexdo sobre seu trabalho. A sintese destes aparece co-
mo sugestdes, no sentido de modificar a pratica junto do proceg-

so da crianga. Temos entao, evidenciado este momento:

¢ professor D, sugerindo reuniao e treinamento sobre o uso

do material concreto (pag. ).

e professcr B observando gque as atividades de matematica

tem contribuido para a‘alfabetizaggo da crianca (pag. b

* professor € sugerindo um estudo sobre a questao levanta-
da por B, como também trabalhando com atividades diversi-

ficadas para atender as fases de raciocinio da crianca
(pag. ).
© professor A invertendo a sequéncia das atividades do pro

jeto a titulo de experiéncia {(pag. .

Nao ‘ncluimos neste momento, professor E gue apresenta ca-

racteristicas mais proximas do primeiro momento (pag. ).

Como nao poderia deixar de ser, a dindmica do trabalho faz
com qué mude também, a pratica do orientador. Tendo sido o agen-—
te transformador, € transformado pela prdpria realidade gue con-

tribui para transformar.

A passagem do primeiro para o segundo momento nac & estanque,
cronoclogicamente determinada. O segundo acontece dialeticamente a

partir do primeiro. Nasce, comc uma pratica nova, da sintese do



momento anterior. Mas constitue ainda, uma transformacdo ingénua,
pois o professor nao percebe, e por isto mesmo, " resiste a uma

teorizagéo da mesma (pag. ).

Classificamos © terceiro como um ﬁomento dialético cuja re-
flexéo se da a partir da necessidade de modificar a acao pedagé—_
glca, visando a organizaao da classe. O professb; procura criar
~estratégias gue lhes possibilitam acompanhar o raciocinio da

-crianga dentro do contexto geral da classe.

Este momento surge, quando o professor, ja em posse do segun
do, se defronta com a realidade classe: nimero excessivo de alu-
nos com todo o tipo de carencia, material didatico precario. Co-

mo acompanhar o racioclnio do aluno dentro deste contexto?
Identificamos neste momento:

e professor € e D guando propﬁem frabalhar, na dobradi —
nha, com as crianc¢as que tém mais dificuldaées {pag. ).
Vemos como uma tentativa de organizar a aula de maneira a
acompanhar, com mais intensidade, as criangas que se encon

tram em etapas anteriores de uma atividade.

®* professor B qguando retoma a atividade de diferentes ba-
ses, para perceber em que etapas havia deixado as criancas

e identificar as etapas de raciociInio da classe (pag. ).

¢ professor C guando propoe atividades diferentes em sala
de aula para os variog niveis de raciocinioc que identificou

a classe (pag. ).



¢ professor A gquando percebe no jogo da membria gue um gru

po estd necegssitando de retomar a atividade, na dobradinha.

* os professores gue sugerem em reuniao aumentar o numero de
"dobradinha", para trabalhar com mencs alunos, a fim de
acompanha-los melhor, como também, quando_sugerem fazer um
treinamento com-os pais no iniciq do anc, sobre atividades

matematicas.

* professor B que propce o estudo sobre a influéncia do la
dico na aprendizagem de matematica e que busca uma solugio
para sua duvida até entdo persistente, se trabalhar ou nao,

com material concreto.

Todos estes fatores indicam-nos que o professor estd preocu-
pado n&o sO, em resolver o problema individual da aprendizagem
de cada crianga, mas resoclvé~lo dentro do contexto da classe., A
preocupacac do professor estd em se organizar, preparar as ativi
dades, planejar de maneira a nao nivelar as dificuldades dos alu
nos.

O momento mais importante para nds, & quando o . pro-
fessor se percebe como o agente transformador ndo s& da rea-
lidade ensino, mas quando, a partir das modificagtes de sala de
aula, ele sintetiza para uma agaoc que visa transformar a pré-
pria realidade social da crianga: o meio onde ela interage.
E o momento em gue o professor se proode uma visdo de homenm e de

mundo, segundo a qual ele possa atuar como "educador-professor".



