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RESUMO

Esta dissertagdo relata a experiéncia de avaliacdo do grau de conhecimento
adquirido pelo professor durante o seu processo de formagio em relagdo a Proposta
Curricular do 10, grau do Municipio do Rio de Janeiro, a qual pretende ver o
construtivismo vivenciado em sala de aula, no processo ensino-aprendizagem. Esta
experiéncia foi realizada durante o trabalho de supervisdo educacional num Distrito

de Educagdo e Cultura - DEC, da Zona Oeste do Rio.

Para tanto, analisamos aspectos socio-econdmico, politico, cultural e
educacional da referida regido, onde trabalhamos ha mais de 25 anos. Evidenciamos
com este estudo uma face da nossa realidade escolar, a proposta curricular. Nosso
trabalho recebeu influéncias tanto de um dos projetos do Centro de Ciéncias do
Estado do Rio de Janeiro - Cecierj, como de sua aplicagdo em nosso trabalho de

supervisora junto aos professores € as escolas publicas.

A partir dessa pratica, ¢ sugerida uma linha de acdo vidvel para a
disseminagdo do construtivismo nas salas de aula, com énfase na vivéncia, pelo

professor, daquilo que ele proporcionara ao aluno.



ABSTRACT

This dissertation relates the experience of teacher's knowledge evaluation,
during their skilfulness process, related to the Curriculum proposal of the Rio de
Janeiro Public School 1th, degree. This municipal proposal intends to spread the
practice of "constructivism" educational philosophy, in the teaching/learning process.

The experience has been developed during educational supervision in a Culture and
Educational District (Distrito de Educacio e Cultura - DEC) of West Zone of Rio de
Janeiro city.

This region, in which we worked for more than 25 years, is here described in its
social, economic, political, cultural and educational aspects. With this study, we want
to highlight one of our school realities: the curriculum proposal.

We have been influenced by a project on the Rio de Janeiro State Sciences Center
(Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro - Cecierj), which has been
applicated to improve our work as teachers and schools supervisor.

Considering the application of this experience, we suggest a feasible way to
disseminate the "constructivism" in classes, based in the teachers vital experience,

that they will transmit to their pupils.
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INTRODUCAO

"Estudo ¢ cultura ndo sdo para nods
outra coisa sendo a consciéncia teorica
dos nossos fins imediatos ¢ supremos ¢
do modo de lograrmos traduzi-los em
atos."”

A. Gramsci

O relato e a analise que serdo objeto desta dissertagdo decorrem da
observagdo analitica da nossa vivéncia como supervisora educacional da Zona Oeste

da cidade do Rio de Janeiro, a partir de 1964 até hoje.

Trata-se da primeira aproximagdo de um estudo mais abrangente sobre
escolas dessas localidades, com relagdo a muitos problemas que vém acontecendo
regularmente em Santa Cruz e Campo Grande € que se repetem em outras regides

com as mesmas peculiaridades.

Com a experiéncia adquirida ao longo de 28 anos de trabalho com educagdo
brasileira, na citada regido, sentimo-nos em condigdo de tecer consideragdes sobre a
"aten¢do" que sempre tem merecido o ensino de 19. grau, em especial as quatro

primeiras séries, ¢ os baixos indices de rendimento escolar.

Muitos questionamentos tém sido feitos no que se refere ao ensino-
aprendizagem, mas o que nos preocupa é o fracasso escolar, que se evidencia na
evasio € na repeténcia. Se esta evasdo e repeténcia estdo ligados a escola, vejamos

como ela tem se transformado ao longo de sua historia.



Na verdade, as diferentes concepgdes filosoficas presentes no ensino
brasileiro, mais precisamente na rede de ensino publica brasileira, s3o, em parte,
reflexo da propria evolugdo cientifica ao longo do tempo, e em parte fruto de
interesses politicos, econdmicos, etc, o que tem contribuido para a manutengéo do

status quo .

A Escola Tradicional

Desde o inicio do processo de escolarizagio no Pais, os professores,
obedecendo as exigéncias da época tradicionalista, eram os "donos" do saber, € o

aluno, aquele que "aprendia”, ou seja, repetia o que lhe era transmitido.

No tradicionalismo, para a formagdo dos professores, 0 que era
essencialmente cobrado era o saber - € a fase dos professores enciclopédicos. Tao
enciclopédicos, que como tal, eram "consultados”, existindo independentes do mundo

ao seu redor.

A Escola Nova

No Escolanovismo ¢ lembrado que o "mundo” existe, que o aluno esta ali e
sobre esse mesmo ser tudo deve se curvar para atendé-lo. E ele quem determina o seu
saber. O professor ndo deve inibi-lo nem decepciona-lo, portanto, ndo deve intervir

rigidamente, mas sim proporcionar-lhe atividades de aprendizagem.

A partir da Escola Nova, surge entdo, levando-se em consideragdo a
psicologia evolutiva, o cuidado de proporcionar aos alunos atividades espontaneas ¢

naturais apropriadas ao "aprendizado”.



A "Didatica Tradicional € uma abordagem centrada nos
conteidos, ¢ a Didatica Escolanovista ¢ uma abordagem
centrada nos métodos e nas técnicas didaticas" como descreve
Candau, (1988, p.27).

Enquanto a primeira da énfase ao contetido, a segunda destaca métodos ¢
técnicas. Ambas, aparentemente opostas, buscam maneiras de transmitir tudo a todos

€

"certamente nem os contetudos especificos nem os sujeitos da
aprendizagem sdo considerados estruturantes do método
didatico. A estruturagdo ¢ meramente formal e dela deriva a
perspectiva do método tnico." (Candau, 1988, p.29).

Quando Fusari (1988) nos da um paralelo entre as diferentes fases pelas
quais a educagdo tem passado, bem como a exigéncia em cada uma dessas fases
quanto a formagdo de professores, sugere também como a educagdo deve caminhar
para uma mudanga, que ele chamou de positiva, a qual nos interpretamos como
diferente da que temos vivenciado. Embora tenhamos evoluido, ainda nos
encontramos no grande impasse que € a formagdo do professor. Formagéo esta que ¢,
a nosso ver, uma das razdes da educagdo estar tdo aquém de suas necessidades e
urgéncias em atender a uma populagdo que, se critica a escola ao fugir das salas de
aula ( o que é comprovado através da evasdo escolar logo nas primeiras séries),
também sabe que ¢ através dela que podera haver alteragbes, pois a qualquer
indagagdo que se faga a um aluno que abandonou os seus estudos sobre seus desejos,

a resposta que obtemos ¢ infalivelmente a mesma: "estudar para vencer na vida" .

Outras Escolas

O Tecnicismo aparece realgando os métodos de "ensinar'. Real¢a o
individuo. Mas o faz preocupado em atingi-lo com mais eficiéncia e conseguir dele,

num menor espago de tempo, aquilo que se quer "ensinar". Nessa perspectiva, a
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educagdo ¢ valorizada, elogiada, mas longe ainda das necessidades praticas, pois se
manipulam grupos, e os resultados, assim como os problemas sio mais no campo
psicoldgico do que no do conhecimento propriamente dito. E isso nd3o ¢ discutido,
ficando "camuflada" essa necessidade de discussdo nos elogios que sdo feitos a

eficiéncia das técnicas.

Nas salas de aula, o professor, antes sozinho a transmitir o saber, considera
agora os métodos de ensino-aprendizagem que tem em mios, € desenvolve o ensino;
mas na verdade, o aluno ndo participa efetivamente do processo. Quando incentivado

pelo professor, sofre sua agdo unicamente como agente passivo.

Os periodos Critico-Reprodutivista e Critico (1970-1980) tém-nos mostrado
que as alteragBes na educagdo ocorreram no modo de trabalhar o saber, em
detrimento do que se "ensinava" ¢ na qualidade do que era "ensinado”. E, nessas
décadas, a escola vem se destacando como inutil na sua finalidade proclamada,
reprodutivista da situagdo que se quer mudar e incompetente para proporcionar

mudangas, se ndo houver uma agdo dentro dela, com ela.

Além dessas influéncias, a atual politica educacional, preconizada pela
Secretaria Municipal de Educagdo em seus documentos, € de que a teoria piagetiana

deve ser difundida pelos professores de sua rede.

Sera que isto esta acontecendo?

Os professores ja formados ndo passaram por esse processo piagetiano de
constru¢do do conhecimento. Os que se formaram recentemente, pelas dificuldades
demonstradas em sala de aula, também ndo revelam uma postura construtivista,
provavelmente, em consequéncia da forma como a teoria de Piaget foi difundida nos

cursos de formagdo de professores.
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Dentro de tal perspectiva, a citagdo de Ramozzi-Chiarottino evidencia o

cuidado que devemos ter a respeito dessa mesma proposta:

"A aplicagio a realidade da teoria de Piaget, para nos,
justifica-se nos termos seguintes: se Piaget descobriu como se
da o processo cognitivo, ou seja, como ¢ possivel ao ser
humano aprender, conhecer ¢ atribuir significado
caracterizando o conhecimento ndo como simples copia
interior dos objetos ou dos conhecimentos, mas como uma
compreensdo do modo de construgdo ou de transformagdo
desses objetos, entdo ha uma conseqiéncia necessaria para a
pratica da psicologia: as criangas que sdo incapazes de
aprender, de conhecer ou de atribuir significado devem, por
hipotese, ter alguma deficiéncia em alguns dos "elementos” ou
em alguns dos momentos que formam o processo cognitivo
que se explica na constru¢cdo endogena das estruturas mentais
em suas relagdes com a realiza¢do do real, a capacidade de
representagdo e a linguagem" (Ramozzi-Chiarottino, 1987,
p-40, apud Becker, 1989, p.26).

A convivéncia intima, diaria e os contatos que temos mantido com a escola
publica e seus professores, ndo nos deixam aceitar a afirmativa feita por Ramozzi-

Chiarottino sem que algumas ressalvas sejam feitas.

Como o aluno, no processo educacional, € o unico reprovado, ¢ mister evitar
que sejamos levados a generalizar prematuramente quanto a suposta incapacidade de
aprender desse aluno. Se considerarmos nossas escolas, nossos professores, nossos

alunos, corremos o risco de rotula-los, usando, agora, uma outra teoria.

A propria "vivencia de sala de aula" esta distante de qualquer filosofia
pedag()gica‘ consciente. Na verdade, sdo os diferentes niveis de pressdo (salario,
formagdo, reciclagem, origem social, etc.), a organizagdo existente na sociedade
capitalista e, conseqlientemente, o proprio sistema educacional € que vdo influenciar
o delineamento das agdes do professor, no seu trabalho e suas manifestagdes, quanto

a avaliacdo de seus alunos.
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Uma das evidéncias a esse respeito € que, ja no primeiro conselho de classe
(COC), inimeros professores determinam os alunos vitoriosos naquele ano. E, sem
autocritica, esses professores, em seus planejamentos, mutilam o curriculo, eliminam
matérias ¢ assuntos que proporcionariam principalmente o desenvolvimento

cognitivo.

Vimos, em muitas escolas do municipio, alguns professores, com essa
justificativa, eliminarem de suas preocupagoes curriculares o "ensino” de geometria €

fracGes, entre outros.

E por qué?

A justificativa dessa atitude seria uma deficiéncia endogena do aluno?

Nao cremos, pois o Brasil, como qualquer outro pais do mundo, tem até 10%
de sua populagido com as caracteristicas de "deficientes". O fracasso escolar, no

entanto, atinge um percentual bem maior.

E por que essa grande massa de alunos ndo rende, ndo se alfabetiza, ndo

mostra sinais ou condi¢des de "aprender” ?

Nossa observagdo advém da duvida que temos quanto aos pressupostos
existentes nas orientacdes emanadas da Secretaria Municipal de Educagio, quanto ao

190. segmento do 19. grau, que tém o professor como eficiente, eficaz e competente.

Fazemos ainda alguns questionamentos:

e Por que temos duvida quanto a eficiéncia e eficacia do professor?
Seria presuncdo ou constatagdo? Constatagdo com base em qué? Em

que nos fundamentamos?
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o Tera a escola atualmente condigdes de compreender e¢ solucionar
essas dificuldades?

» Os educadores, em geral, recebem formagdo e conhecimento que lhes
permitam efetivar realmente a educagio na escola?

« E possivel, no caso especifico do ensino das nogdes basicas nas
primeiras séries, modificar qualitativamente a competéncia do
professor?

» Serdo os alunos submetidos a uma constante ¢ adequada avaliagdo?

» Que tipo de cidaddo queremos formar, no aspecto educacional?

o Se o "aprender" ampliou-se e complexificou-se, como ficard o

processo ensino-aprendizagem?

Realcamos aqui, que a intengdo ¢ de ajuda a esse mesmo professor que
criticamos, € o fazemos consciente de sua boa-vontade e do esforgo que qualquer um
deles demonstra na sala de aula. O que desejamos €, sabendo do seu potencial,
capacita-lo mais ¢ mais para ndo ser dado também como culpado de um "crime" que

ndo cometeu, pelo menos intencionalmente.

Nunca duvidamos da acettagéo, por parte dos professores, de qualquer ajuda
que lhes possamos oferecer. Se criticas ha, sdo de que eles esperam até demais essa

ajuda, o que ja ¢ um indicio do que criticamos.

Este comentario apdia-se na vivéncia que temos de reunides, visitas a salas
de aula, conselhos de classe, conversagdes informais, avaliagdes escritas, conceitos

que temos sobre os professores € conceitos que eles proprios tém sobre si mesmos.

Depreende-se do exposto que, atualmente, a educagdio tem como desafio

socializar o conhecimento de uma forma construtivista.
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De acordo com Candau (1988), o desafio que temos hoje pela frente ¢
"superar esse formalismo didatico”, essa preocupagdo de achar um método que
possibilite (como dizia Coménio, 1985), numa "Didatica Magna", encontrar um

artificio para ensinar tudo a todos.

Na verdade, este questionamento € ou deveria ser de todos nds educadores,
mesmo porque hoje o conhecimento ja cresceu e diversificou-se tanto que uma vida

ainda € pouco para "aprender” de tudo.

O que pretendemos ¢ verificar a possibilidade de alteragdes, tanto quanto as
possibilidades de isso acontecer, no espago de agdo que temos, que € o horario de

complementagio pedagdgica das escolas municipais.

Levando-se em conta que a proposta curricular - para ser implantada ¢
alcangar seus objetivos no que se refere a construgdo do conhecimento - necessita de
um professor preparado para tal, objetivamos, com a intervengdo junto a este
professor, propiciar novos patamares de autoconsciéncia €, ao mesmo tempo,

oportunizar-lhe novas apropriacdes deste mesmo conhecimento.

A partir da concepgdo teorica de que o conhecimento se constrdi pela agdo
do sujeito da aprendizagem em interacdo social, propusemo-nos a realizar atividades
pedagogicas resultantes de aprendizado obtido em cursos no Centro Ciéncias do
Estado do Rio de Janeiro (Cecierj). Tais atividades foram desenvolvidas em escolas
da rede municipal e constituem a base pratica que vai permitir refletir sobre os
pressupostos didaticos da Secretaria Municipal de Educagio formulados nos
fundamentos teoricos curriculares. A finalidade dessas atividades foi a de mudar a
qualidade do ensino, em decorréncia da construcdo do conhecimento revivido pelo

professor, passando por:
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a) conscientizar os professores de suas lacunas;
b) reconstruir conceitos;
c) propiciar embasamento para a avaliagdo de sua pratica e do
desempenho dos alunos.
Em resumo: colocar o professor como aluno, no exercicio de atividades
apropriadas tanto para seus alunos como para ele mesmo. Ambos 0s casos resultam
em constru¢do de conhecimentos, ou porque ja se devena té-los, ou porque se esta

agora adquirindo-os.

A estratégia utilizada, para alcangar estes objetivos, envolveu atividades
junto aos professores com o fito de implementar uma experiéncia em educagio
matematica fundamentada no construtivismo da teoria de Piaget, bem como a analise
das diferentes etapas de realizacdo e os resultados obtidos. Avaliaram-se também as
possibilidades de ampliagio da experiéncia, sugerindo-se alternativas para o

aprimoramento do professor.



CAPITULO 1

DESCRICAO DA REGIAO EM QUE TEMOS
ATUADO

Para principiar, € necessario pensar na Zona Oeste, j4 que as caracteristicas
geograficas e socio-econdomicas da mesma sdo condicionantes de certos fatores que,
vistos mais de perto, podem parecer decorrentes apenas da organizagdo "interna” do

sistema educacional.

Distante uns 60 km do centro da Cidade do Rio de Janeiro, precaria em
infra-estrutura, a Zona Oeste recebe habitualmente, do dia para noite, moradores
que vém das aglomeracdes periféricas da Cidade, o que contribui ainda mais para o
agravamento dos problemas socio-econdmicos que certamente afetam, de maneira

sensivel, a situa¢do do ensino-aprendizagem na regido.

A regido ¢é considerada de dificil acesso pela propria Secretaria Municipal

de Educagdo.

A grande maioria dos professores que nela trabalham residem mais perto
do centro da cidade, deslocando-se para o trabalho em Campo Grande, Santa Cruz e
proximidades, o que onera significativamente tanto seu or¢amento quanto seu
tempo. Em condi¢des normais, a média de tempo gasto em idas € vindas é de 3 a 4
horas diarias, necessitando o professor tomar em geral mais de duas condug¢des ou

andar a pé até a sua escola.
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O distanciamento do centro de resolugdes administrativo-pedagogicas, da
realidade da regido, agrava, pela falta de autonomia das unidades escolares, a
qualidade de ensino, gerando, na sua grande maioria, indecisdo e incompeténcia dos

administradores em relagdo ao ensino fundamental.

