A MATEMATICA NAS ESCOLAS POR CICLOS DE FORMACAO:
uma reflex&do historica do processo!

Este artigo objetiva relatar a experiéncia
que vem sendo desenvolvida nas escolas
municipais de Porto Alegre. Apresenta uma reflexao
sobre o processo de mudanga que vem ocorrendo
com os professores e a escola a partir da
implantacao dos Ciclos de Formacgéo. Os ciclos
foram resultado de uma ampla discusséo realizada
com o conjunto das escolas da Rede, fazendo com
que se rediscutisse o papel e a importancia da
matematica no curriculo escolar e sua fungéo social
na educacao de jovens pertencentes a classes
menos favorecidas.

Como a escola organizada por ciclos nao
prevé a retencao e equipara a carga horaria a todas
as disciplinas, surge a necessidade de um outro
olhar sobre avaliagdo, organizagdo de tempos e
espacos, etc. Coloca-se em debate a supremacia
construida socialmente, ao longo dos anos, da
disciplina de Matematica sobre as outras, bem
como o poder que Ihe é conferido como a disciplina
que mais reprova.

Para compartilhar a reflexdo de como o
ensino da Matemaéatica se insere na proposta
politico-pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educagédo — SMED de Porto Alegre, é importante
compreendermos o contexto sécio-econdmico-
cultural das escolas municipais. Nossas escolas
estao localizadas em bairros periféricos da cidade
de Porto Alegre, muitas em areas de assentamento
ou de invaséo. Situadas em cinturbes de miséria,
na sua grande maioria, a violéncia urbana faz parte
do cotidiano dessas comunidades escolares; além

! Artigo publicado na Educagdo Matematica em Revista, n.
6, 2004.

" Doutora e Mestre em Educacao (PUCRS), Pés-graduada em
Matematica (UNISINOS) e Assessora Técnica da SMED/POA.
" Licenciada em Matematica (UFRGS) e Supervisora da
E.M.E.F. Jean Piaget.
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disso, temos alunos itinerantes, muitos
apresentando dificuldades de aprendizagem em
face da desestrutura familiar, péssimas condi¢des
de alimentacdo, moradia, saude entre outros
aspectos. Em algumas comunidades reina o “toque
de recolher” e o “cédigo do siléncio”. Frente a esta
realidade, quando nos reportamos a uma estrutura
por Ciclos de Formacéao, de qual escola e de qual
matematica estamos falando?

A partir dos eixos do governo de 20012 e
dos principios das politicas educacionais da
SMED?, sentimo-nos desafiados a pensar o papel
do ensino da Matemética nesta concepcao de
escola inclusiva. Algumas reflexdes se fazem
necessarias, e uma delas é: como a Matemaética
se viabiliza na proposta por Ciclos de Formacgao?

Com diferentes formas de organizacgéo
curricular (complexo tematico, projetos de trabalho,
rede teméatica entre outros), partimos de uma
pesquisa sécio-antropoldgica localizando a escola,
seus alunos, familias, cultura da comunidade. A
partir da pesquisa, os professores discutem
coletivamente uma alternativa de trabalho que
considere as vivéncias dos alunos, as relagdes da
escola com a comunidade, levando-se em conta o
que o aluno ja sabe.

Entdo, que Matematica ensinar, nesta
relacdo escola/comunidade, respeitando-se o

2 Os eixos do governo de 2001-2004 eram: combate & excluséo
e a pobreza, radicalizagdo da democracia e desenvolvimento
tecnoldgico.

3 Os principios das politicas educacionais da SMED (2001-
2004) eram: inclusdo social: escola para todos, acesso,
permanéncia e aprendizagens, acolhimento as diferencas,
gestéo democratica, autonomia pedagdgica. protagonismo
docente; participagdo comunitaria; formacé&o continuada e
produgédo de conhecimento.
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conhecimento que os alunos trazem, suas histdrias
de vida? Que Matematica trabalhar a partir dos
dados levantados na pesquisa, ja que, num primeiro
momento, parece n&o apontar para os conteudos
da matematica escolarizada trabalhados ao longo
da historia, ditos e tidos como os mais importantes?

Refletir sobre a contribuicdo da Matematica
na escola por Ciclos de Formagao é pensa-la
profundamente articulada ao cotidiano, nao
havendo, portanto separacao entre a Matematica
da vida e a Matematica dos bancos escolares. Uma
deve estar a servico da outra. A ordem n&o importa.
E fundamental pensar um curriculo articulado e a
forma como a escola vem cumprindo e construindo
0 seu papel social na formagao de um sujeito critico
e capaz de propor alternativas para melhoria do
espago em que vive.

Estas transformacdes ndo passam apenas
por uma mudan¢a metodoldégica, mas uma
mudanca de forma e conteldo e sao decisivas para
que os atuais conteudos ensinados na escola se
constituam e passem a ser considerados
necessarios a fornecer os instrumentos que
possibilitarao a luta por uma sociedade cidada.
Pensando nisto,

as respostas podem mostrar o privilegiamento nos
curriculos escolares de determinados contetdos
que nao se relacionam com os principios de uma
educacgéo critica. Verifica-se, usualmente, que
professoras e professores estdo a servico da
manuten¢do de um grupo dominante, transmitindo
0 que os outros selecionaram, com propositos que
as vezes (des)conhecem. Assim, o saber escolar
é também, e acima de tudo, um saber politico

(CHASSOT, 1996, p. 83).
Atualmente,

€ importante para praticamente todo mundo ser
capaz de fazer mais do que simples célculos a fim
de, por exemplo, ler criticamente um recorte de
jornal contendo mesmo informagdes numéricas
bastante simples, e nossos sistemas escolares
podem néo estar sendo bem-sucedidos em
preparar inclusive os nossos professores para fazer
isso (NUNES & BRIANT, 1997: 18).