Pelo fato de ser este, ¢ momento atual do trabalho, achamos

necessario relatar aqui, as vivéncias que o evidencia.

Temos conversado individualmente com professor B, na hora
do lanche, nos corredores, nos momentos pés—reuniéo“ Haviamos
percebido sua sensibilidade em re5péitar 0 processo de aprendiza
gem da crianga, guando insistié em resolver sua duvida, ja men-
cionada. Para ele nao era indiferente permanecer na duvida e
muito menos sair pela alternativa que lhe parecesse mais comoda.
O professor nos tem observédo, come a crianca manifesta o©s reflé

x0s de uma educagao repressiva:

— Ela sb produz sob ordens, & totalmente dependente em suas
atividades e raciocinioé, & preciso dizer-lhe, a todo momento, o
que fazer e como fazer. Nosso trabalho de matematica esta mss-—
trando gque, se acompanharmos oferecendo—lhg varias situacoes

de aprendizagem, ela se disciplina num modo proOprio de trabalhar.

Quinze dias apds, o professor falou-nos sobre um trabalho que
fez com suas criangas. Iniciou com elas uma conversa sobre as
aﬁlas de matemética, sobre a escola, sobre sua faﬁilia. No come-
¢o, somente poucas criangas participaram da conversa, posterior-
menté, quando mais ja emitiam sua opiniao, fez um trabalho es-

. crito sobre os assuntos abordados. Numa primeira aula, pediu a&s

criancas que respondessem a pergunta: "Como gostaria que fosse
minha tia?". Noutra: "Como gostaria que fosse minha escola?" e
noutra ainda: "Como gostaria que meus pais contribuissem para

facilitar meu estudo?"



Apbs, comentava as respostas com as criéngas. sSugerimos-~
lhe que, ao fazer os comentarios, procurasSse encaminhar com as
cfiangas uma maneira de efetivar suas sugestSe;. Como por exem-
plo: quantc a segunda questac, levantar propostas concretas de
sala de aula no sentidce de tornar a'escola como elas gostariam
que fosse. Nossa proposta viséva envolver a c¢rianga no processo

de transformagac de sua escola e de sua familia.

ApdGs a Ultima reuniac de pais, a escola reune os pais no fi

nal de cada bimestre, o professor comentou:

— Estou sentindo o efeito de meu trabalho, vocé lembra da-
quela terceira questao? Na discussac da mesma, as crian¢as propu
seram fazer um convite diferente e especial para os pais virem &
reuniao. Nao sei que convite fizeram, sO sei que compareceram qua

se todos os pais. E continuou falando da reuniaoc:

— 0Og pais perguntaram ¢ que fazia de especial,- peis as
criangas ndo se cansavam de falar da “tia B", o que faz, como fa
la e o gue di=z,.

— E voce, o gue falou? perguntamcs

~— Expliguei como trabalhamos e como nos relacionamos em clas
se. Expliguei tamb&m 0 nosso trabalho de matemitica e como as
- criangas estavam se desenvolvendo, a partir dele. Muitos pais
mostravam-se interessados. Fizeram perguntas sobre come agilr com
o filho guando apresenta comportamentos indesejaveis, como deso-

bediénclia, falta de reponsabilidade € outros, gue nac me lembro,

sem precisar bater. Ficamos discutindo estas questoes,sem sentir



o tempo passar. Quando percebemos, ja havia esgotado o tempo da
reunido, Os pais sairam sem lembrar de pedir o boteim, ner:hum
pediu e nem nos lembramos de da-lo; contrariamente & outras reu-

nides, onde se tratava somente do rendimento da criancga.

Omitimo-nos em relatar as respostas das criancas as trés per
guntas feitas pelo professor, porgque ac solicitarmos o acesso as
mesmas, O professor achou gque estaria violando a confianca que

as criangas haviam depositado nele.

P a - P -
Na reuniao com os professores da 2=« série, no ultimo sa-

bado de outubro, como haviamos combinado na reunidoc anterior, ca

a - a
da professor de l-~ serie passou para o0s colegas de 2= as
atividades de matematica, desenvolvidas durante o ano. Estavam
) . _ a . _
presentes neste reuniaoc, cinco professores de 2- série, cinco

' a . a . s
de 1~, dois de 4=, gue quiseram participar deste encontro.