Devido a repeténcia escolar € a mudangas constantes no quadro
demografico (além do atual quadro social, pois hoje, familias que mantinham seus
filhos em escolas particulares estdo procurando também a escola piiblica, por
dificuldades financeiras), sempre houve caréncia de unidades escolares, acarretando
permanéncia do terceiro turno nas escolas (3h 30min cada turno, em vez de 4h
A ‘ : e
30min). E, mesmo assim, sem atender a todos os que delas necessitam, instituiu-se

o regime de rodizio, com folgas dos turnos alternadas.

Ainda temos o caso das obras em escolas, que quando em reforma,
prolongam-se invariavelmente pelo periodo letivo, diminuindo a quantidade de
salas, 0 que aumenta, conseqiientemente, o nimero de alunos em outras turmas,

reduzindo-se o horario de aula, além de ndo oferecer matricula para alunos novos.

As turmas sdo, em geral, numerosas (cerca de 35 a 60 alunos - mesmo nas
turmas de alfabetizagdo), extrapolando o limite maximo determinado pela

Secretaria de Educagao.

Por motivo da falta de professores, comprimem-se turmas (uma ¢
distribuida por varias outras, aumentando o ja grande numero de alunos em cada
uma delas). Esta medida destina-se a manter o aluno na escola, pois ja se sabe, de

antemdo, que pouco ou nada podera ser feito pedagogicamente.

E comum o regime de dupla regéncia, onde o professor recebe pelas aulas
de maneiras diferentes: ou por ter duas matriculas, ou por contrato de hora/aula.

Neste segundo caso, ele ndo possui vinculo empregaticio com o Municipio.



18

O que se vé usualmente ¢ professor horista e/ou professor de dupla

regéncia atender a turmas comprimidas e/ou duas turmas no horario de 4h30min.

Com a permanente desvalorizagdo do magistério por parte dos governos,
tanto a nivel do Pais como do Estado ¢ do Municipio, constata-se também a grande
rotatividade de professores, principalmente nas classes de alfabetizacdo e jardim
de infdncia. Inconscientes da importincia da seqiiéncia ¢ da conclusio de seu
trabalho, motivados apenas pela busca de melhores salarios e condigdes de trabalho,
pela maior proximidade de sua residéncia, maior conforto ¢ maior economia, esses

professores fogem do ensino de alfabetizagéo.

A admissdo ¢ o remanejamento de professores durante o ano letivo
dificultam a administra¢do escolar o por em pratica o planejamento das atividades
que pretende desenvolver na sua escola e ao servigo pedagogico o realizar algo com
continuidade, no caso de servigo ja existente. Isto porque sdo realizados concursos
ndo planejados, em desacordo com as necessidades da regido e sem observar o

cronograma escolar.

O ingresso no servigo publico municipal da-se através de concurso. Nas
ocasides em que ocorre, ¢ feito em ambito geral e, apesar de milhares de
professores prestarem exames, somente cerca de dois mil obtém as vagas
oferecidas, sem completa-las. Geralmente, os mais bem preparados sdo os mais bem
classificados e, de acordo com essa classificagdo, t€m oportunidade de escolher os

DECs mais proximos de suas residéncias ou de seu outro trabalho.

Esses mesmos professores - assim (des)qualificados, em geral os ultimos
colocados nos concursos publicos, 0 que a principio faz supor que sdo os menos
qualificados (fruto do proprio sistema de ensino), vém para esta regido, para a Zona

Oeste, enfrentar, invariavelmente, as primeiras séries, pois sdo estas turmas que
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sempre aguardam professores. Estes chegam as salas de aula (quando chegam) entre

os meses de maio e setembro, recém-formados, ainda sem manejo de turma.

Decorrem dai conseqiéncias que impedem o rendimento favoravel do
processo de alfabetizagdo e do ensino como um todo, principalmente causadas pelas
dificuldades pedagdgicas encontradas nos e pelos professores. E dentre as piores
conseqiiéncias para o aluno, a mais perniciosa € a ndo-permanéncia do professor na
escola que "escolhe” como de sua origem. Com o salario onerado que recebem para
trabalhar (acabam pagando para dar aula), aliado ao desdnimo que sentem para se
transportar, antevendo o tempo e 0s gastos necessarios, resulta que, a cada més,
praticamente entram e saem professores nas turmas de CA e 13. série, as quais
continuam aguardando regentes, ou porque ainda nio chegaram ou porque os que
chegam partem logo, a qualquer pretexto, em qualquer época, havendo uma

rotatividade de dois a nove professores, por turma, num mesmo ano letivo.

E bom que insistamos em que ha uma lei que determina a permanéncia do
professor, no minimo por trés anos, na escola de origem, antes da sua primeira
remogdo, mas ela é ignorada, ou pela "politicagem" reinante, ou pela falta de uma

politica educacional efetiva.

O que melhor comprova oficialmente esse quadro de rotatividade ¢ a
Resolugdo nO. 70/86, da SME, que solicita as escolas municipais uma "estratégia”

de avaliag@o das turmas sem professor(es) durante o0 ano.

Observamos o seguinte:

A lei n9. 5692/71 evidencia, enfaticamente, a figura do especialista em
educagdo para orientar ¢ supervisionar o professor, na tentativa de melhor
desenvolver o processo de escolarizagdo. Assim o professor deve ser e € assessorado

por ele.
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Vejamos, no Quadro 1 como isso acontece, numericamente, na Zona

Oeste.
Quadro 1.
DEC n?. de OE n®. de SE n%, de unidade escolares
na Escola no DEC na Escola no DEC E.M. CIEP C.Cr
180, 28 - 28 1 45 6 2
190, 7 1 6 1 27 1 5
200, 15 2 8 3 39 3 4
210 22 1 8 2 42 3 1
Total 4 72 4 58 7 153 13 12
Fonte: DECs referidos - 1990.
Obs.: DEC = Distrito de Educacdo e Cultura
O.E. = Orientadores Educacionais
SE. = Supervisores Educacionais
EM. = Escola Municipal
CIEP = Centro Integrado de Ensino Publico

C.Cr.  =CasadaCrianga

A analise do Quadro 1 revela que ndo hd sequer um técnico por escola.
Mas sdo esses especialistas que, junto aos professores, deveriam supervisionar e/ou
orientar alunos, apos o levantamento das habilidades observadas. Estas fungdes, no
entanto, ficam extremamente prejudicadas pelo baixo numero de técnicos

existentes.

Apesar do reduzido quantitativo, lembramos ainda que a presenga dos
Supervisores nas escolas € muito solicitada. Como passam, porém, pelas mesmas
caréncias na sua formagao, o que acrescentam aos professor € muito mais tedrico do
que pratico, visto que ndo lhes ¢ cobrada, com rigor, a exigéncia de regéncia de

turma, havendo técnicos que jamais passaram efetivamente por uma classe.
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O Fracasso Escolar e a Expresséo

Percebe-se que o fracasso escolar, evidenciado pela ndo-alfabetizagdo dos
alunos, a repetigdo nas scries € a propria evasdo, entre outros fatos, sdo decorrentes
da soma do despreparo psicopedagogico e da descontinuidade do ensino. E os
alunos, por sua vez, também se evadem, pois precisam ajudar no orgamento

familiar,

As frustragdes, os insucessos constantes dos professores afetam o

desempenho profissional deste e do aluno, entre outros fatores.

Conhecemos bem a gravidade do problema, as consequéncitas da
dificuldade de aprendizagem causada pela aceitagdo, em cada turma de mais um

professor que chega e que certamente saira logo.

A afetividade ¢ prejudicada integralmente. Como manter um ambiente de
aula favoravel a comunicagio expressiva professor/aluno com as dificuldades de
troca de auditorio (regente) e/ou de auditorios novos (situagdo nova dos alunos e

mesmo dos professores)?
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A Expressio, a Palavra

Quem se exprime revela-se num produto total de inter-relagido social. A
expressdo do eu (o interior, o individuo) ¢ moldada pela expressdo do nos (o
exterior). O que se fala, além de adaptado ao auditorio, reverte ao interior,

adaptando-se as possibilidades de nossa expressdo.

"Considerando a natureza sociologica da estrutura da
expressdo € da atividade mental, podemos dizer que a
ideologia do cotidiano corresponde, no essencial, aquilo que
se designa, na literatura marxista, sob o nome de
"psicologia social" " (Bakhtin, 1988, p. 118-9).

Sabemos que a expressio s se da real, sincera e capaz se houver

interrelagdo entre 0 emissor € o receptor.

Como trabalhar essa empatia se ndo ha o professor ou se ele estd saindo?
E, ainda, por ele ser oriundo da mesma classe social do aluno, delineia-se outro
sério fator. ele, porque professor, ganha outro status e repudia suas origens,
criticando-as, ao dificultar para o aluno o alcance do objetivo mator de
alfabetizacdo, que € o dizer, o falar, o aproveitar a expressio criadora do educando,

que tem tudo novo a sua frente: o fisico, o abstrato-ideoldgico, enfim, seu auditorio.

Na escola, a palavra devera ser valorizada. Ela se orienta em fungido do
interlocutor e € de grande importincia. Importancia esta objetivada e realgada pelo

curriculo, no que se refere ao ensino da lingua, como diz Bakhtin:



23

"Ela ¢ determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagdo do locutor ¢ do
ouvinte" (Bakhtin, 1988, p. 113).

O locutor, valorizado pelo curriculo, ¢ o aluno. E ele quem falara sempre.
O ouvinte sera o professor, cuja fala cuidara de aceitar o aluno e orienta-lo para usar

as palavras acertadamente.

Mas, este autor ainda realga: "A situagdo social mais imediata € o meio
social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu

proprio interior, a estrutura da enunciagdo” (id., p.113).

A proposta corre o risco de aqueles professores de igual "origem" da dos

alunos se expressarem semelhantemente:

"Se tomarmos a enunciagdo no estadgio inicial de seu
desenvolvimento, "na alma", ndo se mudara a esséncia das
coisas, ja que a estrutura da atividade mental € tdo social
como a da sua objetivagdo exterior. O grau de consciéncia,
de clareza, de acabamento formal da atividade mental é
diretamente proporcional ao seu grau de orientagdo social”
(Bakhtin, 1988, p.114).

Alguns desses professores provavelmente ndo "criticardo" a forma de
expressdo dos alunos - o que dificultaria o dizer mais culto, outros, sim, inibirdo as

criangas no seu processo de expressio.

Com esta observagdo, podemos entender por que a nova Proposta

Curricular assim se expressa:

"E sintomatico o fato de ndo se observar o fracasso da
alfabetizagcdo nos mesmos niveis entre os alunos de classe
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social privilegiada, onde um contato maior com o texto
escrito se faz muito cedo e as criangas sdo estimuladas pela
familia e por todos que a cercam a irem descobrindo, aos
poucos, as convengdes e a fungdo social da lingua escrita"
(p-9).

Sera s6 por causa do meio soctal carente? E ndo seria esse exatamente o

papel da Escola Publica?.

As institui¢des responsaveis pela Formagdo de Recursos Humanos para a
Educacdo niao estdo centralizando suas preocupagdes na formagdo politica e técnica

dos educadores, visando a uma educagdo que promova mudangas na sociedade.

A constatada ineficacia das classes de alfabetizagdo tem, possivelmente,
como causas, a falha na formacdo especifica para este trabalho, que ndo
conscientiza o que sdo os métodos, as etapas que eles tém em comum por serem
métodos, por serem um processo externo usado para alfabetizar, a falha no
desconhecimento da evolugdo cognitiva humana; falha na auséncia do
posicionamento filosofico-politico-pedagogico; a falha na indefinigdo pessoal ou na

inconsciéncia quanto ao papel do educador frente a sociedade.

Sendo o professor mal preparado, o aluno ndo aprende bem. Comprovagio
ha de que o nivel do aluno depende diretamente da experiéncia e do nivel do
professor. Mas a situagdo € mais grave porque, mesmo que o aluno aprenda alguma
coisa com o professor, este muda, quebrando o ritmo de aprendizagem. Além disso,
o professor novo, também sendo despreparado ou precariamente preparado, em
geral, comega a ensinar de modo diferente, sem considerar 0 que o professor
anterior fazia e tinha conseguido (por falta de supervisdo pedagdgica nas escolas,

visando a uma "homogeneidade" no processo ensino-aprendizagem).
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Na condi¢io de coadjuvante, o professor, "enfraquecido” em suas origens e
desqualificado em sua formagdo para executar o seu papel, tem de ser

indiscutivelmente assistido.

Ap6s a Lei n9. 5692/71, no final da década, uma determinag¢do estadual
especificava que, para a ocupagio de vagas nas Escolas Normais do Governo, dar-
se-1a, a partir de entdo, preferéncia aos candidatos de condigdo sdcio-econdmica
carente, isto €, aqueles que freqiientaram escolas precarias, leram, discutiram e
criticaram menos, com vivéncias mais proximas da sobrevivéncia. Esse "requisito”
Ja ndo existe, mas teve um longo periodo de validade e seus resultados ainda hoje se

fazem sentir dentro das salas de aula.

Como outra conseqii€ncia, a reagdo dos professores ¢ quase de apatia, de
irresponsabilidade, de ndo envolvimento, com um medo de agir inconseqiiente e
mecénico, junto as criangas que mais precisam deles. Sua autonomia é reduzida e
sua responsabilidade minimizada. Isto €, eles pouco criticam o que thes mandam
fazer, nunca discutem com argumentos que justifiquem o seu "achismo", (s6 dizem:
1" n 4 . b [ D54 M

eu acho..."), porque nunca leram o que lhes € proposto, quando muito, "ja ouviram

falar", mas pouco sabem de concreto.

Se considerarmos a idéia de Chombart de Lauwe (1964, p. 180-2) sobre
transformagdo, que implica niveis crescentes de aspiragio, expectativas e
esperanga, percebemos o distanciamento entre o quadro atual e aquele que se faz

necessario.

E verdade que nos, os professores, ja estivemos mais longe da
possibilidade de transformagdo como grupo. Mas, apesar dos esforcos de muitos
com relagdo a este alerta, ainda nos falta algo; e, em nosso entender, ¢ a

competéncia, na pratica; € o desejo de proporcionar aos alunos a construcio de seu




26

desenvolvimento, necessario a formagdo de pessoas autdnomas, confiantes em si,

competentes no que fazem e no que reivindicam.

O grau de aspiragdo dos professores, na sua grande maioria (nos o
sentimos, € ja ha estudos que o confirmam), esta a nivel do desejo de satisfagdo de
suas necessidades basicas. Isto se da principal € quase unicamente quando se

reunem para reivindicagdes.

O nivel de expectativa de
"espera de uma mudanga mais importante, de conservagdo
de um estado ao qual se atribui um valor de realiza¢do de
uma situa¢do nova para si mesmo ou para um grupo mais ou
menos grande ao qual pertenga” (id.)
aparece em casos esporadicos € as esperangas permanecem longinquas.

Sem proporcionar as escolas condig@o de realizagdo minima para efetivar o

curriculo proposto, mais uma vez, 0_que estd escrito, apesar de ideologicamente

correto, exegiiivel e desejado pelos professores, ficara sem acontecer na pratica.

A teoria aponta numa diregdo € a politica pragmatica impede que isso se
dé. E, outra vez, a crianga do 19. grau ¢ avaliada levando-se em considera¢io
apenas a ideologia do curriculo - expressdo histérica do momento. E ¢ apresentada
como sendo empecilho unico e maior dos resultados negativos do ano que passou:

ela ndo aprende porque ¢ "carente”, porque é de "meio pobre".

Dentre as grandes, Obvias, mas ndo tdo propaladas necessidades da Zona
Oeste do Municipio do Rio de Janeiro, que € (ou ja foi) o melhor do Estado em
educagio, nos definimos por um tipo de intervengdo: o treinamento, em servigo, dos

professores, levando-os a vivenciar a propria proposta, pois sem esta experiéncia,

ele ndo a transmitira ao aluno. Isto possibilitaria uma reciclagem do conhecimento
dele, professor, por ele mesmo, conscientizando ¢ vivenciando as mesmas etapas

que devera proporcionar aos seus alunos, segundo Piaget.
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Tomar conhecimento de teorias distanciadas da pratica ndo tem dado

resultado nas avaliagdes de final de ano; a repeténcia o comprova.

Qualquer proposta deve levar o professor a se expressar, trocar idéias,
desenvolver-se, para que possa, por sua vez, utilizar a mesma filosofia em sala de

aula.

Bakhtin afirma:

"A atividade mental tende desde a origem para uma
expressdo externa plenamente realizada. Mas pode
acontecer também que ela seja bloqueada, freada: nesse
ultimo caso, a atividade mental desemboca numa expressio
inibida (ndo nos ocuparemos aqui do problema muito
complexo das causas e condigdes do bloqueio). Uma vez
materializada, a expressdo exerce um efeito reversivel sobre
a atividade mental: ela pde-se, entdo, a estruturar a vida
interior, a dar-lhe uma expressdo ainda mais definida e mais
estavel" (op. cit., p.118).

A inquietagiio ¢ a insatisfagdo, também adquiridas em nossos anos de
trabalho com a educagdo e a autocritica, provocaram e ainda provocam a procura de
atitudes alternativas para contribuirmos, por pouco que seja, com alteragdes nesse

lamentavel quadro escolar.

Como tornar o ensino mais eficaz diante desses fatores que muito
afetam a vida do educando, da escola, da prépria sociedade, seniio pela
possibilidade forte de mudancas, pelas atitudes criticas, por aquilo que ¢ a

construciio e/ou a apropriagio do conhecimento pelo proprio professor?

Este rol de problemas passou a ser objeto de nosso estudo.



CAPITULO 2

A PROPOSTA CURRICULAR

Neste capitulo, analisaremos a Fundamentagdo Curricular da Secretaria

Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro.