Numa pratica inclusiva, tendo como publico

os alunos de classes populares, sente-se a
necessidade de repensar o saber da escola e de
reconhecer 0s sujeitos pedagogicos que dela fazem
parte. Paraisto, o trabalho docente precisa ter uma
interlocucao necesséria e diferenciada em relagéo
aos saberes “escolarizados”e uma postura que
deve ser, a priori, investigativa, trazendo para sala
de aula os aspectos culturais e as vivéncias dos
alunos, na busca de um significado para suas
aprendizagens. Isto remete-nos, por exemplo, a
novas formas de organizacéo de tempos/espagos.
Algumas escolas estao organizadas em trés
modulos de 80 minutos, outras com dois mddulos
[um antes e outro depois do recreio].

Além disso, na busca de um trabalho mais
articulado entre as disciplinas, encontramos escolas
em que professores e alunos constroem projetos,
sendo algumas disciplinas desencadeadoras do
processo de ensino e aprendizagem enquanto as
outras v&o se agregando ao longo do trabalho.
Existem, ainda, escolas que organizaram salas
ambientes para que professores de qualquer ciclo
possam, em suas aulas, dispor de recursos
materiais e construir junto com os educandos outros
recursos que ajudem a compor um espago
favorével a aprendizagem.

Quando mencionamos que devemos trazer
as vivéncias dos alunos para sala de aula e, a partir
delas, construir novos conhecimentos que tenham
significado, propomos uma ruptura com a
linearidade dos conteudos matemaéticos
previamente estabelecidos. Ndo estamos dizendo
com isto que nao os tenhamos que ensinar. Esta
ruptura proporciona aos alunos e professores uma
outra visdo de sujeito numa perspectiva
transformadora e, principalmente, leva o professor
a superar sua propria concepgéo de ensino e de
aprendizagem, pois Nao queremos um pProcesso
de coloniza¢ao da cultura dominante sobre a cultura
das classes populares, ja que, no conjunto das
escolas da rede Municipal de Porto Alegre,

o curriculo deve buscar uma proposta politico-
pedagdgica progressista, voltada para as
classes populares na superagdo das condicoes
de dominacéo a que estdo submetidas,
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propiciando uma agéo pedagogica dialética, em
que se efetive a construgédo do conhecimento e a
relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento
pela comunidade escolar, tanto da(o)
professora(or), da(o) aluno(a), quanto do(a) pai/
mae e da(o) funcionaria(o), através de uma atitude
interdisciplinar, viabilizada pela “curiosidade
cientifica”, de forma dinamica, criativa, critica,
espontdnea, comprometida,
contextualizada,

autbnoma,
investigativa, prazerosa,
desafiadora, original e ludica. (principio 39%) (grifo
Nnosso).

Como rompemos com esta estrutura tao
arraigada em nossas formagdes e vivéncias dentro
- da sala de aula? A primeira ruptura é a do professor
com o que esta posto enquanto contelido escolar
na sua organizagado, na sua ordenagao ou nédo, na
profundidade com que determinados conceitos
devem ser construidos. A segunda ruptura diz
respeito a cultura escolar encharcada de pré-
requisitos, de supremacia de uma disciplina em
detrimento de outras e de uma avaliagéo que nao
consegue registrar o processo de aprendizagem
do aluno. Além disso, temos outra ruptura
importante a considerar no contexto escolar vivido
pelo grupo de professores, que é a relacédo
professor-aluno, que

mudara porque o professor jamais estara preparado
para dar conta de todas as duvidas que surgirao
no decorrer do trabalho pratico, mas tera, junto com
os alunos, que pesquisar e encontrar respostas. A
imagem do professor detentor de conhecimento
dara lugar ao professor que aprende junto com

os alunos (grifo nosso) (ROCHA, 2001: 29).

O entendimento de processo, curriculo,
avaliacao e, principalmente, do que compde o
objeto de estudo e de trabalho do professor séo
alguns dos elementos que devem ser
problematizados para que se possam enxergar
novas formas de pensar a Matematica. O professor
de Matemética deve ter presente, entao, as
relacbes possiveis com outras areas do

3 Principio 39 sobre curriculo In: AMARO, Vera; SIEBIGER,

Paulo (orgs.) Cartilha “Principios da Escola Cidada”. Porto
Alegre: SMED/POA, 1996.

conhecimento, e isto s6 é possivel se o professor
conhecer bem a estrutura da sua disciplina.

Além disso, a relagcao entre mundo do
trabalho e escolarizacao € muito forte nas camadas
populares atendidas pela RME" . O curriculo escolar
e a Matematica inserida neste curriculo necessitam
dialogar com esta necessidade de nossas
comunidades escolares, procurando estimular o
célculo mental, a capacidade de fazer estimativas
e testar hipodteses, de fazer relacoes, ler mapas e
gréficos, abstrair nas mais diversas situacoes.

Assim,

ndo podemos continuar entrando em aula e
esquecendo a realidade que cerca a escola, porque
o aluno que assiste a nossa aula € o mesmo que
mora naquela vila, que tem o pai desempregado,
que tem que trabalhar para auxiliar a familia, que
tem mais dois ou trés irmaos menores para ajudar
a cuidar.