Professor D fez a introdugar falando das dhvidas e certé—
zas do trabalho de matematica deste ano:

— No inicio, reclamavamos muito, tudo parecia dificil. Aché
vamos que as atiﬁidades do. projeto davam muito tfabalho, reclamé
vamos do material, do trabalho em grupo. Eu fui o gque mais recla
mei. Agora, olhando para tras, percebémos o gquanto estas ativida
des desenvolveram 05 alunos e éontribuiram, inclusive para alfa-
betizacao dos mesmos. Ali&ds, aprendemos uma maneira de trabalhar
matematica com as criangas. Acho gue isto é'que foi o segredo de
nosso trabalho este ano.

Professor C:



— A medida en que fomos desenvolvendo as a?ividades, foi
ficando mais clarc como pode ser um ensino ndo automatizado, um
ensino que desenvolve o raciocinio da criancga, ou, por exemplo ,
percebi isto guando trabalhei com diferentes bases, ja havia tra
balhado er: outros anos com esta atividade. As criangas apresenta
vam sempre muita dificuldade,a avaliagao era um fracasso. Este

"ano, eu mesmo entendi melhcr, e as criangas assimilaram muito bem.

Professor A:

— N§O'quero ser otimista demais, e criar muita expectativa
para voces, mas podemos garantir, gue no proximo ano, voces vao
receber as criangas com um nivel de raciocinio bem melhor do que
nos anos passados.

Garantimo-lhes porém, com a recomendagéo gue continuem o)

nosso trabalho.

Um dos professores de 22 gérie falou:

—- Sera que a gente val conseguir?

Professcor C acrescentou imediatamente:

-~ Se for necessdrio, a gente pode se reunir para estudar
juntos, 2 acrescentou:

— Aprendi muito de matematica, este anc. Com a'ajuda de nos
so orientador, trocando idéias entre nds, e acenou acs colegas,
especialmente do nosso prdoprio alunco, aprendemos como se ensina

a matemitica.

Professor B:

~- Gente, a beleza de nosso trabalho ndc consiste somente em
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contribuir para gue a crianga aprenda matematica, mas em desen-—
volver o seu raciocinio, preparando-a para atuar na sociedade.
Chega de gente que nao pensa! Quéndo penso nesta nossa missao,
entusiasmo-me tanto que gostaria de continuar com as criancgas,

sempre.

professor D e E falaram gque, na ultima reuniio de pais,
 explicaram como haviam trabalhado a matematica. Muitos pails entu
siasmaram-se e alguns,.até, manisfetaram a vontade de aprender
o jogo do "nunca", pois, os filhos haviam tentado ensinar-lhes e
naoc conseguiram‘aprender. Os professores passaram uma lista para
0s pais-interessados se inscreverem e marcaram um primeiro encon

tro. Diz D:

— Os pais estao interessando-se, estac participando de nos-
so trabalho, & por ai, gue a gente pode compromissa-los, trazée-
los para a escola, de maneira a garantir a continuidade de nosso

trabalho também na familia.

Um professor de 22 série observa:

- Estou vibrando com vocés, mas estou sentindo gue € .muita
responsabilidade para nds. Se tiver alguém gque neos oriente, como
vocés tiveram, pode ser até que a gente consiga.

Professor D fala:

— Sem gquerer "jogar confetes"; e ndo € porgue nosso orienta
dor esta aqui presente que digo o seguinte: toda esta modifica-
cdo no ensino de matemdtica gue vocés puderam preseﬁciar,devemos

a orientacdo que tivemos, que estava sempre ali, refletindo com
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"a gente, acompanhando nosso trabalho em sala de aula.

Todas estas colocacOes dos professores surgiram espontanea —
mente, ou a partir de perguntas dos colegas de segunda série, en
gquanto vivenciavam as atividadeé, ou porgue 0s professores sen-
tiam necessidade de coloca-las. Nao foram discursos continuos co
mo os colocados aqui, mas tratou-se de uma tarde inteira de tra-

balho.