Desde 1983, portanto ha dez anos, foram organizados grupos de trabalho
(GTs), formados por especialistas em curriculos, com o propdsito de, em conjunto,
preparar os Fundamentos para a Elaboragdo do Curriculo Basico das unidades

escolares da rede publica do Municipio do Rio de Janeiro.

Posteriormente, os professores de cada escola receberam a proposta
curricular ¢ tiveram a oportunidade de formular criticas e observagdes sobre o

trabalho que entio se iniciava.

Hoje, os Fundamentos estdo nas escolas, para serem vivenciados em sala de
aula. Supostamente, este curriculo é aceito e tem a participagdo dos professores na

sua elaboragdo.

Independentemente disso, ¢ irrefutavel que sua filosofia - almejada por todos
os professores que, conscientizados da situagdo pela qual passa a escola no Brasil, de

um modo geral, gostariam de ver implementada uma educagdo voltada para a
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formagdo de cidaddos criticos - baseia-se em uma escola onde cada um construiria

seu conhecimento.

Apesar da articulagdo dessa filosofia curricular com o desejo de todos nos,
em relagdio a escola, a sensag@o que a possivel efetividade da proposta nos causa, €
que parece ser o desejo de seus autores, ¢ a de que basta executa-la para que o ensino
se transforme em resultados brilhantes. E por que, entdo, ja tendo se passado uma
década, a escola continua sofrendo as mesmas criticas e observagdes de antes? O que

esta impedindo sua execugdo?

O maior medo ¢ o alterar-se (alter = outro), pois isto significaria morrer
psicanaliticamente. Manter-nos no nosso intimo, como somos, € perpetuarmo-nos.
Nio deixamos de ser, mas podemos, pela vivéncia, transformar e proporcionar

mudangas.

A praxis precisa de teoria.

Vejamos, entdo, quais sdo os pressupostos teoricos € metodologicos, bem
como os objetivos que embasam os Fundamentos em seus aspectos gerais,
especialmente no que se refere a matematica nas primeiras séries, nossa preocupagao

a partir da pratica.

Primeiramente, o homem ¢ apresentado como ser historico € social.

"A sua historia reflete 0 modo de agir do seu grupo no
processo de construgdo, manutengdo e recriagdo das condigdes
materiais e simbdlicas (sistemas de representacgdo, regras de
convivio social, padrSes de valores) necessdrios a Ssua
sobrevivéncia. Os homens produzem por meio do trabalho e,
através dele, se relacionam com a natureza € com Seus
semelhantes. Desta forma, ele se faz homem, modifica a
natureza, transforma suas condi¢des de vida. Entretanto, ¢
pelo mesmo trabalho que ele também ¢ alienado, subjulgado,
dominado" (Fundamentos, p.3).
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Esta dominagdo se da pelas relagdes de produgdo, que se dividem em
relagdes de cooperagdo (ajuda mutua entre os homens) e relagdes de exploragdo

(exploragio do homem pelo proprio homem).

Nesta segunda relagdo, a classe dominante, na manuten¢do de dominio,
"deprecia" ou tem como "exotica" outra forma de pensamento diferente da sua, e
impede "o acesso desses segmentos a formas de saber mais complexas ou socialmente

valorizadas." (id., p.3).

O documento menciona o papel da cultura neste processo e salienta que os
meios de comunicagdo de massa, corroborando para a manutengdo do status quo,
assumem papel de homogeneizagdo da sociedade. Criam novas necessidades € o
controle sobre elas, encobrindo o aspecto criativo e social da cultura, e culpam
individualmente cada pessoa por seu fracasso ou sucesso na sociedade; isto &,
"deixam esquecer” que o meio social também € determinante desse mesmo fracasso

0OU SuUcCECsso.

"As ligagdes entre o processo produtivo e a cultura, e entre estas e as

relagdes de poder, sdo escamoteadas” (ib., p.4).

Dessas relagdes de explorag@io, surgem as classes sociais. A organizacio

social se faz, portanto, injustamente.

"A degradag¢do do trabalho se deve a esta fragmentagdo e a
dissociagdo entre producdo material e conhecimento
(fundamentalmente o conhecimento cientifico), transformados
em esferas de atuagdo separadas” (ib., p.3).

A cultura também sofre uma diferenciagdo valorativa (cultura nacional,

regional, erudita, popular).
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A classe que detém o saber/poder (a propriedade dos meios de produgéo) ¢
menor € ¢ determinante dessas hierarquizagdes de valores, social, econdmica ¢

politicamente.

"A educagdo passa a ser vivida e pensada como
problematizagdo de formas e processos de transmissdo do
saber. O fato de a crianga também ter um papel social passou
a ser ignorado e, a0 invés de se considerar que existe uma
circunstancia historicamente determinada de ser crianga,
criou-se uma visio de infancia desvinculada do contexto
social real. E a escola, criada para resolver a questdo da
transmiss@o do saber historicamente construido ¢ socialmente
valorizado - para uma minoria que deveria dar continuidade a
organizacgio socio-econdmica-politica existente - passou a ser
uma necessidade para o proprio sistema capitalista que, a
partir do processo de transformagdo das técnicas de produgdo,
exigia das classes trabalhadoras conhecimento essenciais
como, por exemplo, o processo de leitura de instrugdes
basicas para o manuseio de determinados tipos de maquinas.
Concomitantemente, a escola passou a ser reivindicada pelos
trabalhadores, que a percebiam como sendo um dos caminhos
para a ascensdo social” (ib., p.4).

Os saberes escolar (teoricamente, o do professor) € popular (dos alunos) se
evidenciam no interior da propria escola, e ¢ dentro dela mesma que coexistem o
conservadorismo ¢ a possibilidade de transformagio, caso o0 homem, contextualizado,
reflita sobre si; por isso, esta proposta de politica educacional tem "o compromisso de

construgdo coletiva de uma sociedade justa” (ib., p.4).

Tendo esta filosofia como embasamento, a fundamentagdo metodologica da

proposta parte, entdo, da realidade concreta dos alunos.

Entende-se realidade como "o resultado das relagdes sociais e de produgdo,

dentro de um contexto social e historico determinado” (ib., p.5).
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Trata-se de um processo de construgdo e reconstrugdo, contraditorio,
dialético. Assim, cada grupo social tem sua realidade, mas os interesses dos grupos

dominantes apresentam-se como interesses universais (de todos).

"Desse modo, a transmissdo do conhecimento socialmente
valorizado torna-se fundamental para o acesso a determinadas
informagdes e posigdes sociais, mas € insuficiente para a
transformagiio dessa sociedade. A medida que as experiéncias
culturais dos alunos constituirem o eixo do trabalho
pedagogico, a significancia das atividades escolares
aumentara, possibilitando a reavaliagdo dos chamados
conteudos universais, face as realidades sociais, a construgio
de novos conhecimentos. Esse processo de ampliagdo implica
a transformagdo dos conceitos usados no cotidiano, sobretudo
se a pratica imediata for também objeto de reflexfio e
interpretagdo, a partir dos sistemas conceituais desenvolvidos.
Tem-se, pots, que a incorporagdo a escola da pratica vivida
pode reverter - e certamente revertera - sobre ela mesma,
tendo-se ai o verdadeiro sentido da educagdo, que ¢ o de
provocar uma mudanga diante da vida" (ib., p.5).

Para tanto, a escola tem que fazer o aluno vivenciar sua pratica e, se ela a
ignora, bem como suas diferencas e contradiges, deixa de exercer seu papel

transformador.

O objetivo apresentado "ndo privilegia tal ou qual componente isolado, nem
o faz concentrar-se em determinadas séries” (ib., p.5). E inserido num quadro de
sistematizagdo para todos os componentes: conceito-chave, objetivos, conteudo,

seriagio.

"

Como os conteados sdo estruturados em torno de conceitos-chaves, "os
objetivos ¢ que vao dar sentido aos contetdos e, por isso, a seriagdo ¢ feita em fungio
desses objetivos” (ib., p.6) (integra¢do vertical nas séries). A integrag@o horizontal ¢
atendida quando o conceito espago, por exemplo, € tratado em matematica, geografia,

histéria social, educacio fisica, artes plasticas ou cénicas, ¢ adquire em cada
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componente uma conotagdo que, assim vivenciada, possibilitara ao aluno a ampliagio
de seus pontos de vista ¢ 0 aumento de sua criticidade, pois ele vai reconhecer,

constatar, sentir ¢ expressar-se partindo sempre de sua vivéncia social.

O objetivo maior da proposta ¢ a apropriagdo, pelo aluno, do conhecimento
sistematizado, a partir da assistematizagdo que cada um deles traz a respeito de cada

congeito.

"Sendo o conhecimento uma relagdo entre um sujeito € um
objeto, € preciso que a base do trabalho pedagogico se
construa tanto sobre as teorias que tratam desse sujeito que
conhece - 0 aluno, no nosso caso -, como sobre as que tratam
do objeto a ser reconhecido - o contetido de cada matéria” (ib,,

p.6).
A opgdo para a realizagdo dessa proposta ¢ a propria relagdo aluno-objeto, ¢

ndo apenas o aluno ou o objeto.

"A escola de 1°0. grau ¢, assim, um lugar de producio de
conhecimento, ndo no sentido de que ai se vdo construir as
teorias cientificas, mas no sentido de que a aquisigdo do
conhecimento veiculado por essas teorias se dd pelo dominio
dos mecanismos da propria construgdo desses conhecimentos”
(ib., p.7),

lembrando-se sempre sua ndo-neutralidade.

De forma coerente com essa proposta, ocorre a mudanga no modo de
perceber e praticar a avaliagdo, pois nessa maneira de viver a escola, a avaliagdo
deixa de ser centrada exclusivamente sobre "o que o aluno aprendeu”, e passa a ser
um momento continuo, cumulativo, mutuo entre professor e alunos e a escola como
um todo; como momento ¢ lugar de apropriagdes do conhecimento sabido ¢

(re)construido.



CAPITULO 3

DISCUTINDO OS FUNDAMENTOS
CURRICULARES

Ao comentar a organizagdo social do homem e preconizar um adequado
comportamento pedagdgico para as desejavels mudangas nesta sociedade, tornando-a
mais justa, os Fundamentos para a Elaboragdo do Curriculo Basico encontram, nas
escolas, professores que sdo "oriundos" de outras filosofias diferentes da agora
preconizada e, como tal, véem o ensino de acordo com o tipo de formagédo pelo qual

passaram.

E certo que eles ndo se formaram numa linha piagetiana, como preconizam
os Fundamentos, portanto, ndo € tio facil, muito menos tdo rapida como gostariamos

que fosse, a mudanga de qualquer situag@o nas salas de aula.

A repetir o que os Fundamentos dizem, preferimos fazé-lo num quadro-
sintese, realgando somente o que se propde nas primeiras séries, ou seja, jardim de

infancia, classe de alfabetizagdo e primeira série.
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Analisa-a criticamente

Prioritario:  sistematicidade da lingua materna

Alfabetizacao
N
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Matematizacdo

A escola publica € "democratica" e garantida pelo Estado. A expressio

escola "democrati

ca" faz supor que toda a populagdo de 7 a 14 anos tem o direito de

freqiientar a escola mantida pelo Governo.

Isto acontece? Na realidade, € facil constatar que ndo. O niimero de escolas é

inferior ao neces

sario, devido principalmente a repeténcia. Em conseqiiéncia, as

turmas ficam superlotadas, excedendo o niumero aceitavel de alunos para a realizagio

de um trabalho pedagogico mais préximo do ideal.

A Escola Publica diz ter como prioritario o trabalho de alfabetizagéo.

E o que ¢ alfabetizar?

"Partindo do principio de que a aquisi¢do da lingua escrita se
faz através da construgdo do conhecimento, ndo podemos
aceitar a alfabetizac¢do como um processo mecdnico de
codificagdo de letras em sons e vice-versa: ela se fara, entdo,
num processo constante de descoberta, compreensio e
criacdo" (Fundamentos, p.9, grifo nosso).
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E a apropriagio da lingua escrita como um novo instrumento de
comunicagio, de discussdo da realidade e de expressdo da fantasia. "E uma nova
forma de leitura do mundo” (ib., p.9). E a atuagdo do professor proporcionador. E

saber ler € escrever, contar € operar matematicamente.

Propde-se ensinar a lingua patria a partir da valorizagdo da fala do aluno, do

seu modo de expressdo, do seu vocabulario, de sua vivéncia.

Conclui-se, entdo, que o ponto de partida para a socializagdo é a palavra,
pois é ela que encerra o significado das coisas. E ela que, como signo, reflete
qualquer fato vivenciado pelo aluno. E a maneira de o aluno se expressar, oralmente
ou ndo, pois € também com a escrita que se constrdi o conhecimento desse mesmo

aluno.

Na justificativa apresentada anteriormente, descarta-se a hipotese de
alfabetizagdo, tanto pelo método fonético (que parte do som das letras para a palavra),

quanto pelo método analitico, que € o seu inverso.

Mas o que isso significa? Como vamos encontrar o tratamento metodologico

deste trabalho?

O cerne de todo o processo de alfabetizagdo, segundo os Fundamentos, ¢ o
professor. Ora, se a preocupagdo esta em proporcionar atividade por meio das quais a
crianga, ao se desenvolver, se alfabetizara - isto é, aprendera, ao longo do tempo
escolar a ler, escrever, criticar € contar -, 0 cerne da questdo jamais sera, em nosso

entender, o professor, mas sim o aluno, ou até a importancia da relagdo entre os dois.

O professor, ndo tendo a vivéncia preconizada, devido a sua formagdo, € o
centro de observagdes e preocupagdes por parte daqueles que desejam ver os

Fundamentos efetivados. Ele ¢ o mediador de todo o processo de alfabetizagio e,
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como tal, necessita envolver-se, de modo irrefutavel, na discussdo politico-filoséfica,
estudar a teoria lingistica e a psicogénese da lingua escrita (estagio da escrita que
corresponde, igual e concomitantemente, ao aprendizado matematico, que vem a ser o

desenvolvimento cognitivo).

Em todo o transcorrer do processo de escolarizagdo, esta subentendido que o
professor € eficaz, eficiente, competente e, acima de tudo, bem formado; que o
enfoque simples do modo de se alfabetizar, usando o canal auditivo (método
sintético), o canal visual (método analitico) ou ambos, ¢ de matematizar ("decorar" a

expressdo 2+2 = 4), € uma simples observagdo cientifica.

Esse "novo proceder pedagodgico" exige cuidado e atengdo, pois, na

realidade, implica riscos.

Assim, num paralelo entre o curriculo proposto € o real comportamento do

professor na sala de aula, observaremos alguns detalhes pedagogicos.

O primeiro fator a se considerar € a escrita que, 1deologicamente certa, mas
ndo ortograficamente correta, devera ser cobrada do aluno nas primeiras séries
(jardim de infancia, classe de alfabetiza¢do, ¢ 13. série). Esta é uma "concepgdo”
dificil para a compreensdo dos professores pois, para a maioria deles, € insustentavel
a idéia de promogdo de alunos que ndo escrevem ortograficamente correto; por outro
lado, outra dificuldade ¢ a "qualidade" do texto que deixa de ser considerada. Se um
aluno escreve a frase: "Beto leva a sacola”, e outro: "umaveis vinha vinu Muleque
comeno uma magd 1 ndo viu" (Smolka, 1988, p.86), os professores t€m tendéncia a
valorizar mais a frase simples, que diz pouco, do que o texto ideativo, pois este esta
escrito "muito errado"”. E isto se torna um dilema: aprovo ou ndo este aluno? Se passo

um aluno desse, o que vai dizer o professor do ano seguinte?
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A inseguranga ¢ tal que o medo domina e a cobranga ortografica ¢ feita
desde cedo, inibindo a crianga a partir do jardim de infancia, quando a exigéncia é

feita em relagdo as palavras ndo-contextualizadas, somente a letras e/ou a silabas.

E isto acontece mesmo quando

"a tarefa do professor alfabetizador sera também a de
estimular a autonomia do aluno, aceitando e incentivando a
produgdo de textos, mesmo que ainda nio estejam dentro dos
padrdes da escrita convencional” ( ib., p.10).

"Especialmente ao se pensar nos alunos de classe popular, menos expostos a
questdes de leitura e escrita” (ib., p.11), é necessario mais tempo para a alfabetizagéo.
"Uma das medidas que pode garantir esta base € a passagem do aluno pela Classe de
Alfabetizag@o", pois se prevé "um periodo de dois anos para o desenvolvimento do

processo” (ib., p.11).

Mas ndo ¢ exatamente a Classe de Alfabetizacio que garante a propria
alfabetizagdo. Este processo da leitura e da escrita inicia-se seguramente desde o

maternal ¢ o jardim de infancia, e também antes, na alfabetizag@o ndo sistematizada.

As criangas com idade inferior a 7 anos, por varios motivos, deixam de ser
matriculadas nas escolas, um deles € a preferéncia que se dd aos mais velhos; por
consequéncia, quando completam esta idade, ja trazem, devido ao meio socio-
econdmico-cultural, uma defasagem quanto a aquisicio de leitura e escrita

sistematicas.

Elas passam a "render", com idade avancada, o que uma crianca de jardim de
2

infancia renderia, se devidamente trabalhada.
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Outra questdo: apesar da falta de jardim de infincia para a atual demanda de
matriculas, os professores deste segmento ndo sdo mais esclarecidos que os demais
em relagdo ao construtivismo. A maioria desses alunos é matriculada nas "Casas da
Crianga", que € uma escola do Municipio que se mantém galhardamente com a ajuda
da comunidade. Seus "professores” sdo "leigos" - funcionarios com carteira de
servente e exigéncia de 10. grau somente para ocupar o cargo - que recebem a

denominagdo de Agente Educador e, sob esta condigdo, "ddo aulas".