(...) Portanto, se o ensino de Matematica esta em
crise, € porque ele ndo se justifica mais pela
aplicagé@o de férmulas, pelo estimulo ao raciocinio
ou pela preparagéo do aluno para o vestibular. A
matematica precisa ser ensinada como um
instrumento para a interpretagdo do mundo em
seus diversos contextos. Isso é formar para a
criticidade, para a indignagéo, para a cidadania e
nao para a memorizacdo, para a alienagéo, para a
exclusgdo (ROCHA, 2001: 30).

Na sua grande maioria, o professor de
Matematica das escolas municipais de Porto Alegre
procede de um outro universo sociocultural. Sdo
professores provenientes de classe média, média
alta, dificultando o didlogo entre culturas, valores,
concepgoes de alunos e professores.

Nestas condi¢des, como ele significa os
conteudos matematicos ndo sé aqueles que
garantem o ingresso no mundo do trabalho, mas
também aqueles que contribuem para a formacao
de um sujeito critico, conectado com as coisas do
mundo, com autonomia e perspectiva de
transformacao dos seus espagos? Com cerieza

' RME significa Rede Municipal de Ensino.
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nao é através do ensino da algebra escolar,
descontextualizada, desprovida de qualquer
significado para o aluno. Entender a cultura de onde
vem este aluno e de que forma a algebra pode
contribuir para explicar os fendbmenos que
acontecem no seu cotidiano é que possibilitarda uma
construgdo mais auténoma. Enxergar na geometria
a possibilidade de uma, entre tantas outras,
construgé@o para entender melhor o espaco, € que
construiréd o entendimento de numero para além
de continhas e algoritmos na resolucao de
problemas.

Historicizando a caminhada das
discussdes do Ensino de Matematica na rede
municipal de Porto Alegre

A construcao dos principios norteadores da
Matematica desafia-nos a pensar para além dos
contetdos programaticos desenvolvidos ao longo
dos tempos. Esta foi uma das acbes buscadas no
sentido de orientar a praxis dos professores e
consolidar os principios da Escola Cidadg,
construidos durante o Projeto Constituinte entre os
anos de 1994 e 1995.

Numa primeira fase, foram propostos trés
temas para discussao: Qual o papel/funcao do
Conselho Escolar? Qual a escola que temos? Qual
a escola que queremos?

Num segundo momento, a partir desta
ampla discussdo em toda a Rede, foram
construidos principios norteadores para a
elaboragéo dos regimentos escolares pautados em
quatro grandes eixos: gestdao da escola,
organizacao curricular, avaliacdo e principios
de convivéncia.

Concomitante a toda esta discussao, foi
intensificada a construgao de principios para a area
de Matematica a partir do curso de verdo/96, e os
trabalhos desenvolvidos pautaram-se em trés
grandes eixos: construcdo interdisciplinar do
conhecimento, avaliacdo emancipatédria e
educacao popular.

Esse trabalho de elaboragéo dos principios
da area teve continuidade em 1997, ao longo das
assessorias quinzenais as escolas e da participagéo
dos professores nos Encontros Regionais. Ao final
deste ano, no Encontro Geral, foram eleitos os
seguintes principios norteadores do trabalho de
Matematica nas escolas para servir de balizamento
a partir de 1998:

® O professor da area de Matematica deve ter uma
atitude de escuta frente a expressdo do
pensamento do aluno, buscando compreender a
l6gica por ele utilizada. Neste sentido, o professor
busca tratar os erros e acertos como hipdteses
viaveis ou ndo na solucao de problemas, discutindo-
as e estruturando o seu trabalho a partir delas,
podendo, desta maneira, interferir na construcédo
do conhecimento.

® O conhecimento matematico, como necessidade
e produto de socializacao, contribui para o
desenvolvimento de ciéncia e tecnologia,
possibilitando meihores condicOes e bem-estar a
humanidade.

® A Matematica, como outras ciéncias, desenvolve
o raciocinio, e todas as pessoas tém capacidade
para aprendé-la.

® O conhecimento matematico é produto de uma
construcé@o historica que se deu de diferentes
formas: pela necessidade de resolver problemas
praticos ou pelo desenvolvimento da prépria
matematica. As producgdes das diferentes culturas
contribuem, em diferentes tempos histéricos, para
a construcdo deste conhecimento.

® O pensamento l6gico matematico, juntamente
com as outras areas do conhecimento, contribui
para a constru¢ao da autonomia do pensamento e
da ag¢ao. Permite a quem a utiliza comparar
diferentes aspectos da realidade, estabelecer
relagdes entre os mesmos e tirar conclusdes a partir
deles, desvelando e transformando o real,
exercitando assim a cidadania.
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® A compreensio da linguagem matematica
possibilita o entendimento da realidade do dia-a-
dia, que envolve e exige a solugédo de problemas,
quando trabalhada a partir de situacdes praticas e
que, na busca de diferentes caminhos, chegue a
generalizacbes. Nesta ¢dtica, ela é um estimulo ao
desenvolvimento do raciocinio.

® O pensamento légico matematico utiliza-se do
saber popular e do saber cientifico para estabelecer
relacdes entre as diferentes situagdes do cotidiano
de modo que explicite uma visao de mundo em que
sujeitos histérico-sociais atuam criticamente na
transformacéo.

Cemo a gestéo 97/2000 caracterizou-se,
basicamente, na implantacéo da escola por ciclos
de formacao na totalidade da rede, tendo o
complexo tematico como forma de organizacao
curricular, a assessoria a area de Matemética ficou
num segundo plano.