Estes dados mostram que o professor se percebe como 0 agente
transformador de sua pratica de sala de aula, como “professor-
educador" que pode contribuir, com sua agdo pedagbgica para a
transformagdo da sociedade. E & esta percepgdo irreversivel, uma
vez estabelecida a consciéncia da transformagdo dialetica | da

realidade ensino, o professor passa ser 0 agente de sua propria

tranformagao.

Em nosso trabalho, os guatro momentos agul descritos, naoc
aparecem estangues, exatamente cronoldgicos; emergem, porém, do
processo dialético de reflexao e sintese como uma nova pratica,

cada um, em relagaoc ao anterior.

Ousamos dizer que estabelecemos este processo com 0S8 <inco
professores e nos; e nossa grande expectativa & dar continuidade
ao mesmo, com este, ou iniciando com outros professores, em nos-

so0s proximos anos de trabalho como “"educador-professor”.
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2. ROMPENDO AS AMARRAS E OLHCS NO FUTURO

O objetivo basico de nosso trabalho, nao foi fazer o perfei
to progue este constituiu, também, numa nossa aprendizagem. Que-
remos destacar que realizamos este trabalho nas condigoes mais
desfavoraveis a sua réalizacao, ou seja: como profissional, preen
" chendo uma carga horaria semanal de aﬁlqs, realmente excessiva,
Idistribuida em trés escolas; como mulher, a gue © sistema reser-
va uma exploragaoc mais sofisticada gue ao proprio homem, impondo
lhe a "dupla Jjornada de trabalho", tendo que atender a casa, o0sS
filhos e os coméromissos profissionais e ainda, tendo somente
dez horas semanals na escola onde realizamos este trebalho. Nao
rclevamos estes aspectos, como sendo uma justifiicativa pelas pos
siveis imperfeigées de nosso trabalho, nem mesmo, no sentido der
rotista. Queremos mostrar gue, guando se acredita, no 'processo
dialéticy da transformagao do homem e, guando se tem claro que
tipo de homen, de mundo se quef, assume-se como instrumento de lu
ta para gue acontega este homem e este mundo, o proprio meio on-

de interagimoes.

Por estes motivos, e ainda, pela prdpria natureza do traba-
lho, assumimos uma clientela peguena, cinco professores. Mas &
importante relevaf que esta "aparente" limitacac se restringe ao
momento vivide, pois, sendo o professor o agente transformador da

realidade ensinc, ele mesmo contribuira para a transformagéo de

outros "professores-educadores". Este carater multiplicador de
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nosso trabalho ja estéd confirmado por um convite. gue recebemcs
1 ‘ E
da-CENP( ). Fomos convidados, o grupo dos cinco professores e

nés, para treinar em B4 os professores de primeira série da nos-

sa Delegacia de IEnsino, no ensino de matematica.

Um outro convite que nos foi feito, mostra © efecito do traba
lho sem que nds o tivéssemos divulgadoe, supomos gue pessoas liga
das a escola e que, de alguma maneira, tiveram contato com o mes
mo, o tenham feito, foi o de relatar para os Diretores de todas
as escolas da Delegacia a nossa experiéncia com o ensino de mate
matica nas primeiras séries.

No ambitc da propria escola, fomos solicitados pela coordena
cdo pedagbgica a acompanhar a matematica das segundas séries e
terceiros pre, e dar continuidade ac trabalho com as primeiras

séries, em 84.

Isto nos mostra gque a consciéncia dialética, por sua pro-
pria natureza, tende a expandir-se no sentido de ir abrangendoc as

transformagoes das estruturas mais gerais da realidade onde atua.

Nosso trabalho continua. Sua prépria.natureza dialéticd nao
permite limita-lo cronologicamente. Continuaremos acompanhandé
os professores em novos estdgios, buscando uma consciéncia poli-
tica que deve emergir como sintese mais geral de todo o processo
vivenciade pelo "educador-professor" em sua acao transformadora

da realidade ensino.

(1)
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas.
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