Isto significa que mais cedo ainda o aprendiz ¢ "moldado"; sua criatividade,
"podada”, pois esses "professores sem a devida leitura", agem tradicionalmente. Ou,
se quisermos enxergar por outro angulo, ndo faz diferenca ser formado ou ndo como
professor, conforme exige a lei, além do fato de ser esta uma mio-de-obra mais

"barata"...

Em relagdo a matematica, o que o curriculo preconiza é também o

construtivismo.

"De nada adianta tentar fazer com que as criangas assimilem o
contetdo matematico, tao necessario a sua vida, se esse saber
for transmitido como algo pronto e acabado. Ao agirmos com
esta postura, estaremos, com certeza, fazendo com que nosso
aluno aja sem raciocinar, sem buscar explicagdes € solugdes,
sem conseguir fazer transferéncia do conhecimento dentro da
propria Matematica e para sua vida, de um modo geral" (ib.,
p.77).

Como nosso trabalho junto aos professores foi especificamente em educagio
matematica na reconstrugdo de conceitos, abordaremos, no proximo capitulo, os
fundamentos epistemologicos na linha piagetiana presentes nos Fundamentos,
procurando estabelecer as afinidades teodrica e¢ metodologica com o trabatho

desenvolvido pelo Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro (Cecierj).
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Em relagdo a matematica, a fundamentagio curricular diz que a escola, em
sendo democratica, deve ter seus professores preocupados em proporcionar aos
alunos a compreensdo das situagdes de seu dia-a-dia, adquirindo novos padrdes de
conduta em sua vida. Para tanto, basta que ele, professor, possibilite a participagdo do
aluno como sujeito da aprendizagem. E mais, que essa participagdo seja sempre
iniciada pelo conhecimento que o aluno tem, do seu cotidiano até o que é pretendido,

que € o saber sistematizado.

Mas o que ¢ ser o sujeito da aprendizagem? A que isso corresponde quanto a

acdo na sala de aula?

O ponto de partida para responder a estas indagacdes ¢ a manipulagdo de
materiais concretos. Ser sujeito da aprendizagem corresponde a conseqii€ncia que

essa manipulagédo trara.

Na manipulagdo simples, por si s, nada se acrescenta além do conhecimento

fisico do objeto: € pequeno, ¢ grande, cabe na méo, da pra segurar, € pesado...

Na manipulagdo do material com fito ldgico-matematico, o aluno "conclui”,

tira observagoes que estdo além do aspecto fisico.

Vejamos um exemplo concreto: foi-nos sugerido que dividissemos ao meio
uma folha de papel retangular quadriculado, de cinco maneiras diferentes. O pedido,
por si, ja pareceu estranho. Dividir ao meio de cinco maneiras? E possivel haver

metades de um mesmo todo?

A partir desse desequilibrio, 1sto €, desse questionamento para nos incomum,
durante as tentativas de resolver a questdo, precisamos reformular nosso conceito

anterior de metade.
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E a pergunta passou a ser: o que ¢ metade?

Assim, cortamos a folha ao meio uma, duas, trés vezes e empacamos nas

outras.

A acdo, antes de ser mental, foi material. S6 quando houve a
representatividade é que "pensamos sobre", isto ¢é, agimos mentalmente,
determinando um processo transformador. No caso, processo transformador do

conceito de metade que tinhamos até entdo.

Com a insisténcia na resolu¢do do que foi questionado é que fomos
conseguindo formalizar a resposta (no caso, dividir a folha ao meio por mais duas

vezes diferentemente).

E bom lembrar que ha planos (niveis) nessa manipulagdo mental que
correspondem as fases do desenvolvimento cognitivo (material ou fisico, perceptivo,

representativo intuitivo, representativo operatorio).

Porque temos potencialidades (competéncia intelectual), elas,

"as potencialidades, sdo as condi¢des que o aprendiz dispde
em cada ctapa de seu desenvolvimento e, como tais, sdo
adquiridas com o tempo (ndo sdo inatas)' (Chakur, 1988,
p.58).

O que queremos exemplificar com esta vivéncia particular? Que somente
porque diante do desafio de resolver algo muito simples a primetra vista (cortar uma
folha ao meio), por causa da maneira como foi feito o pedido, estivemos em xeque e
precisamos reformular o conceito que tinhamos de metade para poder completar

nossa tarefa. Houve em nds um desequilibrio, nosso raciocinio foi checado e
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"acomodado” na (re)conceituagdo do que entendiamos por metade, até podermos

formalizar a resposta com a folha dividida ao meio de cinco maneiras diferentes.

Esta atividade fez-nos acreditar que podemos duvidar de nosso
conhecimento se ele ndo foi construido por nds mesmos, isto €, se s6 sabemos repetir

o ponto de vista de quem nos "ensinou”.

Ndo ha ensinamento. Ha vivéncia. Dai compreendermos a fala dos

fundamentos curriculares,

"o vivenciar de situagdes-problema deve servir como desafios
que detonam o raciocinio do aluno. Devemos ter cuidado para
que o material concreto seja utilizado, também, como
facilitador da passagem da fase concreta para a fase abstrata
na construgdo do concetto (id., p.77).

Fica também explicitado até o final do texto que:

"a formagdo do conceito da cardinalidade depende do
desenvolvimento das estruturas de classificagdo, ordenagdo,
e de conservagdo de quantidade" (id., p.77).

Este exemplo vivenciado por nos foi proporcionado pelo Ceci, hoje Cecierj,
e so depois desse aprendizado € que comegamos a nos questionar se perceberiamos,

por nos mesmos, 0 que percebemos.

Em seguida, levamos estas duvidas aos demais professores e passamos a

constatacao.

Tendo detectado no curriculo o construtivismo como postura tedrica sugerida
ao professor para com os alunos e tendo sido o construtivismo 0 que vivenciamos nas
atividades propostas no Cecierj, quisemos saber, dos professores regentes que estdo
em sala de aula hoje, nas escolas do Municipio do Rio de Janeiro, que tipo de
interagdo eles tém com a matematica, visto que construtivismo significa,

principalmente, a elaboragdo do conhecimento que se inicia pela construgdo dos
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esquemas ¢ estruturas logico-matematicas, que partem da reflexdo sobre situagdes
concretas € que proporcionam novos patamares de conhecimento através de

abstracdes reflexivas.

Piaget determina dois tipos de abstragdo: a empirica e a reflexiva. "Piaget
concebeu dois tipos, ou pdlos, de conhecimento - o conhecimento fisico num extremo

e o logico-matematico no outro."” (Kamii, 1988, p.14).

Conhecimento fisico € aquele que temos do objeto através dos orgdos de
sentidos: cor, cheiro, tamanho, forma, textura,... Para esse conhecimento empirico,
"tudo o que a crianga faz é focalizar uma propriedade do objeto e ignorar as outras”

(Kamii, 1988, p.17).

Para se chegar ao conhecimento l6gico-matematico (abstragdo reflexiva) ¢
necessario abstrair, concluir, raciocinar sobre agdes realizadas pelo sujeito com os
objetos, tais como: reunir, separar, estabelecer correspondéncia, colocar em ordem,
fazer encaixes, etc. Exemplo: classificar a dispensa da escola mediante um critério

escolhido.

O que Piaget chama a atengdo ¢ que ndo ¢ a manipulagdo pela manipulagio
que vai provocar agdes ou, coordenagdo de agdes, levando a construgio dos esquemas
e das estruturas das operagdes (critica a Montessori), mas sim € 0 que, se

supervisionada, essa manipulagio provoca.

"O papel inicial das a¢des e a experiéncia l6gico-matematica,
longe de impedir o desenvolvimento posterior do pensamento
dedutivo, constitui, a0 contrario, uma preparagio necessaria, €
isto por duas razdes. A primeira € a que as operagdes mentais
ou intelectuais, que intervém no processo subseqiiente de
raciocinio dedutivo, provém elas mesmas da agdo: elas sdo
a¢des interiorizadas, e, quando essa interiorizagdo, com as
coordenagdes que supde, for suficiente, entdo a experiéncia
logico-matematica, sob forma de agdes materiais, ndo €é mais
necessaria e a dedugdo interiorizada ¢ suficiente. A segunda
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razio ¢ que coordenagdes de agdes e experiéncia logico-
matematica, quando se interiorizam, ddo origem a criagdo de
uma particular espécie de abstragdo que corresponde
precisamente a abstragdo logico-matematica: ao contrario da
abstragdo comum ou aristotélica, cujas fontes tém origens nas
propriedades fisicas dos objetos, € por essa razdo é chamada
"abstragdo empirica", a abstragdo logico-matematica pode ser
chamada de "abstragdo reflexiva" e isto por duas razbes. Por
um lado, esta abstragio "reflete" (no mesmo sentido que um
refletor ou projetor) tudo que estava em um plano mais baixo
(por exemplo o da agfo) e o projeta em um plano superior, o
do pensamento ou representagio mental. Por outro lado, ¢
uma "abstragdo reflexiva”, no sentido de uma reorganizagio
da atividade mental, na medida em que reconstréi, num plano
mais alto, tudo o que foi construido a partir das coordenagdes
de a¢des” (Piaget, 1973, p.3).

Quando ¢ sugerido que se manipule material, cabe ao professor
proporcionador supervisionar esta a¢do, a fim de que, nas provaveis dificuldades
encontradas (e estas dificuldades devem aparecer, para acontecer a duvida, o
desequilibrio), o discente, no processo de "abstragdo" do que realiza, conclua,
ratificando ou retificando conceitos elaborados até¢ entdo, bem como construindo

novos conceitos.

A diferenga entre "manipulagdo fisica” € "manipulagdo logico-matematica” é
a construcdo que se consegue fazer advinda dessa manipulagdo. Um aprendiz, ao
ordenar caixas de mantimentos de uma dispensa, da maior para a menor, podera fazeé-
lo e apresentar como resultado diferentes seqiiéncias. Dispora as caixas da mais larga
para a mais estreita, da mais alta para a mais baixa e, ainda, qualquer caixa podera ela
mesma ter, em cada relagdo, diferentes posigdes, dependendo do lado de que cada
uma for considerada. Essas "diferencgas" ndo estdo em cada caixa propriamente dita,

mas na relacdo entre elas ("natureza dual"), considerada para dispo-las.

A reflexdo ¢ a representagdo de situagdes antes materiais, agora, abstratas. O

sujeito age. Age no sentido de processar transformagdes mediante diferentes planos
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que se equiparam as fases do desenvolvimento cognitivo. Ele age sobre o material
fisico, o percebe, o representa intelectualmente, ¢ s6 depois o representa
operatoriamente. Nesta agdo, o sujeito, interagindo com o objeto, o conhece e o

“transforma”. Transforma-o quando se exterioriza.

A tendéncia nossa, ao longo das construgdes sucessivas, ¢ cada vez mais
dispensarmos a manipulagdo concreta, pois esta abstracdo reflexiva devera fazer parte
de nossas "conclusdes” intelectuais. O que ndo significa que, diante de situagdes em
que os esquemas assimiladores necessarios ndo estiverem ja construidos, o sujeito ndo

possa recorrer novamente a manipulagdes concretas.



CAPITULO 4

O CENTRO DE CIENCIAS

Sempre que lemos ou conversamos sobre educagdio, assimilamos

experiéncias vivenciadas por outras pessoas nesta area.

Como resultante da conscientizagdo de nosso papel de professor, sentimos
imensa necessidade de contribuir sugerindo alguma mudanga ou, pelo menos,
"fazendo pensar" na educagdo brasileira a partir de nossa experi€ncia, acumulada

apos muitos anos de contato com escolas do Municipio.

Assim, ao obtermos informagao sobre um curso no Centro de Ciéncias sobre

matematica, com materiais concretos, tratamos de inscrever-nos nele.

O Cecierj, como é conhecido hoje, ¢ um 6rgdo da Administracdo Indireta,
vinculado a Secretaria de Industria, Comércio, Ciéncia e Tecnologia. Criado em
1965, reestruturou-se em 1987 e, em 1990, foi transformado em autarquia. Possui
duas sedes: no Rio de Janeiro, na Uerj, ¢ na cidade de Nova Friburgo. Promove
pesquisas nas areas de "Educagdo para a Ciéncia e Difusdo da Ciéncia". Seus
professores sdo da rede estadual, havendo também consultores, bolsistas do CNPq e
da Faperj, além de estagiarios. O Cecierj tem como objetivo a melhoria do ensino de
ciéncias ¢ matematica na escola publica e a difusdo do conhecimento cientifico.

Oferece servigos de apoio ao professor, cursos € estagios intensivos. Trabalha com
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pesquisas (producdo e intercambio), difusdo da ciéncia (na cidade € no interior do
estado do Rio de Janeiro) , prestagdo de servigos aos professores (bibliotecas,
oficinas, empréstimos), produgdo de materiais de ensino (kits, modulos, courseware).
Atua voltado para a melhoria do ensino, quando age junto aos professores da rede
oficial, promovendo cursos, semindrios e projetos, dentre estes, o Projeto de

Educagdo Matematica.

Mesmo sem formacgdo matematica, ha nove semestres fazemos parte desse
grupo de estudo na qualidade de "aluna". Varias ¢ diferentes mudangas ocorreram
desde entdo. A primeira "surpresa” foi em relagdo a dinamica do trabalho: em vez de
recebermos "aulas informativas", as dinamizadoras do grupo propdem questdes que
nos "desequilibram”, desafiando-nos a buscar solugdes, por nossos proprios meios,
através de reflexdes, em pequenos grupos, a partir da manipulagdo de materiais

diversos.

Esse "desequilibrio" ¢é provocado em duas situagdes: quando nos sio
apresentadas situagdes-problemas que colocam em xeque conceitos até entdo tidos
como incontestaveis e verdadeiros, ou quando o cursista € colocado diante de uma
situagdo nova em forma de desafio. Neste momento, as diferentes concepgdes dos
componentes do grupo sdo questionadas pelo individuo e pelo proprio grupo na busca
de solugdes. Muitas dessas atividades podem ter mais de uma solugdo (diferentes
encaminhamentos) mas qualquer resultante ha de ter coeréncia propria dentro da
logica formal. Como suporte, pode-se utilizar a manipulagdo de materiais concretos.
Reflete-se sobre as diversas ag¢des desenvolvidas com materiais, chegando-se, por fim,
a sistematizagio, resultando dai a ratificagdo ou, o que € mais comum, a retificagdo
de conceitos anteriormente assimilados, porém ndo construidos ou conscientizados,

bem como a aquisi¢do de novos conceitos.
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Assim, num dos periodos em que participamos, viemos a perceber que
houve, em nossa formagdo, deficiéncias na construgdo do conceito de metade, tais
€Omo:

e dissociag@o entre os conceitos de metade do continuo e de metade do
discreto;

¢ associacdo de metade do continuo como metades simétricas em relagdo
a forma.

Voltaremos a estes exemplos mais adiante.

Os grupos sdo definidos pelos temas escolhidos pelos participantes, a cada
semestre: fragdes, sistemas de numeragdo, construgdo do namero, geometria, entre
outros. Reunimo-nos semanalmente e cada grupo € orientado para desenvolver
atividades apresentadas em fichas numeradas. Essas fichas seguem um plano,
envolvendo complexidade crescente quanto ao conhecimento do assunto. A cada dia,
apos a vivéncia das atividades, faz-se um grupdo (encontro de todos os elementos de
todas os grupos), sem considerar, agora, o assunto que cada grupo exercita, com a

finalidade da avaliagdo do andamento do processo.

E nessa avaliagio que acreditamos residir o ponto mais importante do curso,
e ¢ ai também que surge a grande necessidade de contribuirmos para a mudanga do
processo ensino-aprendizagem de nossas escolas. Neste momento de avaliagdo, cada
em de nos se auto-avalia, questionando nossas atitudes anteriores, tais como: se fomos
dominadores, castradores, submissos, inibidos, se gostamos sempre de dar
explicagdes, se participamos ou ndo ¢, principalmente, o que 0s outros componentes
do grupo acham sobre nés e sobre o grupo e, agindo assim, como influenciamos no

desenvolvimento do grupo e no nosso proprio desenvolvimento.

O excelente resultado disso tudo é a conscientizagdo de cada um como
integrante e integrador responsavel pelo conhecimento, na medida em que cada um se

"envolve".
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E esse amadurecimento individual que proporciona crescimento ¢
aprendizagem. Este crescimento e esta aprendizagem ndo se referem apenas ao
conhecimento matematico, mas, principalmente ao crescimento do ser, da pessoa que
vive o processo sempre em relagdo a si, ao préximo e ao meio em que convive. E o
surgimento da autocritica e da autonomia em cada um de nds. A matematica é o saber
que se solidifica também em cada um. Cresce-se quanto a compreender, aceitar,
esperar 0 outro que, no seu devido tempo, também crescera. Ha, durante o processo,
intercdmbio de elementos entre os grupos com assuntos idénticos, com o fim de
“trocar”, de neutralizar, diminuir tensdes que interferiram negativamente no
desenvolvimento do processo, ou até acelera-lo, com a vinda de mais um elemento,

ou seja, os grupos de assuntos correlatos t€m seus componentes remanejados entre si.

E verdade que nem todos chegam ao mesmo estagio, no mesmo momento. O
projeto preve isso e talvez seja por esse motivo que, para a emissido de certificados, a

Unica exigéncia € a presenga continua nos encontros.

Embora todos trabalhem em grupo, isto ndo garante que tenham o mesmo
grau de desenvolvimento, devido, principalmente, as diferengas individuais de
formagdo e as limitagdes pessoais. Entretanto, o engajamento no trabalho garante o
crescimento de cada um dentro de seus limites. Isto, por si s, justifica o direito ao

certificado.