Assim, a mobilizagéo da Secretaria foi em
termos de um trabalho coletivo de discuss2o sobre
essa nova proposta que envelvia a pesquisa como
pressuposto do novo curriculo e a compreensao
do trabalho por compiexo tematico como forma
diferente de organizag&o de ensino. Isso demandou
da assessoria um trabalho mais intenso junto as
escolas no acompanhamento do referido processo,
principalmente, no que diz respeito a mudanca
paradigmatica presente.

Na gestao que se iniciou em 2001, centrou-
se o foco das acOes da Secretaria ndo mais na
implantacao dos ciclos e sim na sua
implementacéo, consolidagdo e qualificagéo.
Retomam-se novamente as discussdes junto as
areas do conhecimento, tentando garantir, assim,
0 avango da proposta por ciclos com garantia de
acesso, permanéncia e principalmente com
aprendizagem.

A partir de 2002, vivemos um outro
momento politico na RME em que o foco da
discussdo nao era mais a formagéo dos professores
na sua area de conhecimento. Apostando na
autonomia da escola e com a crenca de que a
supervisdo tem papel fundamental na condugéo

pedagdgica escolar, os investimentos eram no
sentido de potencializar o trabalho junto as
coordenacoes pedagogicas.

Os novos problemas que a pratica foi
trazendo e a necessidade de ajustes e
aperfeicoamentos demandaram, também, a
construcao de redes que envolvem a ariiculacao
com outras secretarias e entidades da sociedade,
pensando agora a escola cidada numa cidade
educadora.

Nesse sentido, pensar diferente é estar
permanentemente num canteiro de obras em que
cada dia novos problemas surgem e novas
solugdes precisam ser encontradas. Sem perder
de vista o paradigma que se defende, o fazer da
educacao, na perspectiva critica, remete a
estarmos abertos a incerteza e a incompletude e a
continuarmos avancgando.

Fazendo uma breve retrospectiva do ensino
de Matematica

Nas discussbes da drea de matematica,
quais as perspectivas de acao e reflexao que se
fazem presentes? Por que pensa-las?

Reportando-nos ao comeg¢o de nossa
carreira de professor, pelo menos ao da nossa
geragao, constatamos a fidelidade a contetdos
estabelecidos para as diferentes séries e que foram
entendidos como imprescindiveis para uma
formacéo basica eficiente, tendo em vista um
segundo grau e, posteriormente, um curso superior.

Analisemos a questdao dos conteldos
previstos para as diferentes séries do ensino
fundamental. Quais foram eles? Por que se deu
esta organizacao escolar por séries?

Em relacéo aos conteudos em si, foram
perpetuando-se ao longo de séculos. Até a década
de 30, na Inglaterra, os livros didaticos de
Matematica ainda eram traducdes da obra de
Euclides (séc. lll a. C), baseados na formalizaczo
e no raciocinio dedutivo. Evidentemente, a obra &€
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indispensavel para compreender matematica, mas
nao adequada para ser desenvolvida no ensino
basico.

Quanto a organizagao da escola, em séries,
como conhecemos hoje, surgiu com a Revolugao
Industrial. Assemelhando-se a organizagdo da linha
de montagem, a organizacao da escola teve como
fundamental caracteristica a seriagdo, e cada
professor ficava responsavel apenas pela
transmissdo da parte de conhecimento que lhe
competia.

E neste contexto que tanto o profissional
que conciuia o curso de Licenciatura em
Matematica, quanto aquele que tinha realizado o
curso Normal ou Pedagogia, iniciava sua atuacao
docente nas escolas. Da forma que 0s cursos
estavam e, talvez, ainda estejam estruturados, nao
contemplavam Educag¢ao Mateméatica em seu
curriculo.

No final da década de 50, os Estados
Unidos promoveram uma revisao de sua educagao
matematica e cientifica. A Matematica Moderna que
partiu das reformas educacionais norte-
americanas, propunha-se a eliminar o ensino de
Matematica baseado na memorizagdo de regras e
no treino em algoritmos. Sé apds 1965, com a |l
Conferéncia Interamericana de Educacgéao
Matematica, a Matematica Moderna disseminou-
se no Brasil.

No entanto, para a maioria de nossos
professores, a Matematica Moderna trouxe apenas
mudancas superficiais no ensino. Os antigos vicios
persistiram sob um verniz diferente, e aos
tradicionais carro¢des algebricos acrescentaram-
se operagdes com conjuntos e toda simbologia
inerente.

Apesar disso, teoricamente, a Matematica
Moderna foi a tendéncia dominante nos anos
setenta. Talvez por falta de alternativas, ela
permaneceu entre nés, mesmo quando entrou em
refluxo nos paises desenvolvidos. Em linhas gerais,

a Matematica Moderna produziu um ensino tao
ineficaz quanto o anterior.

Apesar de sua performance duvidosa, a
Matemética Moderna constitui-se numa experiéncia
importante, ja que 0 movimento atual de Educagao
Matematica deve creditar seus acertos a reflexdo
critica que fez ao movimento anterior.

Nesse sentido, a Educacao Matematica

€ uma linha de pensamento sobre a matematica
que vem sendo incorporada no Brasil ha mais ou
menos dez anos, a partir dos Encontros de
Educacdo Matematica que vém ocorrendo
sistematicamente. O professor de matematica
preccupado apenas com os conteudos tipicamente
matematicos comecga a se dar conta de que a
educagao ndo é neutra e de que € preciso pensar
em matematica para ajudar na construgdo de um
cidadéo critico e autdbnomo. Ndo se pensa mais
apenas no que ensinar, mas também para que
serve determinado conteudo escolhido, para quem
sera ensinado, como deve ser ensinado e por que
ensina-lo. (ECKHARDT, 2000: 14-15).