As vezes causa admiragdo lembrar que isso se d4 em Campo Grande, bairro
da periferia do Municipio do Rio de Janeiro, no espago de uma escola publica, com a
participacdo de profissionais de educagdo. A partir dai, sentimos que alguém pensa
"grande" em educagdo e surge um enorme desejo de crescer, ampliar esse
desenvolvimento, essa aprendizagem mutua e diversificada. Indagamos, entdo: se esse
processo surte efeito com profissionais de educacio, porque nio se daria o mesmo

com alunos em sala de aula?



50

E, sob a influéncia de nossa atividade como supervisora, estudamos a

possibilidade de tal fato vir a acontecer, a despeito dos multiplos entraves.

"Para agir ¢ necessario conhecer. A transformacdo da
realidade requer o conhecimento dessa realidade, ainda que
esse conhecimento s60 se conclua no ato mesmo da
transformacao real que ele produz e que o produz" (Cardoso,
1981, p.37).



CAPITULO 5

A EXPERIENCIA

Atividades que Precederam a Experiéncia

A metodologia adotada sera explicitada ao longo da apresentagio do proprio

trabalho.

Ainda durante o caminhar de nossas experiéncias no Curso de Matematica
com materiais concretos, o grupo a que pertenciamos, ja transformado pelo processo
desse caminhar, quis tentar uma experiéncia em sala de aula. Fomos levados a este
proposito porque um outro grupo de professores estava conseguindo resultados muito
bons com os alunos de suas proprias turmas. Como ndo as tinhamos,

conseqientemente, ndo agiamos diretamente com alunos.

Para essa experiéncia, escolhemos professores conhecidos que autorizassem
nossa interferéncia junto a seus alunos. Para acompanharmos o efeito de nossa agao
junto a duas turmas, procuramos escolas e professores com caracteristicas bem
diversas: uma turma de primeira série (105-segundo turno) em escola regular (de 4h
30min didrios), e outra turma de primeira série (108) de um Ciep de hordrio integral
(8h diarias). As professoras dessas turmas divergiam quanto a experiéncia de

alfabetizacdo e de atitudes com os alunos.
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O primeiro passo foi procurar conhecer os interesses dos alunos de cada
turma, e para 1sso recorremos & dramatizagdo. Cada uma delas foi dividida em grupos
¢ cada grupo inventou e representou sua estoria. Os temas preferidos em ambas as
escolas coincidiram: comida farta, bandidos ricos € policia pobre, moradias suntuosas
¢ herois de TV. Nas escolhas feitas pelos alunos pudemos notar a influéncia direta de
suas realidades, seus desejos e de suas vidas cheia de contrastes e de "equilibrios"

emocionais nas faganhas heroicas de seus "super-homens".

Durante o desenrolar dessas atividades, ficou evidente que, na turma cuja
professora ja vivera algumas experiéncias, trabalhava em grupo, e tinha com relagio
aos alunos uma atitude de respeito, aliada & compreensdo das etapas de cada um (esta
professora demonstrou inumeras vezes que lera Piaget e Ferreiro), as atividades que
propusemos transcorreram de modo natural. Ja na outra turma, com uma professora
sem qualquer experiéncia pratica ou adquirida de leitura, sem consciéncia de sua
importancia junto aos alunos, tudo se passava com a maior dificuldade, com uma
grande barreira para a aceitagdo. Foi interessante notar a maneira como essa ultima
turma procurou dividir o material de sucata que levavamos: cada um queria tudo para

si, e todos quertam tudo ao mesmo tempo.

Apesar das diferengas, as atividades desenvolveram-se com 1dgica,
criattvidade e, principalmente, sinceridade em ambas as turmas; mas, ao
compararmos uma com a outra, a principal diferenca que ressaltava era que, na turma
cuja professora era "consciente”, as criangas mostravam-se auténomas ou proximas
disso, enquanto na outra ocorria o oposto. Nesta Ultima turma, que ndo era
acostumada a trabalhar em grupo, os alunos nfo sabiam dividir nada. Para tudo
pediam permissdo: "Posso colar?" "Posso usar esta gravura?" E a cada atitude que
tomavam ( atitude que poderia, com o habito, "liberta-los", torna-los independentes),

a professora cobrava "disciplina", prometendo "tirar ponto” na prova se "aquele"
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comportamento continuasse. As atividades foram "arrastadas" e precisivamos

enfatizar a cada instante que poderiam fazer o que lhes "passasse pela cabega".

Com nossas intervengdes nas turmas, acabamos por sentir que, por mais que
desejdssemos, a reagdo das criangas ndio era exatamente auténtica. NOs éramos muitas
pessoas que "entravam" em suas salas, (iamos uma vez por semana), ¢ bem ou mal
"for¢advamos" uma atitude nada "natural” numa escola publica. E mais, ao relatarmos
nossas interagdes no grupdo do curso, notavamos que nio "cresciamos” exatamente o
que haviamos calculado, pois em paralelo com o outro grupo de professores que
agiam em suas proprias turmas, até a avaliagio dos alunos ficava dificil de ser
realizada. Acabamos por desistir desse tipo de interferéncia quando, ao mesmo
tempo, alguns componentes do nosso grupo desistiram até do magistério ou das aulas
do proprio curso de matematica, por motivos financeiros (uma foi ser comerciante
autdbnoma), ou por falta de tempo para o trabalho que se tornara incompativel com
seus hordrios. Sentimos que a estrutura educacional do Municipio ¢ sumamente
importante para o seu desenrolar, assim, também ¢ importante que sejamos
remunerados adequadamente naquilo que fazemos, pois, apesar do grande interesse ¢
dedicagdo de cada um do grupo, ele estava dissolvido pelas prdprias "caréncias" do

sistema educacional, pelas razdes comentadas no capitulo 1.

Posteriormente, ainda exercendo a fungdo de supervisora de DEC, nas
escolas que visitivamos, sempre que possivel, procuravamos influenciar, embora de
forma individual, de acordo com as atividades vivenciadas no Cecierj. Assim
aconteceu em 1989 na Escola 4 , durante meses trabalhando atividades de fragdo,
concomitantemente com a escola B ; em 1990, nas escolas C e D , trabalhando
atividades de artes integradas a matematica ou vice-versa e, finalmente, em 1991 na

escola £ . Nesta ultima, ja levavamos experiéncia mais significativa.
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Os relatos avaliativos feitos em nossos encontros com os professores, nas
diferentes escolas, sdo apresentados na integra, o que evidencia ndo so a simplicidade
com que as escolas funcionam, mas, principalmente, o nivel de expressdo desses
mesmos professores formados; formagao esta a que nos referimos logo no inicio deste

trabalho.

Desse modo, cada vez mais tomava corpo a idéia de identificar as causas de
um habito comum de nossas escolas, que ¢ o de pensar 0 processo ensino-
aprendizagem unilateralmente e de ter, em conseqii€ncia, a reprovagdo somente do

aluno, esquecendo-se tudo o mais.

As avaliagdes diarias dos "professores-alunos” sobre nossos encontros, nestes

anos, foram muito reveladoras estdo apresentadas, a seguir, no original.”

aon—,-‘—'.

.\-M.Q—-,-;M&-—-i'

("Avaliagio: Gostei da reunido. Consegui, através dos materiais concretos, ver realmente os conceitos
matematicos sobre fragdes. Sinto que o quanto os conceitos adquiridos por mim, anteriormente, eram
tedricos e porque os meus alunos ndo conseguiam chegar as conclusdes™)

.
Para facilitar a leitura dos textos transcrevemos cada um.
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("Achei cansativo, mais foi valido porque acumulei conhecimentos. Ndo estamos acostumados como diz
a Filosofia fazer indagac¢des: como, porqué e quando.

E bom quando aprendemos a perceber coisas que possamos aplica-las no nosso cotidiano, é como um
socorro que chega na hora exata.")

ﬂ), 04fo4/0
oo

Probanes v desnr  do nacioctmid
L Lodo e ocentido ..

e / ,)[_'W rrbad a-Lu-..og ‘ .

("Rio, 04/04/90 Boa Proporcionou o desenvolv. do raciocinio. embora tenha me sentido um
pouco confusa, como meus alunos talvez ficassem.")
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("Agora, comego a aprender os "numeros" (matematica). Assim suas metades, seus tergos
Espero passar isso para as criangas e aprender muito mais com 0s cursos sugeridos e que
estes sejam assistidos por todos os professores, ou seja, liberados de turma. N&o nos
esquegam...")

Considerando as avaliagdes dos professores em nossos encontros, bem como,
suas reacdes e alteragdes de atitude na sala de aula e em relagdo & avaliagdo que
passaram a fazer de seus proprios alunos, fomos interferir mais uma vez , agora na
Escola £ , junto aos professores, em seu hordrio de trabalho, nas duas horas
semanais fora de turma, com o proposito de atestar o nivel de "conhecimento" de
conceitos formados em relagdo a matematica. Esta op¢do matematica foi feita uma

vez que Piaget construiu sua teoria do conhecimento, considerando-nos enquanto
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sujeitos logico-matematicos. E isto também porque ja percebéramos que a mudanga
tdo desejada na educagfio tem de partir de dentro para fora, ou seja, de ndés mesmos
para a nossa agdo pedagdgica. Sendo o professor pega fundamental para que haja
qualquer transformagdo na escola, ele proprio também precisa modificar-se, tornar-se

outro.

Com essa intengdo, realizamos atividades contextualizadas e previamente
elaboradas. A partir dai, ¢ com outras atividades sugeridas como proprias para o
professor no seu dia-a-dia, na sua sala de aula, cada docente teve oportunidade para
elaborar ou reelaborar seus conceitos ¢ efetivar um processo de amadurecimento

pessoal.

Nos s6 reconhecemos a etapa de alfabetizagdo ou de matematizagio de
nossos alunos, se estamos inteirados de todas elas ¢, portanto, vivendo uma etapa de

amadurecimento maior que a deles na construgio do conhecimento.

Nossa primeira agdo foi com as atividades das Réguas de Cuisenaire
(material didatico que proporciona a constru¢do do numero, dentre outras nogdes
matematicas), até que os "professores-alunos” se convenceram da "validade”, para
eles, de nossa interferéncia, pois também desejavamos ser-lhes uteis para e na sala de

aula.
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Relato da Experiéncia

A partir de agora, passamos a descrever € comentar nossa ag¢do junto aos
"professores-alunos”" que foram objeto de nossa investigagdo. No primeiro momento,
faremos apresentagdo das atividades propostas a eles e, em seguida, apresentaremos

os resultados obtidos, com alguns comentarios ¢ conclusoes.

Cabe reafirmar que as atividades propostas aos "professores-alunos” tinham
por objetivo maior a mudanga da qualidade do ensino, em decorréncia da construgio
do conhecimento revivido por eles, a fim de que, uma vez conscientizados de suas
proprias lacunas, pudessem reconstruir conceitos e avaliar suas praticas pedagoégicas,
até alcangarem uma avaliagdo mais consciente e mais coerente com relagdo a cada

um dos alunos.

Atuavamos na escola £ em dois horarios pedagogicos, com encontros
semanais, todas as tergas-feiras. Havia um grupo pela manhd, com oito professores e
outro a tarde, com sete, além de um supervisor educacional ¢ uma orientadora

educacional, perfazendo um total de 17 professores.

Logo que fomos "aceitos" pelo grupo para agir com eles, iniciamos o0s
questionamentos ¢ sondamos seus conceitos logico-matematicos com atividades
individuais, realizadas todas num mesmo dia. A interpretacdo das questdes também
seria parte das atividades. Nossa atitude com os "professores-alunos” foi justificada

como sendo um ponto de apoio para encontros futuros.

As respostas obtidas a partir desse questionamento mostraram-se muito
interessantes. Indagamos sobre conceitos de nimero, primeiro porque € esta a

primeira no¢do a ser indicada nos Fundamentos Curriculares do Municipio, em
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matematica, e, segundo, porque ao se formar essa nogdo, interligam-se nogoes de
classificacdo (relagdo entre as partes, ¢ entre a parte € o todo), de ordenacio
(fundamentada numa relag@o assimétrica tal como: numa comparagio entre a, b, € c;

se a>b entdo b<a; se a>b e b>c, entdo a>c), e de conservagio de quantidade ( a

invariincia da quantidade de elementos do conjunto, mesmo quando agrupados de
diferentes maneiras). Para estimularmos o raciocinio, sugerimos algumas situagdes-

problema, tais como:

. arrumar e rearrumar a despensa da escola, identificando ¢

explicando os critérios escolhidos para tal — classificacio

. identificagdo de quantidades de alimentos — conservacio

O mesmo nivel de cobranga foi feito de modo abstrato, isto ¢, sem a
contextualizagdo, visto que ¢ dessa maneira que eles, os professores (de um modo

geral) questionam, ensinam ¢ cobram de seus alunos.

A ordenagio foi questionada quando receberam um jogo de tridngulos para
serem trabalhados de diferentes maneiras. Ai a intengdo era evidenciar a operagéo de

ordenacdo multiplicativa. Preocupamos-nos também com a seriagdo que se

identificava na ordem dada por eles quando estruturavam uma idéia, ordenando um
jogo de cartdes com figuras seqiienciadas. Tanto a ordem das figuras quanto a ldgica
da acdo realizada deveriam ser explicitadas numa produgido de texto, de formas e

idéias individuais, isto €, em expressdes particulares .

Os exercicios foram apresentados como as provas piagetianas. Para a fase de
tabulagdo das respostas, demos nova numeracgido, com o fito de identifica-las da
melhor maneira e o fizemos passo a passo, para, em cada etapa, avaliar as questdes ¢

suas respostas.
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Atividades da Experiéncia

As atividades propostas aos professores foram organizadas na forma de
questdes, cujas respostas foram avaliadas com base em  conceitos
“"Certo/Errado/Parcial ou Em Branco". A esses conceitos foram atribuidos letras e

nameros, visando a sua tabulag3o:

Conceitos letras significados
certa
errada
parcial
em branco
quantidade de cartdes
histéria
poesia
descri¢do
presenga de titulo

classificagdo
e ordenagdo

seriagdo

X Ao o elWom O

Foram consideradas certas as respostas coerentes com o exemplo dado pelos

"professores-alunos” e erradas em caso contrario.

Em seguida, apresentamos copias dos exercicios € das analises das resposta
obtidas sobre 0s conceitos matematicos de CLASSIFICACAO
CONTEXTUALIZADA, ou seja, classificagdo em situagdes problemas (respostas de
1 a 15; nos Quadros 2 a 5); de CLASSIFICACAO ABSTRATA, e que pode ser
entendida como linguagem dos diagramas (respostas de 16 a 26, no Quadro 6); e de
ORDENACAO MULTIPLICATIVA (respostas 27 a 36, nos Quadros 7 a 10). O
conceito de SERTACAOQ foi trabalhado por estruturagio de imagens (respostas de 37 a
42).

Todas as respostas foram analisadas em percentuais (ver também anexo 1,

Quadro Gera de Respostas).
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Conceito Matematico: Classificacio Contextualizada

Quadro 2. Classificag@o contextualizada - exercicios 1 € 2

I - D. Marlene e D Helena sao responsaveis pela arrumagio da despensa
da escola. Certa vez, arrumando as compras para a merenda da semana,
D.Marlene separou-as em dois grupos, pensando numa forma de
classificagdo. A arrumagio ficou assim:

linglica

sal .
azeite

feijao
cebola ’ dleo

vinagre

carne-seca

alho

leite-longa-vida

queijo

D. Helena ndo gostou dessa arrumagio ¢ propds outra maneira, que foi
aceita por D. Marlene, ficando da seguinte forma:

linglica
leite-longa-vida

azeite
cebola

vinagre

carne-seca feijao sal

oleo

queijo

Em cada um dos casos, qual foi o critério escolhido?

a) 10 caso:
b) 29. caso:
Respostas ¢ percentuais
19 caso
a) —1
Conceitos E P B B
n®. de Respostas -2 1 2
% 0 13 66| 13

Na identificagdo dos critérios de classificag@o, a maioria tem capacidade de
reconhecimento de critérios elaborados por outros, porém jia se observa uma

diminui¢fo de acertos na segunda tentativa.
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Quadro 3. Classificacio contextualizada - exercicios de 3 a 101

I - Imagine outros critérios para arrumar outra vez a despensa. Como
ficaria a despensa arrumada por vocé e qual o critério que escolheu?
c¢) 3@ arrumagéo;

critério;
d) 42, arrumagdo;
critério;
€) 52 arrumagio;
critério:
f) 62. arrumagéo;
critério:
Respostas e percentuais
Il
c
32 Arrumacio —3 Critério ~4
Conceitos C E P B C E P B
n®. de respostas 3 1 9 2 0 6 1
% 20 66 60 13 - 40 66
42 Arrumagdo —5 Critério —6
Conceitos C E P B C E P B
n°. de respostas 0 3 4
% - 20 26
Critério -8
Conceitos E P
n”. de respostas 1 1
% 66 66
6%. Arrumagio — 9 Critério 10
Conceitos C E P B C E P B
n®. de respostas 1 - 3 11 4 - 1 10
% 66 - 20 -

Acentua-se o declinio de respostas certas, ao mesmo tempo em que aumenta

o numero de respostas deixadas em branco.
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Este aumento gradativo de respostas em branco pode ser notado tanto para a
atividade arrumagdo da despensa quanto para a atividade de explicitagdo do critério

pelo qual foi feita a arrumagéo.

Piaget, em seus estudos sobre o possivel, o impossivel € o necessario, (Piaget

¢ a Escola de Genebra, cap. II), afirma que criancas de 4 a 5 anos ddo respostas para

as mesmas questdes diferentes daquelas criangas com idade entre 11 e 12.