No Brasil, as novas reflexdes sobre
educacao matematica s6 ganharam corpo a partir
dos anos oitenta. Atualmente, a pesquisa em
Educagao Matematica preocupa-se, também, com
aspectos sdcio-culturais e emocionais que possam
influir na aprendizagem. Daqui, também, derivam
propostas para a sala de aula. Destas propostas,
destacamos a etnomatematica, que busca valorizar
o contetdo matematico de diferentes grupos sociais
e o0s conceitos informais construidos pelo educando
em sua vida extra-escolar.

Segundo Moura (1998: 116),

“torna-se mais complexo o trabalho do professor
de matematica que atenta aos aspectos
econdmicos, politicos e psicossociais presentes na
acao educativa e que se conscientiza da sua
participagdo na construgdo de significados
culturais”.

Neste entendimento, a Matematica nao
parecera destituida de sentido ou assustadora
como o foi para a maioria dos estudantes nos
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ultimos dois ou trés séculos.
Contexto Atual!

O desafio de ser professor, hoje e sempre,
passa por condigdes de trabalho, formacao nas
universidades, rede em que atua (publica ou
particular), concepgcdes de ensinar e aprender,
vontade politica. G gue se constata € que o
professor chega cada vez mais despreparado, nao
estando em sintonia com as necessidades da sala
de aula. Sao necessidades que envoivem entender
o contexto sociocultural dos alunos, pensar sobre
a violéncia escolar que permeia o cotidiano das
salas de aula, conviver com alunos integrados e
com muitas dificuldades de aprendizagem.

Além disso, o professor ao sair da
universidade ou de um curso Normal comeca a
realizar seu trabalho seguindo o modelo que
conheceu na sua formacdo. Em particular, o
professor que conclui o curso de Licenciatura em
Matematica direciona suas acdes em sala de aula
mais no sentido de dar conta dos contetdos
preestabelecidos, peis sua formagao académica,
na maioria das vezes, t3o distanciada das praticas
cotidianas da sala de aula, ndo possibilita a
construcdo de uma autonomia pedagdgica capaz
de provocar uma mudanga no seu modo de pensar
e fazer.

A organizacao dos conteludos por série
permitia ao professor iniciante seguranca no seu
fazer. O que precisava fazer era adotar um livro
didatico, desenvolver aqueles conteudos
estabelecidos dentro de uma linearidade e
hierarquia e, preferencialmente, avancar o méximo
possivel mesmo que apenas parte dos alunos
conseguisse acompanhar.

Hoje a l6gica na RME é outra, mas ainda
encontramos muitas contradicoes. Por mais que
se tenha avancado em termos de relagbes de poder
entre as disciplinas e com os alunos pensando na
avaliagdo, é no cotidiano da sala de aula que se
manifestam, ainda, a concepg¢ado empirico-ativista,

a formalista moderna e a tecnicista de ensinar a
Matematica.

A concepcgao empirico-ativista se encontra
mais presente entre professores do | e Il ciclos.
Possuem no seu ideério a visdo de que

a crianga ‘abstrai’ ou ‘aprende’, por exemplo, o
numero 5, a partir da associagdo de seu sinal ‘5’
com ‘5’ objetos (pedras, carrinhos, canetas,
bolinhas de gude ...) e com a palavra falada ‘cinco’.
(...) Outras entendem que a manipulacdo ou a
experimentacédo sdo fundamentais e necessarias

para a aprendizagem (FIORENTINI, 1995: 9).

Por isso, os professores privilegiam
atividades ludicas como jogcs e materiais
manipulativos para rever as nocoes ja ensinadas,
assim como descobri-las de novo. E a crenga de
gue o conhecimento provém de fontes externas.

Jé& a tendéncia formalista moderna se
apresenta mais entre os professores do |l ciclo,
que expdem e demonstram rigorosamente tudo no
quadro-negro. O aluno continua sendo considerado
passive, reproduzindo a linguagem e os raciocinios-
l6gicos ensinados pelo professor. Nesta proposta
de ensino ndo se pensa na formacao do cidadao,
mas na formagao do especialista em Matematica.

A tendéncia tecnicista aparece nos trés
ciclos. Segundo Fiorentini (1995: 17), “o tecnicismo
mecanicista procura reduzir a Matematica a um
conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem
grande preocupacao em fundamenta-los ou
justifica-los”. Enfatiza, entre outras coisas, o fazer
em detrimento do compreender, do refletir, do
analisar e do justificar. Assim, a aprendizagem da
Matematica contempla o desenvolvimento de
habilidades e atitudes e a fixagao de conceitos ou
principios, reforcada por meio de jogos e atividades
para a memorizacao dos fatos e exercicios para
desenvolver estas habilidades (FIORENTINI, 1995).

Ao mesmo tempo, a aprendizagem precisa
dar conta de um trabalho interdisciplinar em que a
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Matematica € uma das disciplinas como qualquer
outra a contribuir para a realizagao de um trabalho
coletivo; deve também considerar as diferentes
razdes que levam os alunos a freqluentarem a
escola, pois se tratando do contexto destes alunos,
muitos ali vao para garantir a alimentacao e o
convivio social.

Diante deste panorama tragado sobre 0s
problemas gque envolvem professores-escola-
alunos, existe também a preocupacdo com a
permanéncia e a aprendizagem dos alunos. Neste
sentido, inverte-se a logica do professor que mais
reprova para aquele que precisa pensar como
motivar seus aluncs para que aprendam
matematica de forma significativa, que precisa ter
propostas diferentes para atender as
especificidades de seus alunos, compreender seus
erros e saber intervir para que avancem.

A relacao de poder que se estabelecia nos
conselhos de classe, na decisao de aprovar ou
reprovar um aluno, hoje praticamente ndo existe,
pois se pensa na promog¢ao deste aluno e no que
precisa ser feito para aqueles cue ainda
apresentam dificuldades. Neste curriculo em que
se pensa o desenvolvimento integral do educando,
nao s6 a matematica e o portugués contam, mas
todas as disciplinas tém papel importante. Quando
o poder decisorio fica a cargo do professor de
Portugués e de Matematica, temos uma leitura
empobrecida do curriculo e, conseqlientemente a
manutencdo de um status quo predominante na
cultura escolar.

A reconstrucdo das praticas escolares, mais
concretamente da préatica da avaliagao, tem como
cenario o processo de ressignificacdo da dindmica
social, de modo que a sociedade da exclusdo possa
tornar-se uma sociedade mais inclusiva. O
processo de ressignificacdo é parte de um
movimento em que o paradigma dominante reduz
sua capacidade explicativa e propositiva e
paralelamente emerge uma nova possibilidade de
configuracdo paradigmatica.

Esta transformagdo demanda a escola a defini¢cao
de um processo ensino/aprendizagem articulado
pelo objetivo de construir o sucesso escolar de

todas as criangas, ressaltando as das ciasses
populares, as mais atingidas pelo fracasso escolar
como parte de uma dinémica de exclusac social.
(ESTEBAN, 2001: 13).

Para que isso aconte¢a, como disse
Hernandez (2002) numa assessoria a rede
Municipal de Porto Alegre, a escola precisa
funcionar. E para a escola funcionar, que
caracteristicas precisa ter?

L A escola procura promover a progressao
de todos os alunos, mais além do que po-
deriam esperar dos conhecimentos que pos-
suem e dos fatores ambientais. E dar lugar
para que todas as criancas aprendam, além
de pensar nos tempos e espacos para que a
aprendizagem ocorra.

* Precisa garantir que cada crianga chegue
ao maximo de suas possibilidades, istc é,
néo é frear as aprendizagens dos alunos,
como, por exemple, quando todas as
criangas estdo fazendo a mesma atividade.
Hé casos que precisam de mais compreen-
sdo, mais aprofundamento, etc.

s Precisa aumentar todos os aspectos rela-
tivos ao conhecimento e ao desenvolvi-
mento de cada aluno.

. Deve seguir melhorando a cada ano. A
escola tem que ter um objetivo e uma meta
a cada ano. Ela nao pode se acomodar, se
acostumar com a rotina e considerar isto
normal.

Isto tudo gera mudancgas de postura no
professor de Matematica, mas estas mudancgas sao
muito sofridas, j& que além da perda do poder
decisorio, perde sua supremacia no niumero de
horas semanais.

Na rede municipal de Porto Alegre
comegou-se com a implantacéo gradativa dos ciclos
de formacéo a partir de 1995, comecando na Escola
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Municipal Monte Cristo. Antes, havia a seriagdo e
com ela a reprovacao. Nas escolas, as disciplinas
gue mais reprovavam eram Matematica e
Portugués, ambas com maior carga horéria (cinco
periodos em média) e nos conselhos de classe, o
olhar destas disciplinas, sobre os alunos era de total
supremacia em relagédo as outras.

Nao erararo o fracasso em Matematica ser
considerado a causa da evasao escolar. Entretanto,
esta marca de exclusdo tem outras causas que,
segundo Fonseca (2002), sédo de ordem social e
econdmica.

Com a implantagao dos ciclos, 0 que
ocorre? A Matematica, como todas as outras
disciplinas, passa a ter trés periodos semanais.
Algumas estruturas foram colocadas a disposicao
do professor, como o Laboratério de Aprendizagem,
a Sala de Integracdo e Recursos, o espaco
garantido de reunides semanais para a construcao,
planejamento de um projeto interdisciplinar, na
fentativa de garantir a aprendizagem para todos. O
que se passou é que essas estruturas, além de
outras como o Laboratério de Informatica, nao
garantiram a aprendizagem daqueles alunos que
nao estdo motivados para aprender, mas que estéo
permanecendo na escola, o que antes néo
acontecia, pois se evadiam.

Assim, questionamo-nos: qual é a garantia
gue a escola da para que a aprendizagem, desses
alunos ocorra? E ainda: diante disso, qual devera
ser a postura do professor?

Hoje pensamos na garantia da promogao
continuada do aluno, levando-se em conta o seu
processo de construgcdo, o que provoca no
professar a busca de alternativas criativas no seu
fazer. Mas o que acontece com o professor de
Matematica? De sabedor supremo do conteudo,
ele sofre uma mudanca de postura,
redimensionando seu saber com o objetivo de
atingir os alunos com diferentes niveis de
aprendizagem. Comeca a ver o que é essencial
para se trabalhar na Matematica, potencializando

os saberes de seus alunos para que resolvam seus
problemas, estabelecam um maior niumero de
relacdoes possiveis e possam aplicar estes
conhecimentos posteriormente.