Ele quis dizer que o possivel, isto €, a quantidade de respostas do grupo de
criangas mais novas ¢ muito menor do que a quantidade de respostas das criangas
mais velhas. Enquanto criancas de 4 a 5 anos encontram poucos caminhos para serem
percorridos entre dois pontos, as de 11 a 12 anos encontram uma infinidade de outros

caminhos.

Na atividade proposta, pedimos somente cinco arrumagdes com as
explicagdes de seus critérios e, apesar disso, ndo obtivemos todos os requisitos
atendidos. Esta constatagdo, para um grupo de adultos maiores de 20 anos, leva-nos a
crer que este grupo de "professores-alunos", num primeiro momento, em que se
encontram em situagio de desafio, demonstram estar num estagio de poucas

respostas, proximo ao desempenho das operagdes concretas.
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Quadro 4: Classificagfo contextualizada - exercicio 11

Il - Os produtos arrumados pelas duas merendeiras poderiam ser
agrupados todos num conjunto:

vinagre
lingtiica

oleo

sal feijao . ]
leite-longa-vida
ueijo
cebola a4
alho
carne-seca

azeite

De que maneira podemos nomear esse conjunto observando-se o
atributo comum aos seus elementos?

Respostas e percentuais

1l —11
conceitos C E P B
nO. de respostas 11 - 1 3

%

No exercicio de identificagdo de um critério abrangente € global a todos os

elementos, a maioria (73%) atingiu o objetivo desejado, que era o de se identificar o

conjunto universo.
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Quadro 5: Classificagdo contextualizada - exercicios 12 a 15
(conservagdo de quantidade)

IV - Ainda observando esse conjunto, identifique dentre as afirmagdes
abaixo, aquela(s) que é(sdo) verdadeira(s), assinalando-a(s) com um x
entre parénteses:

( ) Ha mais alimentos de origem animal do que alimentos de
origem vegetal

( ) Ha mais alimentos sélidos do que alimentos liquidos

( ) Ha mais alimentos do que produtos de origem vegetal

( ) Ha menos produtos de origem animal do que alimentos

Respostas e percentuais

v

18 afirmativa —12 | 22.afirmativa —13

Conceitos C E P B|C E P B
n®. de respostas - 2 - 3 1 - 1
Y% - 13 - 6,6 - 66

3@ afirmativa —>14 | 42 afirmativa —15
Conceitos C E P B | C E P B
4 - 3 6 - 2
26 - 20 40 - i3

n°. de respostas
%

O proposito aqui, evidentemente, era conhecer a idéia do grupo na relacéo
todo/parte. Surpreendentemente, o que se viu ¢ a ndo conceituagdo desse aspecto. Nos
itens 13, 14 e 15, notavamos com clareza que os "professores-alunos” tinham
dificuldade para identificar partes de um todo e, partindo desse ponto, as
solicitagdes seguintes eram respondidas com maior dificuldade, fato este evidenciado

pela diminuigdo dos percentuais de acertos nos exercicios que se seguiram.

O aumento dos erros nesta questio foi traduzido como dificuldade de
classificacdo: "encaixamento das partes no todo, ou inversamente, o destacamento das

partes em relagdo ao todo" (Seis estudos de Piaget, 1976, p.54)

A base do pensamento logico, em Piaget, apdia-se em reversibilidade e em

conservagio logica.
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Talvez surja dai a grande dificuldade que, nas escolas, muitos alunos sentem

em relagdo a matematica, que exige, antes de mais nada, o pensamento logico.

A fonte do conhecimento 16gico matematico ndo se encontra no objeto, mas
sai do proprio pensamento do individuo, ou seja, € interna; por isso, o conhecimento

matematico ndo pode ser informado, mas deve ser construido pelo individuo. Esta

possibilidade nos a temos potencialmente e, para desenvolvé-la (o que € possivel a
partir dos 7 anos), é preciso que sejam oferecidas ao educando oportunidades e

situagdes de vivéncias propositadas - € nisto consiste a "fungdo” da escola.

O proprio pensamento humano tem uma estrutura Idgico-matematica
(se... entdo ...). Exemplos: Se o bebé chora, entdo eu acordo. Se chover, entdo ndo irei

a praia. Se eu pisar no molhado, entdo poderei cair. Etc.

A logica, no sentido lato, estd presente nas proprias decisdes que as pessoas

tomam no seu cotidiano.

Aquelas criangas que apresentam mais facilidades (ou menos dificuldades)
em relagdo & matematica, provavelmente, na sua vivéncia social, tiveram experiéncias

favoraveis dessa natureza.
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Conceito Matematico: Classificacio Abstrata

Quadro 6: Classificagdo Abstrata - exercicios 16 a 26

V - Observando os conjuntos A, B, C ¢ P representados na figura acima,
responda:
a) Qual o atributo comum aos elementos do conjunto A?
b) Qual o atributo comum aos elementos do conjunto B?
¢) O elemento do conjunto C pertence ao conjunto A? Por qué?
d) E ao conjunto B? Por qué?
e¢) Podemos dizer que o conjunto C ¢ subconjunto de A? Por qué?
f) E do conjunto B? Por qué?
g) Poderiamos nomear o conjunto P, observando o atributo comum aos
seus elementos?

Respostas e percentuais

a)—16
Conceitos C E P B

2 1
13 66

n°. de respostas
%
O objetivo deste exercicio foi o reconhecimento de atributos de um conjunto
em situagdes abstratas.

A maioria reconhece os atributos do conjunto formal.
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Respostas e percentuais

V (c)
18.resposta —~18 28 resposta—19
Conceitos C E P B|C E P B
n°. de respostas - 5 2 2 1
- 33 13 13 66

% .
Esta série de exercicios visou a identificagdo dos atributos de situacio de

pertinéncia.

A maioria (60%) reconhece a pertinéncia, sendo que 66% sabe definir o

critério pelo qual € pertinente.

Resposta e percentuais

\'
d
12 resposta —20 23 resposta —21
Conceitos E P B
n®. de respostas - 4 2
% - 26 13
e
28 resposta— 23
Conceitos C E P B
n°. de respostas 8 1 6 | 7 1 3 4
% 6.6 - 40 | 6.6 20 26
12, resposta —24 23 resposta =25
Conceitos C E P B
n°. de respostas 7 - 4 5
% 46,6 - 26 33
Conceitos
n®. de respostas
% 13 13 26

Em relagdo ao numero 20 (pertinéncia), agora referida a forma, apenas 80%

acertaram, mas s6 60% justificam o porqué.
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Na determinagédo do subconjunto C, a situa¢io encontrada foi a seguinte:

o disseram que o conjunto C ¢ subconjunto do conjunto A, 53%, assim

como disseram que o conjunto C € subconjunto do conjunto B, 46,6%;,

» as justificativas em relagdo ao conjunto A tiveram um indice de 46,6% e,

em relagdo ao conjunto B, de 40%.

Uma das consequiéncias pode ser a de que, dentro da sala de aula, quando o
professor for requisitado pelo aluno para exemplificar mais claramente ou reexplicar
alguma matéria, tera dificuldade para encontrar outros exemplos, ou mesmo cria-los

na hora (heteronomia intelectual).

Se o professor ndo tem claros para si estes aspectos, ao "ensinar”, agira
mecanicamente. Dai, provavelmente, a dificuldade encontrada pelos alunos na

divisdo, na multiplicagdo, etc.

Talvez aqui se justifique a necessidade de o professor se apoiar sempre (na
sua maioria) em livros. E nitida sua dificuldade e, conseqilentemente, a dos alunos,
quanto a esclarecer critérios e exemplificar; dificuldade esta que advém,
provavelmente, de seu desconhecimento com relagfo ao que faz. Sdo conhecimentos
estudados. S3o conhecimentos transmitidos por professores que, porque treinados,
que treinam seus alunos a fazerem exatamente da mesma maneira 0s exercicios
propostos; ¢ se esses alunos respondem bem ao treino, esses professores aprovardo os
alunos, e eles, professores, se colocardo como bons conhecedores do asssunto. Assim,
cabe a observagdo da "falha" da Escola Publica (do professor) que, antes de dar ao
aluno condicdes de desenvolver a sua estrutura mental, exige dele decoreba e

sistematizagdes.
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Em decorréncia dessa lacuna € que temos visto alunos, que sabem na pratica,
dar troco, mas na escola erram sempre quando se trata da mesma situag@o, porque

esta lhe ¢ apresentada formalmente.

A crianga cria algoritmos proprios (recursos proprios), mas ndo os formais da

matematica académica, como lhe € cobrado na escola (ver Carraher).

Nota-se que, curiosamente, o professor, que deveria ter essas estruturas
desenvolvidas em si, ndo as tem, e é ele mesmo o responsavel pela formagdo dessas
mesmas estruturas em seus alunos. E mais, se algum professor as apresenta, ¢ bom
lembrar que € grande o percentual de chances de té-las trabalhado formalmente e,
uma vez tendo que "dar” ("ensinar”) ao aluno, sem maiores percepgdes e/ou pontos de
vista, passa para ele como esta exatamente no livro, e ndo percebe a necessidade da

construgdo do conhecimento pelo aluno.

Lembramos que o processo de alfabetizagdo (oral e escrita) carece dos
mesmos cuidados e principios, ou seja, a alfabetizagio também classifica: sons
semelhantes e diferentes, letras semelhantes e diferentes, ordenagdo das palavras nas

frases, e assim por diante.

Nas atividades de generalizagdes parece que se estabelece um "cansacgo” de
raciocinio; alids, através das avaliagdes de nossos trabalhos, que os professores
faziam continuadamente, encontramos quem dissesse que oS exercicios pareciam

testes, e até quem os chamasse de "muito chatos".
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A seguir, apresentamos alguns dos comentarios recebidos:

("Achei a atividade de hoje interessante, porém muito cansativa. Talvez o calor, a sede e o cansago tenham
colaborado para esta conclusdo. Nio me empenhei como deveria.")

Res )b-09-9
¢ u v @R
Comiplicadar + chatas

("Hoje eu ndo gostei As atividades foram muito complicadas e chatas")
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("Rio de Janeiro, 16 de abril de 1991. Nio sei se acho que o tempo foi curto porque ndo consegui
chegar na hora ou se sou muito lenta mesmo. Apesar de achar um pouquinho cansativo (mas muito
interessante!!!), estou anciosa pelos resultados.")

("Rio, 16/04/91 FEstou quase maluca de tanto pensar. Achei a atividade bem dificil, mas muito
interessante.")

Nn.mw\-m‘oodo.m
$ ol rite

("Adoro para pensar, refletir e sair um pouco da rotina. Gostei muito.")
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("Avaliagao do encontro  Hoje foi cansativo. As vezes também levo exercicios a turma que eles se
sentem desmotivados, cansados como eu, senti-me no lugar deles. Trabathar em grupo ¢ muito
methor!")

Em relagio a pertinéncia de conjuntos, formagdo de subconjuntos e intersecéo,
houve mais acertos quanto ao subconjunto constituido de figuras geométricas diferentes
do que quanto ao subconjunto de figuras geométricas iguais, €, para ambos 0s conjuntos,
as justificativas apresentaram decréscimo de acertos. Outra vez podemos pensar que o
professor faz porque esta no livro, mas o faz "inconscientemente". Ensina o que
desconhece. Na verdade, ele mesmo ndo tem nenhuma reflexdo. Faz sem saber o qué, o
porqué nem para qué. E age assim apesar de, na fundamentagio curricular, ja ndo estar

explicito o trabalho com diagramas ( nogdes de conjunto).
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Conceito Matematico: Ordenacio

Atividades Multiplicativas

No que se refere a seriagdo foram dados, a cada professor, dezesseis tridngulos
recortados ¢ pintados. Eram diferentes entre si, ora por tamanho, ora por quantidade de
pontos desenhados no seu interior. Manipularam-nos. A partir desse manuseio
(observagdo empirica), foi-lhes pedido que executassem algumas tarefas (manipulagido

l6gico-matematica) (ver figura abaixo).
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Sempre partindo do conjunto inicial (o conjunto de todos os tridngulos que receberam),
tirar um outro subconjunto determinado pela atividade, desenha-lo e citar a quantidade

de elementos usados para tal conjunto e depois coloca-los de volta no conjunto-universo.

Quadro 7: Ordenagdo multiplicativa - exercicios de 27 a 29

VI - Observe o material (tridngulos).

a) Do conjunto total retire um subconjunto e ordene seus
elementos por tamanho de maneira que ndo haja dois elementos
do mesmo tamanho.

a") Registre, através de desenho, seu  subconjunto.
Reconstitua o conjunto nicial.

a") Qual o naimero maximo de elementos desses subconjuntos?

Resposta e percentuais

VI
a—27 a' —»28
conceitos C E P B E P B
1° derespostas 14 1 - - i - 1
% - 6.6 6.6

conceitos C E P B
n°. de respostas 14 1 -

%

Percentuais entre 86,6 ¢ 93 de acertos.

Praticamente, todos acertaram a ordenagao por tamanho.
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Quadro 8. Ordenag¢do multiplicativa - exercicios de 30 a 32

b) Do conjunto total, retire outro subconjunto. Considere a
quantidade de pontos de maneira que ndo haja dois elementos
com o mesmo numero de pontos.

b') Qual o nimero maximo de elementos desse conjunto?

b") Registre esse segundo subconjunto por desenho
Reconstitua o conjunto primitivo

Respostas e percentuais

conceitos

n°. de respostas

%

conceitos
n®. de respostas

% 20

Exigiu-se dos "professores-alunos” a tarefa de: considerar a quantidade de
pontos sem que houvesse dois elementos do mesmo tamanho. Nota-se, outra vez,
maior acerto na primeira resposta, decréscimo de acerto na segunda e um indice

maior de respostas erradas na terceira.
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Quadro 9: Ordenagio multiplicativa - exercicio 33

¢)Ordene todos os elementos do conjunto total, de forma a
combinar os dois critérios de ordenagdo usados nos itens a € b.
Registre seu conjunto por desenho.

Respostas e percentuais

VI
¢ —33
conceitos C
nO. de respostas 3
% 20

Na combinagfo dos dois critérios, o de tamanho € o de quantidade de pontos,

o percentual de acertos caiu, acentuadamente, para 20%.

Se observarmos bem, ha nas tabelas de respostas um percentual de acerto de
20% nas questdes b e ¢, sinalizando, provavelmente, que quem tem a nogdo

solidamente construida no se atrapalha.
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Quadro 10: Ordenagdo multiplicativa - exercicios 34 a 36

Observando a solugdo obtida no item ¢, descubra:

d) outras solugdes possiveis para o problema proposto do
item a;

d') outras solugdes possiveis para o problema do item b;

d") solugdes que satisfagam simultaneamente os itens a € b.

Respostas e percentuais

VI
d—34 d— 35
conceitos C E P E P
n°. de respostas 1 3 1 35 -
% 6.6 33 6.6 33 -
d"—36
conceitos C E P B
n°. de respostas - 4 1 10
% - 26 6,6

Os "professores-alunos" que anteriormente apresentavam um bom nivel
percentual de acertos, passam agora, com os problemas que envolvem criatividade e
observagdo, a se sairem mal. Os motivos podem ser tanto a exigéncia de um trabalho

mental, até entdo ndo cobrado, como o cansago.
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Respostas e percentuais gerais da Ordenagiio Multiplicativa

C E P B

a) um subconjunto: quatro tamanhos
diferentes
a') desenho do subconjunto pedido
a") numero de elementos
b) um subconjunto: por quantidade de
pontos
b') desenho do subconjunto pedido
b") namero de elementos
c) ordenar os tridngulos considerando
tamanho e numero de pontos
d) outras solugdes para o subconjunto da
letraa
d) outras solugdes para o subconjunto b
d") outras solugdes que satizfagam
simultancamente b e ¢

A maioria (93%) reconhece, no conjunto dos 16 tridngulos, outro
subconjunto de triangulos de tamanhos diferentes, e o representa exatamente com

quatro elementos.

Quando a solicitagdo foi em relagdo a quantidade de pontos desenhados nos
tridngulos, 60% acertaram. Na questdo ¢ - (exercicios 33 a 36) - os erros crescem
acentuadamente. Quando lhes € solicitada a combinagdo destes dois atributos, os

acertos caem para 20%.

Na hora de mostrar outras solugdes para os pedidos acima, talvez até pelo

cansaco, a maioria (mais de 50%) deixou em branco.

Pedimos, entdo, que colassem todos os tridngulos numa folha para ilustrar a
questdo d" (36). Esta ultima atividade deixou evidente quem fazia o qué, isto ¢, qual o

seu conjunto-universo € como o considerava. SO ai pudemos ver os "erros".
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Alguns "professores-alunos” nem consideraram todos os 16 tridngulos e
tentavam resolver todas as questdes com parte deles ou, se usavam todos,

relacionavam-nos dois a dois (ver anexo 2).

Pudemos, pois, perceber o distanciamento em que se encontravam do

conceito multiplicativo, € mais ainda, do de potenciagio.
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Atividade Seriativa de Gravuras.

Os "professores-alunos" receberam uma série de quatro cartdes, cada
conjunto sugerindo um assunto, devendo os participantes ordena-los de acordo com as

sugestdes dos desenhos e sua propria imaginagao.

Nessa atividade, tudo aconteceu espontaneamente. Todos os textos
redundaram em descri¢des ideativas, isto €, traziam inferéncias sobre o que os cartdes
sugeriam, em diferentes maneiras de apresentagdo: historia, poesia ou descri¢des.
Houve uma unica resposta "errada”, a qual ndo questionamos, na hora da atividade,
porque acreditamos que a pouca percep¢do dos desenhos, tenha se justificado pela

distragdo (ver anexo 3).

No final das atividades, houve uma avaliagdo do nosso encontro.

Quanto ao que observamos, a atividade de maior indice de erros foi a de acdo
multiplicativa. Além da dificuldade inerente a questdo dos tridngulos, um dos
"professores-alunos”, talvez por ter feito um curso de matematica antes de sua
aprovagdo no concurso publico, cultivava ainda grandes duvidas sobre a nogéo de que
todo conjunto tem em si um subconjunto vazio, ndo sabendo explicar porqué. Como
nossa proposta referia-se a0 mesmo assunto, a duvida foi novamente foi lembrada e
disseminada pelos outros "professores-alunos", que também ndo responderam a
questdo levantada. O "desequilibrio" estabeleceu-se. Combinamos que cada um
procuraria a resposta da questio num livro, € no proximo encontro, na semana

seguinte, voltariamos a discutir o problema em grupo.

Providenciamos outras atividades sobre conjuntos ¢ subconjuntos a fim de

superar as dificuldades de todos e refazer conceituagdes anteriores sobre o tema.
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Como esta lacuna era generalizada, nada mais justificavel que a vivenciassemos outra

VE€Z.

Levamos fios de 14 coloridos e cartdes de tamanhos, formas e cores
diferentes. Os fios delimitariam o espago no chdo da sala. Os "alunos" usaram seus
proprios corpos, destacando caracteristicas comuns para definir agrupamentos. Em
seguida, prenderam os cartdes em si proprios € seguiram realizando as atividades. Nos
escreviamos no quadro os critérios, logo que determinados pelo grupo para cada
agrupamento. Depois, na mesa, com "seus" cartdes, o grupo reestruturava e definia,
por escrito, seus critérios. Abandonamos estes cartdes e passamos a usar letras,
procedendo da mesma maneira com as anotagdes. Em seguida, os tridngulos foram
solicitados e refizemos as atividades referentes a semana anterior. Apesar de termos
constatado crescimento no grupo durante as atividades, nenhum "professor-aluno”
abstraiu sozinho o conceito de potenciagdo que proporcionava a atividade. Nio
sabemos afirmar se isto ocorreu pela falta de habito de extrapolar o raciocinio

habitual ou por necessidade de outras vivéncias.

A mudanga qualitativa ocorrida foi percebida pelos "professores-alunos”

quando afirmaram:
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("Gostei muito, porque aprendi no abstrato e agora estou trabalhando concretamente com voce.")
Fondi W O

("Em 30/04/91 O momento foi muito importante. Aprendi e reaprendi.")

f.

! -

da lamoo ; L A ‘

: f :

("Gostei muito do trabalho de hoje. Revisamos na brincadeira nogdes que eram tabus e, as vezes, dificeis
de levar até as criangas pequenas. O conteudo vira ludico e faz parte da crianga, é a

crianga.")
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("Rio,30/4/91 Quanto ao momento: Foi bom (re)descobrir "verdades" matematicas aprendidas
principalmente através de abstragdo. Interessante como conhecimentos consolidados, tornam-se
fascinantes quando demonstrados concretamente. Quanto a existéncia desse tipo de
trabalho no encontro pedagogico, ele se mostra de grande valia e o quanto € necessario. O que nos falta
talvez seja apenas uma nova forma de arranjar o tempo disponivel, para a troca de experiéncias ser mais
efetiva.")
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("Avaliagio das atividades do dia 30/04/91(horario complementar) Gostei muito da atividade de
hoje. Fla nos ajudou a vivenciar experiéncias interessantes e a vencer tabus tais como: -por
que o conj. vazio esta contido em todo conjunto? -por que um n°. elevado a zero ¢ igual a 1? - como
representar, através de diagramas, as partes de um conjunto?")

fiu dudaming, 30dvobil & J2M.

("Rio de Janeiro, 30 de abril de 1992 Toda semana eu aprendo algo! O engracado é que eu ja
fico imaginando e preparando coisas concretas e problematicas para irazer para a sala. Pura
influéncia da Margaridat")
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Acreditamos ser importante realcar um aspecto que se fez notar
constantemente nos nossos encontros semanais, na aplicacdo das atividades de
sondagem e que perdurou até o final do ano. Esse aspecto, curiosamente, tanto pode
Justificar os resultados obtidos, quanto camuflar a propria dificuldade na execugdo do

trabalho.

E o que observamos?

Todos os professores apresentavam-se educados e gentis, embora sem
entusiasmo, talvez por considerarem nossa atividade como mais uma atividade da

escola.

A pouca concentragdo, a principio, foi por n6s compreendida como reagdo a
falta de habito de trabalho em grupo e as interferéncias constantes que nosso hordrio
sofria, pela propria escola. No inicio, esta tinha aquele encontro como um apéndice

necessario, mas de segundo plano, pois era mais importante socorrer  suas

necessidades, tais como: atender ao aluno que chegou mais cedo, ou ainda esta na
merenda e deve sair; conversar com um responsavel que solicita o professor fora do
horario; a prova que € preciso aplicar para a avaliagdo do bimestre; o cafezinho, o

aniversario do colega, etc.

Mas, perpassando tudo, na avaliagdo, vé-se que a rotina, o morar longe, a
adversidade das condigdes de trabalho do professor na nossa regido ¢ que causam
pequenas interferéncias na rotina escolar, decisivas na concentracido dos professores.
Condigio fisica, cansago, baixa resisténcia organica interferem constantemente, pois
os professores estdo a toda hora com pequenos problemas como resfriados, dores,
irritabilidade ¢ até fome. Isto porque o grupo da manhi, que se levantou as 5h, sem

condigdes para um café apropriado e percorreu longas distincias, para estar na escola
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as 7h, so se alimenta na merenda das 10h. O grupo da tarde, mesmo que tenha tomado
café em casa, na escola come um simples sanduiche no almogo, ou aguarda a

merenda da escola, que so sera servida as 15h.

Desse modo, as condigdes fisicas e psiquicas desses professores refletem-se
diretamente na sua atuagdo, no seu envolvimento com o trabalho, na sua concentragao

nas diversas atividades. E, por permanecerem quase sempre em regime de dupla

regéncia, o cansago € dobrado. As condi¢des psicologicas mostram-se prejudicadas
em decorréncia das fisicas, mas modificam-se, a medida em que, com a nossa

insisténcia, as pessoas vio se inteirando e integrando no grupo e nas atividades.

Tinhamos, em abril, outra agravante: os atrasos, que ja se¢ faziam rotineiros,
de um dos professores, o qual, ao chegar com suas explicagdes, desconcentrava o
grupo mais um pouco. Com o nosso caminhar e adquirindo confianca - pois nos
mostravamos Gteis na sala de aula - estas interferéncias continuaram, mas com menor
importancia. Elas foram trabalhadas, explicitadas por nos ao grupo, que as assimilou
e ja ndo se sentia perturbado com tais ocorréncias, o que fez com que seguissemos até

dezembro.

Outra observagio € que, com o correr do tempo, a qualidade das avaliagoes
escritas pelos professores mudava: eram mais objetivas, mais claras, mais
conscientes, e cada vez mais criticas do processo que os "professores-alunos” se
permitiam vivenciar. O tnico "Orientador Educacional-aluno" e o "Supervisor
Educacional-aluno", que eram componentes de um dos grupos, ¢ que desistiram de
nossos encontros logo que sentiram as primeiras dificuldades - que eram as mesmas
dos "professores-alunos". Porque sua fung@o na escola ¢ de orientar € supervisionar o
grupo, provavelmente, nio se sentiram a vontade em evidenciar as mesmas falhas de

formagao.
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Outras Atividades

Nos estavamos ocupando um horario pedagogico estipulado pela SME para

estudos e troca sistematica de experiéncias do grupo daquela escola.

Procurando sempre atender as necessidades desses professores, ndo
direcionavamos nossas agdes exclusivamente para a matematica; por esse motivo,
logo que terminou a atividade multiplicativa, o assunto abordado foi a alfabetizagéo.
Essa escolha se deu por interferéncia dos proprios "professores-alunos" do grupo. Os
professores da Escola £ eram professores de CA (classe de alfabetizagdo), 13, e 22,
séries, na sua maioria. Eles queritam conversar sobre métodos de alfabetizagio.
Preocupados que estdvamos com a possibilidade de mudanga de atitudes quanto a
avaliagdo dos alunos, tecemos um paralelo entre os diferentes métodos de
alfabetizagdo (o sintético e o analitico), destacando caracteristicas de cada um deles,
vantagens e desvantagens. Identificamos nos procedimentos das cartilhas e exercicios

o controle do professor quanto a decisdo da hora de iniciar a alfabetizagdo, os

recalques provaveis na hora de uma avaliagdo tradicional. Na semana seguinte, apos a
leitura recomendada de E. Ferreiro ¢ Ana Teberosck, fizemos uma analise dos

caminhos de uma crianga na construgdo de sua escrita até a alfabetizag@o ortografica.

E claro que podemos iniciar em um grupo um processo de mudanga de pontos de
vista, mas ndo se consegue isso de imediato, e nos vimos forgados a apoia-los com
exemplos de técnicas de ditado, de construgdo de itens de provas, tais como
exercicios de lacunas, multipla escolha, acasalamento, seriagdo, falso/verdadeiro, ¢

assim por diante. As provas bimestrais ainda aconteciam, sem melhora de qualidade



89

e nivel técnico. Esses assuntos foram estudados durante quase todo o més de maio, no

qual, iniciamos a (re)construgdo do conceito de fragio.
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("Rio,21/05/91 Hoje talvez tenha sido o mais importante encontro, mesmo com as dificuldades de
raciocinio, foi importante porqué nos levou a descobrir; e a forma com que se construiu o raciocinio
contribuiu bastante para tornar a atividade agradavel.")
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("Ri0,21/05/91  Avaliagdo No dia de hoje eu fiquei desafiada a ver de maneiras diferentes algo
que via sempre da mesma maneira (revi os meus antigos conceitos, quebrando preconceito)
Estou aprendendo a descobrir Obrigada")
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("Estou aprendendo a cada dia coisas que nao aprendi em 28 anos de vida. Percebo agora que sou
uma professora meio antiquada e autoritaria, nfo deixando que meus alunos chegem sozinhos a uma

solugdo.")
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com minha curiosidade ¢
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€O eu ndo conseguia resolver o 5 formas pedidas, mas
diﬁculdades,

Passei para o item ¢ € 7 e percebi que ndo
s. Adorei! Vou aplicar na turmat")
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("Rio,21/05/91  Hoje, me senti em verdadeiro desafio. Ndo me conformo de estar com o raciocinio tao
preso a regra antigas, ou seja, Quando foi pedido para dividir em 3 partes iguais. Ndo consegui porque
eu, relacionei as 3 partes iguais com formas iguais e, no entanto me foi provado que eu estava total/

errada presa ao tabu que me foi passado.")
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("Rio,21/5/91 Avaliagdo Mais uma vez aprovo as aulas de apoio, pois nelas sempre temos
novas oportunidades de revermos nossos conceitos e reformula-los. Hoje com a quebra de "tabus"
de conceitos ja prontos, pude melhor observar como a matematica é facil.")

Na primeira semana de junho, nosso horaro foi utilizado para uma Oficina de

Palavra.

Esta mesma oficina ja havia sido vivenciada por nos ¢ por dois outros
"professores-alunos" do grupo da Escola £ , numa oportunidade que tivemos em outra
escola. Como um dos motivos da ida desses professores a este encontro em outra
escola era transmitir o conteiido dos mesmos aos outros professores, seus colegas,
quisemos observar como isso se daria mais uma vez. E aconteceu como o relato de
um fato. Falou-se, valorizou-se o encontro, resultando em uma aula de lingua
portuguesa, pois justamente o professor que transmitia o assunto desse encontro era
formado em tal especialidade. Outra vez presenciamos a falha dessa estratégia que a

SME insiste em usar como eficiente na divulgagdo de seus propositos. Por algum



94

motivo, quando existe a oportunidade de se acrescentar, justamente ai ocorre uma
diminuigdo, isto €, o professor repete, ndo recria, ndo faz vivenciar. Quer ser fiel

aquela fungdo que lhe deram:_a de transmitir o que recebeu, € sg retransmitir... Esta

claro e constatavel que cada um precisa viver 0 seu processo.

Nos, professores, como pessoa ou como grupo, ndo deixamos de estar
incluidos nos conceitos possiveis de consciéncia, observados por Goldman, tanto no

que se refere ao receber uma mensagem, quanto a transmiti-la.

A informagdo ja adquirida sobre os assuntos, os elementos estruturais
psicoldgicos da vida de cada um (desejos e repugnancias), a vivéncia do grupo social
particular - "estrutura de sua consciéncia real, resultante de seu passado e multiplos
acontecimentos” (Goldman, 1972, p.13, apud Baeta, 1991, p. 3) - e ainda dos limites
de consciéncia possivel do grupo sdo fatores que sempre, e diretamente, interferem na
recepgdo e transmissdo de simples comunicagdes, em reunides € nas reciclagens.
Agem deturpando, seccionando ou mesmo impedindo o alcance de objetivos nos

diferentes niveis.

Um dos exemplos de descontinuidade foi quando nossa auséncia na escola £
ocasionou interrupgdo dos horarios pedagogicos (motivos: eleigdo de diretores,
encontros de polos, etc.). que sdo coisas de importincia, mas devem ser previstas num
planejamento global, ¢ ndo como situagdes de emergéncias € exclusivas para o
momento. Tudo isto acaba repercutindo nas turmas. Mais uma vez, assim, com essa
observacdo, se evidencia a fundamental necessidade de vivéncia - pelo professor - do
assunto tratado, para que seja possivel desencadear um efetivo e eficiente processo de
mudancgas necessarias a transformagao do homem comum em um cidaddo

participativo-questionador-consciente.

Sé o professor que "sofreu” o processo de construgdo do conhecimento tirara

dele proveito e, conseqiientemente, proporcionara ao seu aluno o mesmo, € mais: sO
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se consegue esta aprendizagem em um processo sistemadtico, constante, coerente. E
uma vez conseguido, a avaliagdo que esse profissional fara sobre seus alunos sera

bem diferente da que tem feito até entdo.

Neste dia da Oficina, o grupo quis aproveitar o restante das duas horas do
nosso encontro com a continuagdo das atividades de fracdo. O que mais ficou
evidenciado como dificuldade foi dividir o continuo, ou seja, um papel quadriculado
em partes 1guais. Enquanto a divisdo poderia ser realizada simetricamente, tudo
transcorria bem. Quando surgiu a necessidade de se pensar na area do papel, todos
reclamaram da dificuldade ou até atestaram ser impossivel fazé-lo (o possivel de cada
um). Era o "desequilibrio" estabelecido. Dai em diante, as descobertas foram
comemoradas com vibragdo. Quanto ao descontinuo, nenhuma tarefa apresentou

dificuidade.

Ao tecerem um paralelo entre a divisio do continuo e do descontinuo, foi
notado que os professores ndo proporcionam ao aluno a visdo do continuo (neste caso,
a area) embora, ao fixar a nog¢éo de fragdo (meios, ter¢os), o fagam numa macgi, numa
fita de papel, por exemplo, que sdo continuos, evidenciando t3o somente a simetria do
material. Porém, na hora da fixagdo e/ou verificacdo, cobram-se do educando
"probleminhas” com o descontinuo: bolas de gude, avides,etc. Na verdade, o que
ficou evidenciado foi o descobrimento do educador naquilo que ele "pensa" que faz

bem.

Partimos, entdo, para a formagdo da reta numerada ¢ a dificuldade outra vez

se fez notar. Custaram a sentir, a conceituar medida padrio. A discussdo crescia sobre

tamanho, ¢ lugar, enfim o que seria a medida-padrdo. Num barbante esticado, nossa

reta numerada, a dificuldade estava em: entre dois pontos, onde estava a metade?
Onde estava a quarta parte? E a ter¢a parte? Que tamanho teria o pedago de papel

para "concretizar" estas partes?