No ano de 2002, professores do lll ciclo de
uma escola colocaram que “os alunos que ja estao
no ensino medio retornam e cobram conteudos de
matematica que eles nunca viram e que 0sS
professores do ensino medio dao como dados”.
Fica claro a necessidade de um dialogo maior entre
os niveis fundamental e médio, para se ter clareza
do que é Educacao Popular, seus pressupostos
basicos e qual cidadao queremos formar. Nao
queremos dizer com isto que estaremos negando
a estes alunos o0 acesso ao conhecimento
historicamente construido. E simplesmente
estabelecer uma outra l6gica para a compreensao
dos mesmos, pois nao adianta simplesmente o
aluno memorizar regras, e o professor “vencer o
conteudo” se conseguem estabelecer relacdes
entre o aprendido e as situagbes do dia-a-dia. Se,
em nenhum momento, for possibilitada ao aluno
esta condicdo de protagonista de seu
conhecimento, provavelmente os problemas
continuarao existindo no Ensino Médio.

Nossa escola, hoje, estd imersa em um mundo
caracterizado por profundas e velozes
transformagées, um mundo que se apresenta
através de fragmentos e muitas vezes nao
encontramos o fio que possa conecta-los.
Fragmentos que compartiham o mesmo cenario
sem, no entanto compartilharem o protagonismo,
alguns sujeitos e algumas acdes estédo sempre a
frente e fortemente iluminados, enquanto outros
sdo postos nas margens, suas vozes quase nao
s80 ouvidas e pouca ou nenhuma luz os atinge.
Esta dinamica invade a escola (ESTEBAN, 2001:
7):

Ainda ha aqueles professores de
Matematica que continuam apegados ao modelo
anterior, e que a reprovagado nesta disciplina era
comum, no entanto existem 0s que ja tém uma
outra postura em relacdo a avaliacdo, em como
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trabalhar com o erro do aluno e a linearidade dos
conteudos, mas permanecem alguns desafios que
ainda precisam ser superados, como 0S que
relatamos anteriormente.

A partir disto, queremos trazer a reflexao
um problema que acreditamos ter existéncia na
antiga escola seriada e que agora tomou
visibilidade. O que acontecia na trajetoria do aluno
na escola seriada? Um afunilamento a partir das
séries iniciais. Quando chegava a area, os alunos
sem as construcdes consideradas “importantes”,
eram reprovados ou abandonavam a escola. Agora
eles seguem adiante. O professor do lll ciclo s6
tem trés periodos para dar conta dos “conteudos”.
Por sua formacdo, os professores deste ciclo,
acreditam que os alunos devem estar “prontos”.
Como sanar as lacunas com a metade dos periodos
que tinha antes? Com trés periodos, como propor
um jogo ou a construcdo de materiais, se o tempo
é curto e precisa de mais tempo? O que em geral
acaba acontecendo é que ainda se faz uma leitura
pequena do interdisciplinar e, com a falta de tempo,
excesso de turmas, o professor acaba sucumbindo
ao tradicional. Isto ainda é recorrente.

Além disso, ainda enfrentamos problemas
como a énfase que € dada a leitura e escrita. O
professor do | ciclo se preocupa com a
alfabetizagéo; o do segundo nao é de Matematica
e muitas vezes nao consegue construir os conceitos
matematicos de uma forma qualificada (professor
de B30 seria de quinta série, mas é do curriculo),
ficando para o professor do Il ciclo a construgao
destes conceitos que vado além das quatro
operacdes. Se pensassemos que existe um
trabalho coletivo e interdisciplinar, trés periodos
seriam suficientes. E preciso dizer, entretanto, que
algumas escolas ja possuem um trabalho bastante
integrado.

E um caminho longo, mas quando estamos
imbuidos em lutar pela transformacao, estaremos,
como diz Perrenoud (2001) “num canteiro de obras
permanente” com muitos avangos, alguns

problemas,mas seguindo em frente tentando
qualificar o processo.

O que nos leva a pensar esta crise toda?
Que precisamos romper com este “codigo de
leitura” instituido sobre o professor de Matematica.
Precisamos constituir um novo universo conceitual
sobre ele. Ele estd em processo de mudanca,
constituindo uma nova identidade profissional.

De acordo com Souza Santos (2000),
existem dois tipos de crise: as crises de crescimento
e as crises de degenerescéncia.

As crises de crescimento sdo sentidas ao
nivel da Matematica como aquelas que se revelam
na insatisfacao dos professores “perante métodos
ou conceitos basicos até entdo usados sem
qualquer contestagdo na disciplina que, alias,
decorre da existéncia, ainda que por vezes apenas
pressentida, de alternativas vidveis” (ibid: 18). J&
as crises de degenerescéncia sao crises de
paradigma que atravessam todas as disciplinas,
ainda que de modo desigual, e que as atravessam
de modo mais profundo.

Ha uma crise na Matematica, e o que
sentimos € que os limites tornam-se contraditorios,
pois as discussOes paradigmaticas partem néo sé
do interior das escolas, dos professores que a estao
vivenciando, como da midia, dos jornais, dos pais
que cobram uma matematica como na de seus
tempos.

Seréd que a volta dos cinco periodos
resolveria o problema? Sera que a reprovacgao,
segundo alguns professores, é a solucdo? A
expressao de nossa avaliagdo a partir de uma nota
nos ajudaria a pensar sobre o que o aluno néo
aprendeu? Sera que € este o mecanismo de
controle que se precisa? Se houvesse um
investimento macico de educacao continuada aos
professores do | e |l ciclos para que trabalhassem
a Matematica de modo significativo, os trés
periodos seriam suficientes? O que elegemos como
mais importante em Matematica no Ensino
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Fundamental?