CAPITULO 6

O CAMINHO CRITICO

Pelo que ficou evidenciado ao longo dos exercicios piagetianos, oS
professores demonstraram suas lacunas. Com o desenrolar de nossos encontros, 0s
"professores-alunos” foram se tornando mais criticos e sentindo ser mais facil
proporcionar vivéncias aos alunos, com resultados mais imediatos e eficientes. Isto se
revela ao lermos algumas avaliagdes dos "professores-alunos™:

W, Migla 4

("Rio, 11/06/91 Avaliagdo O dia foi proveitoso. Fomos levados a descobrir e assim
conhecemos a necessidade de deixar que a crianga trabalhe a matéria primeira em lugar de receber o
produto pronto.")
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("Rio, 11/6/91  Avaliagdo A reciclagem foi proveitosa. Conseguimos, o grupo,

alcangar o objetivo de formular e montar uma reta numeérica, com todas as etapas. Com isto, mais uma
vez concordo com estas reuniges.")
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("Rio, 11/06/91. O encontro foi muito produtivo e agradavel. Mais uma vez o concreto consegue
mostrar a sua importancia. Com isso, 0 grupo esta muito mais coeso, bem participante.
Particularmente. Adorei")
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("Rio-11-06-91  Avalia¢io O nosso encontro foi bastante proveitoso, pois tivemos
oportunidade de vivenciar situagdes até entdo problematicas. Foi muito positivo, adorei.")
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("Sempre tive muita dificuldade em trabalhar a nogdo de fragio com meus alunos. Era um verdadeiro
"bicho papdo". Este ano, graga as sugestdes construtivistas oferecidas no horario complementar,
consegui acabar com esta inseguranga. O trabalho que fiz, com meus alunos, sobre fragio foi
satisfatorio e gratificante. Utilizei o prorpio corpo do aluno, materiais concretos continuos e
descontinuos; folhas mimeografadas com atividades sugestivas etc. Valeua experiéncia!
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I, AHI1/9Y

("Por um agir diferente. ~ Sempre acreditei em transformagde. Penso que em todas as situagdes a que
somos submetidos na vida sdo passiveis de transformagiio, mesmo que paregam ja cristalizadas. E
procurando seguir essa linha de raciocinio que penso educagio; o trabalho resultante pode ndo ser o
ideal, mas tenho a convicgio de que foi o melhor que pude fazer. FrustagBes, barreiras, decepgdes... sdo
muitos os empecilhos. E idiotice desvincular o socio-econémico no cotidiano do trabalho, e esta ¢ a
principal razio que torna trabalhar com educagéo (em especial a publica) algo extremamente penoso.
Mesmo conscientes destas dificuldades (ja que ¢ uma dado palpavel no meu dia-a-dia), as
tentativas de realizar estas transformagdes sdo quase que uma diretriz, como Educagdo nio € um
exercicio solitario, tudo que posso aprender e reverté-lo no auxilio de ter um desempenho melhor por
parte da aprendizagem do aluno, eu uso. Desta maneira, o seu trabalho conosco se revelou de um
importancia muito grande na concretizagio do meu trabalho em classe. Foram muitos proveitos que tirei
de nossas reunides: sugestdes desenvolvidas, esclarecimentos tedricos, uma reaproximagdo do
profissional com o trabalho consciente a ser desenvolvido. Mas o que mais aproveitei na realidade, foi o
fortalecimento da crenga de que ainda € possivel fazer um trabatho com credibilidade, apostando neste
novo profissional que tem que surgir, porqué os "novos tempos" exigem que ele se transforme. A
minha mudanga de postura em sala de aula é devido , em parte, aos nosos (poucos) contatos. Digo em
parte porqué me vejo como uma pessoa que persigo estas mudangas, apesar de excessivamente tedrico
(o que dificulta um pouco a pratica), nunca me conformei com o convencional. Acredito que para os
meus colegas, assim como foi importante para mim; as tentativas de mostrar o profissional diferente
daquela idéia conservadora, da diferenga entre o ser que ensina e o ser que proporciona foi de uma
importancia fundamental, permitindo a partir dai novos questionamentos a cercaa de nossos trabalhos.
Mesmo fazendo parte de uma Escola em que a resisténcia a aceitar a realidade de si propria é
muito grande, eu ainda acredito que o grupo pode proporcionar bons momentos a sua vida profissional,
e assim, aos poucos construir uma mentalidade nova, gerando um estado de proporgdes, descobertas,
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trocas... muito mais agradavel para se trabalhar e, seguramente, mais eficaz em relagdo a aprendizagem,
na medida em que a interagio entre alunos e profissionais de Educago (de um forma geral) tende a
aumentar. No mais, s6 quero pedir a vocé que se empenhe para continuar conosco.

Sinceramente agradeco por sua participagdo em nossas vidas, Em 27/11/91")
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("Rio, 26.11.91 Margarida, Os encontros que tivemos foram proveitosos; tivemos momentos
bons de recriar, vivenciar e "ruins" (tristes) de colocarmos na pratica uma situagdo e esperar que a
resposta seja uma e nela vem uma resposta triste: alunos despreparados, sem ter passado por uma série
de etapas importamtes. Julgo esta situagdo como "crime pedagogico”, na 43. série, o aluno vem cheio de
erros cronicos e por muitas vezes incuraveis. Das situag@es que vivemos senti progresso em redagio
com as etapas da Oficina da Palavra e na matematica com o uso de materiais concretos, pude obter
resultados melhores nos problemas.  Obrigada, ")
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("Rio de Janeiro, 26 de novembro de 1991. O nosso "horario complementar” ¢, sem diivida alguma,
uma de nossas maiores conquistas. No inicio, tinhamos que vir fora do nosso horario e isso dificultava
muito aa vida de todos, pois quem trabalha em outra escola tinha que sair cedo ou faltar e quem mora
longe da escola tinha que providenciar refeicio e ficar "por conta" da escola um dia quase inteiro. Tal
situac@o ndo era justa porque nos ja cumprimos um exaustivo horario complementar em casa, quando
planejamos nossas aulas, quando preparamos provas, testes, trabalhos e quando fazemos nossas
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corregdes. Outra grande conquista foi a oportunidade de usar o horario para aprendizagem, para
reciclagem, para descobertas, para trocas de experiéncias, etc. Fala-se muito em aprender fazendo, mas
isso ¢ algo muito dificil de proporcionar, pois nio foi assim que aprendemos. Nesse nosso horario,
vivenciamos algumas atividades e, através delas, percebemos como agir para facilitar a aprendizagem e
que ndo devemos apenas transmitir conteudos. Tivemos acesso a livros, artigos, resumos,
filmes, e isso tudo despertou no grupo o interesse pelo conhecimento. Sabemos que precisamos crescer
para proporcinar crescimento. Temos consciéncia de que precisamos nos informar para que possamos
formar e informar melhor. O nosso grupo (o do 3°. turno) é como uma crianga que comegou a
caminhar. Nio seria prudente interromper tal caminhada, Margarida. O grupo ¢ undnime quando
indagado sobre a sua ajuda. Precisamos dela! Infelizmente, a nossa escola ndo tem, no departamento
pedagogico, alguém com capacidade para continuar nos ajudando. Para voceE, nossos
agradecimentos. Valeu!")

I 4
O Mantarne® Lo D Odanos.
("Margarida, Foi tdo bom estes nossos encontros, apesar da dificuldade do horario. As turmas no

Jodo Proenga tém um tempo de aula muito curto. Temos que aproveitar 0 maximo com os alunos.")
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("Ry, 11/6/91 Horario complementar ~ tema: Conceito de Fragdo Sempre tive muita dificuldade

para leyar este te.r‘na a turma. O conceito de inteiro continuo e descontinuo nunca havia
percebido. Achei interessante. Pretendo aplicar em minha turma.")
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Em toda oportunidade avaliativa, os professores pediam a continuagdo de

nossos encontros.

Ao longo de nossas atividades, um outro aspecto foi bastante marcante: as
avaliagdes foram mudando em quantidade ¢ em qualidade. Todas deixaram de
observar o momento simplesmente e passaram a descrever seu crescimento de forma
mais contextualizada. Até mesmo em cada atividade eles se tornaram mais objetivos,

observando circunstancias e detalhes pertinentes a cada situagao.

Nao atendemos aos pedidos de continuagdo feitos no segundo semestre de
1991 nem no ano seguinte, ndo porque nio fosse este nosso desejo, mas porque a
equipe do DEC foi orientada para fiscalizar a elei¢do de diretores de escolas, e até o

nosso encontro de polo, grupos de escolas vizinhas, que t€ém propdsito pedagdgico,

foram deixados de lado, apesar de continuarem as aulas e as avaliagdes dos alunos.

Ao voltarmos a escola £ , ja em 1992, constatamos que esta apresentava no
terceiro bimestre, um alto indice de conceitos D ¢ E nas primeiras séries (algumas
turmas) e em historia, geografia e matematica nas turmas de quinta a oitava série. O
grupo responsavel pelas primeiras séries era formado por professores que
participaram da nossa experiéncia, coincidentemente aqueles que demonstraram mais
"dificuldades” ao longo das atividades, ¢ outros, chegados em setembro, para a

primeira série.

Cabe acrescentar que os professores de quinta a oitava séries, principalmente
de matematica, historia e geografia, de quase toda a area do DEC, tém demonstrado
esse mesmo baixo indice de rendimento dos alunos e essa dificuldade de

proporcionar-lhes a construgdo do conhecimento. Isto pode ilustrar a distdncia entre o
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preparo dos professores, no Curso de Formagdo de primeira a quarta sé€ries € nos

Cursos de Graduagdo, e as exigéncias da Proposta Curricular.

Tal fato vem reforcar a hipdtese, que levantamos, de que a Proposta
Curricular, tal como estd formulada, enfrenta grandes dificuldades para ser

implantada por professores que nio foram adequadamente preparados para a mesma.



CAPITULO 7

CONCLUSAO

Nossa principal intengdo, neste trabalho, foi contribuir para que se tenha uma
compreensdo mais real da Escola Publica, analisada internamente, numa regido
periférica da cidade do Rio de Janeiro, onde os indices de baixa escolaridade e
repeténcia t€m, em geral, a "justificativa” de que esses alunos ndo aprendem porque

sdo "carentes”, pobres.

Outro objetivo foi demonstrar, como supervisora, que sempre ¢ possivel
proporcionar aos professores ja formados € que estdo em turma, na sua escola, no seu
tempo de trabalho, em sua "hora pedagogica”, oportunidades de reciclagem

construtivistas, atendendo a prépria filosofia da SME.

Essas duas intengdes partiram da premissa de que ndo procede a atribuicdo
da 1déia de "caréncia " ao fracasso escolar dos alunos, bem como pode ser falsa a
1déia de que o professor esta apto para agir na sala de aula consoante a filosofia

educacional do Municipio.

Mostramos um caminho, uma alternativa de reciclagem para os professores,
destacando seus requisitos teoricos e metodoldgicos, sem perder de vista a filosofia
curricular, ¢ lembrando que o agente encarregado dessa reciclagem também precisa
ter tido oportunidade de vivenciar a sua propria construgdo de conhecimento e das

estratégias metodologicas que proporcionam esta construgao.
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Como ficou demonstrado, também nds passamos pelo processo de procura
do caminho para atuar junto aos professores enquanto supervisoras, € este € 0 nosso

"possivel" de hoje.

Toda a discussdo sobre essa nova proposta metodoldgica tem de romper as
barreiras que estdo dificultando sua realizagdo efetiva no nivel de formagdo de

professores, para que isso ndo tenha de ser iniciado quando o mestre ja esta formado.

Também se confirmou, ao longo da experiéncia, a interferéncia das
adversidades que os professores tém de enfrentar no exercicio da sua profissdo, tanto
no plano das condigdes fisicas (cansago, doengas, fome), quanto nas psicologicas
(interesses, persisténcia, comprometimentos). Por um lado, eles quase ndo estdo
sendo preparados para aplicar a fundamentagdo curricular e, por outro, quase nada
tem sido feito para proporcionar condigdes adequadas ao desenvolvimento das
criangas para o inicio da sistematizagdo da alfabetizagdo ¢ da matematizacdo do JI,

CA ¢ 18 série.

Sem tirar a responsabilidade da melhoria da qualidade do ensino, desde o
primeiro segmento do primeiro grau, a diminuigdo significativa de vagas no Jl e a
estratégia de usar professores leigos da comunidade nas Casas da Crianga veém
impossibilitar aos alunos de 3 e 4 anos de idade o desenvolvimento das
potencialidades do educando. Ferreiro, Piaget, Vygotsky e Wallon acentuam a

importancia das mudangas qualitativas no processo de evolugido cognitiva, social,

emocional, criativa, participativa e autdbnoma de cada cidadao.

A tarefa fica extremamente mais complexa quando ela tem de recuperar o
que ndo foi desenvolvido na etapa adequada (primeiros anos de vida na familia, no JI)
e introduzir o processo de alfabetizagdo, que ja € proprio do inicio das operagdes
concretas. Como, entdio, conseguir desenvolver, em dois anos, o que ficou sem ser

construido? O que estaria sendo construido, naquele momento, como condigdo para a
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alfabetizagdo ¢ a matematizagdo? Nossa reflexdo aponta para a ocorréncia de uma
defasagem no desenvolvimento das potencialidades intelectuais entre as fases

cognitivas piagetianas (sensorio-motora, simbolica, concreta e abstrata).

Outro entrave € a necessidade de os professores se desabituarem de ver os
assuntos a serem trabalhados como coisas isoladas, tal como sdo apresentados nos

curriculos.

O professor precisa sentir que o curriculo de uma escola é formulado
seqiiencialmente, mas ndo necessariamente ¢ para ser proporcionado da mesma

maneira.

"Muitos anos depois compreendi que, na verdade, as
operagdes concretas desenvolvem-se em muitas area
simultaneamente, e que Piaget e seus colaboradores
publicaram um livro apds o outro sobre diferentes assuntos, so
porque ndo puderam estudd-los todos ao mesmo tempo.
Quando finalmente compreendi a indissociabilidade desse
desenvolvimento, ficou claro que o objetivo mais importante
para os educadores seria o de colocar todos os tipos de
objetos, eventos e a¢des em todas as espécies de relagdes”
(Kamii, 1988, p. 44).

Sem profundas alteragdes na formagdo dos professores, em suas condigdes
de trabalho e no efetivo direito da crianga a pré-escola, através de instituigdes de boa
qualidade, (e ndo em solugdes precarias como as Casas da Crianga), o status quo

dificilmente sera alterado.

Diante da extensdo do desafio, tem-se de rever a importdncia do papel do
supervisor dentro da escola, atuante, competente, eficiente, licido e consciente de
suas atribuigdes. S3o necessarias relagdes mais democraticas e participativas entre as

diversas instancias do sistemas escolar. Estas vém interferindo - pelas injungdes
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politicas e falta de coeréncia nas diretrizes € na atuagdo - na nossa propria

necessidade de encontrar caminhos para atuar continua e eficazmente.

Outro importante assunto, mas essencialmente decorrente dessa nova postura
do professor, no pensar e no agir pedagogico na sala de aula, ¢ a avaliag@o. Esta s
sera alterada como conseqiiéncia, pois deixara de ser coercitiva, classificatoria,
inibidora, ¢ sera encarada sempre como um diagndstico para a proxima

aprendizagem.

A nossa estratégia de colocar o professor como aluno em servigo propicia

elementos para uma avaliagdo diferente da que tem acontecido nas escolas. O proprio
professor percebe suas lacunas e sente como tem avaliado seus alunos até entdo,
como ¢ dificil o processo de construgdo do conhecimento em todas as suas
dimensdes. Este processo pode causar ansiedade e fuga. Quando o professor muda de
papel e passa a ser aluno, percebe a grande dificuldade de ultrapassar o estagio ja
construido. Ao dar aula, julga que as explicagdes que fornece sdo tdo evidentes, que o

aluno tem "obrigag@o” de entender.

Proporcionar este processo através do trabalho em grupo ¢ fundamental para
que as atividades sejam trabalhadas diretamente pelo professor, ¢ ndo recebidas de

fora.

E com a contribuigdo intelectual grupal, na convivéncia de seus pares, que €

possivel a crenga no proprio trabatho de grupo.

"O ambiente socio-afetivo e intelectual da classe ¢ um grande
responsavel pela maneira como as criangas aprendem ou nado
qualquer assunto académico"” (Kamii, cap.3, p.67).
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Se o professor, quando aluno, vivenciar a importancia da troca coletiva, tera
outra preocupagdo com o trabalho de grupo na sala de aula, o que evidentemente

proporcionara o desenvolvimento da "zona proximal".

"Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através de solugdo independente de
problemas, e¢ o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através das solugdes de problemas sob a
orientacio de um adulto ou em colaboragio com
companheiros mais capazes. A zona de desenvolvimento
proximal prové psicologos € educadores de um instrumento
através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método, podemos dar conta
ndo somente dos ciclos e processos de maturagdo que ja foram
completados, como também daqueles processos que estdo em
estado de formacgdo, ou seja, que estdo apenas comegando a
amadurecer ¢ a se desenvolver. Assim, a zona de
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da «crianga e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja
foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo
que esta em processo de maturagdo” (Vygotsky, 1988, p.97-
98).

Usamos a estratégia grupal que foi por nos vivenciada € sugerimos a sua
adocdo € um maior apoio aos grupos técnicos que, trabalham para a superagdo dos
estagios em que se encontram aqueles professores, no sentido de aumentar sua
competéncia docente, na escola, através de trabalho coletivo, possibilitando a
formagdo auténtica de uma equipe escolar. Eles passardo, assim, a ver o desafio da

qualidade do ensino como uma agdo grupal e ndo individual.

Uma vez que esses professores passem a ter um projeto comum de melhoria
da qualidade do ensino, talvez isso facilite reivindicagdes coletivas, consistentes e
fundamentadas, tais como: NOS nio podemos ter mais de 25 alunos nas turmas para
trabalhar construtivamente; NOS ndo podemos viver com o que ganhamos; NOS néo

podemos trabalhar sem as minimas condig¢des fisicas e materiais, NOS...
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A experiéncia feita foi circunscrita a uma escola de um DEC e com poucos
professores, mas de acordo com nossa experiéncia, essa situagdo pode ser percebida
em outras escolas do mesmo DEC e de outros equivalentes e mostra ser adequada aos

objetivos pretendidos.

Assim, podemos inferir que a estratégia que hoje a SME vem usando para
reciclar professores comuns e professores-orientadores de Cieps ndo surtird o efeito
desejado. A partir de nossa vivéncia de avaliagdo, podemos afirmar que os
professores-orientadores (POs dos Cieps) recebem conceitos € ndo os constroem
sempre que sdo reunidos pedagogicamente. O comentario desses profissionais ¢ que

pouco adianta sair de tdo longe para nada receber.

Sabemos que existem professores isolados ou grupos deles em diferentes
pontos do Brasil que agem nas salas construtivamente. Evitam a rotina, o repetir por
repetir, o ler por ler, o contar por contar. Proporcionam, sem duvida, e de maneira
viva, uma experiéncia que leva o aluno até o cidaddo consciente, participativo,

criativo, pensante, autonomo.

Com este trabalho, pretendemos que a questdo da qualidade do ensino seja
vista com mais realismo por todas as instancias do sistema de ensino, inclusive dando
voz aqueles que enfrentam os desafios diarios na sua agdo pedagogica. E que a troca
de nossas vivéncias, nas tentativas de transformagdo do ensinar, seja muito
incentivada, pois talvez consigamos, assim, encurtar alguns anos nesse crescimento

coletivo.
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