O que queremos deixar aqui, bem claro, é
gue muitas mudancas ja ocorreram. O caminho ja
comegcou a ser trilhado e existem muitos trabalhos
de qualidade, alguns ainda por iniciativa isolada de
professores, outros como parte de um projeto maior
de escola, construidos coletivamente. Ainda ha o
medo de se lancar por lugares ainda néo
percorridos, sem receitas prontas, ainda ha o receio
de mexer com alguns saberes institucionalizados.

E senso comum que o professor de
Matematica tem mais resisténcias a mudanca, nao
consegue se enxergar num projeto interdisciplinar.
Apesar deste quadro, apontamos muitas iniciativas
de professores de Matematica na Rede, a partir da
mmplantacéo dos ciclos, que os fez parar e refletir
sobre suas praticas.

Alguns relatos de professores dao indicios
da trajetdria por eles percorrida no seu primeiro ano
de mudanca curricular. Ao trabalhar na construgéo
do complexo teméatico numa escola da zona norte
de Porto Alegre, os professores eram chamados a
participar de uma pesquisa socio-antropoldgica na
comunidade do entorno da escola. A partir disto,
houve o estranhamento entre a cultura do professor
e a dos alunos, criando a necessidade de
estabelecer um didlogo entre elas e ndo um
curriculo cheio de verdades prontas, que ndo levava
em consideragcdo o aluno no seu mundo real.
Paralelo a pesquisa na comunidade ocorreu,
também, a pesquisa em sala de aula. Ao se
entrevistar os alunos, constatou-se que alguns eram
serventes de obra, outros viviam da venda de frutas
e balas em sinaleiras ou no comércio do bairro e
outros ainda n&o tinham achado o seu lugar.

Um professor de matematica de uma turma
de progressao quis saber em que situacdes
cotidianas a matematica estava presente na vida
de seus alunos. Surgiu uma lista com uma
infinidade de situagdes, desde o tempo que o0 6nibus
levava até o centro da cidade por um trajeto ou por

outro até questdes como “se eu compro uma caixa
com 100 pacotes de balas de goma a R$ 15,00 e
vendo 3 pacotes por R$ 1,00, qual o meu lucro?”
Esta discusséo despertou a atengédo dos alunos
para as aulas de mateméatica e provocou a procura
de respostas. O professor, percebendo que os
interesses eram diferentes, estimulou-os a montar
projetos que fossem ao encontro de seus
questionamentos. Em cada um dos temas surgidos,
foram desenvolvidos os conteudos matematicos
que os envolviam e que despertavam a curiosidade
dos alunos.

Uma duvida que surgiu era se os terrenos
sendo estreitos, era mais barato construir uma casa
de um ou dois andares, pois eles acreditavam que
iriam utilizar a mesma quantidade de material, s
que economizariam no telhado ao fazer dois pisos.
Ao procurar entender o que os alunos estavam
querendo dizer, foi solicitado que exemplificassem
com desenho ou dando maiores detalhes da
situagéo.

No entendimento deles, construir uma casa
retangular seria 0 mesmo que construir uma casa
de dois pisos, sendo cada andar a metade da area
do retangulo inicial. Neste exemplo da construcdo
da casa, o professor aproveitou para trabalhar
numeros decimais, fracdes (as mais utilizadas ¥z;
%/3; %), porcentagem, area, perimetro, volume,
angulos, teorema de Pitagoras, escala, sistema
meétrico e as operagdes matematicas. Este trabalho
nao se restringiu s6 a area da matematica, mas
integrou-se ao trabalho de Ed. Fisica, Lingua
Portuguesa, Geografia, Histéria, Ciéncias e Artes.
Envolveu a histéria do bairro, da cidade, a
caracterizagdo das pessoas que moravam no
bairro, a arquitetura das casas (aberturas,
ventilagao, luminosidade, jardins), a ocupacéo do
espago, o cddigo de edificagdo da cidade, saude
pubica, etc.

O projeto culminou com a apresentacao
dos alunos na Mostra de Trabalhos da Escola,
relatando suas experiéncias, com fotos, filmes das
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suas caminhadas pelo bairro e pela cidade.
Apresentaram e explicaram as maquetes
construidas durante as aulas, assim como as
tabelas comparativas entre precos e areas. Um
trabalho rico tanto para alunos como para o grupo
de professores, que aos poucos foi contaminando
os colegas de outras areas e outros ciclos.

Para os professores foi um refletir sobre a
|6gica dos conteudos impostos, a sequéncia linear
dos mesmos, fazendo com que despertasse uma
outra postura: buscar o que os seus alunos ja
sabem e, a partir disso, trazer os conhecimentos
acumulados pela humanidade para ampliar estes
saberes, tornando os educandos mais
comprometidos com a transformacgéo do meio em
que vivem.

Sao essas situagdes concretas que os
professores enfrentam na escola, que nos obrigam
a pensar sobre essas questdes, que exigem,
segundo Arendt (2001), “respostas novas ou velhas,
mas de qualquer modo julgamentos diretos” (p.
223). “Uma crise s6 se torna um desastre quando
respondemos a ela com juizos pré-formados, isto
é com preconceitos. Uma atitude dessas nao
apenas aguca a crise como nos priva da experiéncia
da realidade e da oportunidade por ela
proporcionada a reflexao”(ibid: 223).

Assim, se olharmos para a experiéncia
relatada, poderiamos dizer que ela existe em muitas
outras escolas publicas ou particulares. E isto é
verdade. Talvez, o que ndo percebamos é que toda
esta transformagéo na rede municipal mexeu com
a concepc¢ado do professor sobre educagéo,
avaliacao, ensino e aprendizagem. Portanto, uma
mudanca paradigmatica.
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