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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar as estratégias docentes para
promover aprendizagem de matematica em turmas heterogéneas dos anos finais do
ensino fundamental. Para selecionar os professores que atendessem aos
parametros desejados, aplicamos um questionario enviado por endereco eletrénico
para aproximadamente trezentos professores de matematica do 3° ciclo da Rede
Municipal de Belo Horizonte. Apos essa etapa, aplicamos o mesmo questionario,
presencialmente, em grupos de professores desta mesma Rede, que participavam
de encontros de formagdo em servigo promovidos pela Secretaria Municipal de
Educacao. Dos cento e dez professores que responderam a esse questionario, oito
sujeitos foram selecionados para a entrevista. Os critérios de sele¢cdo consideraram
os fatos dos professores acreditarem ser possivel desenvolver aulas em turmas
muito heterogéneas no que tange a aprendizagem dos conteudos matematicos, e de
afirmarem trabalhar nessa perspectiva. Ao reconhecer, por meio dos relatos desses
sujeitos, praticas consideradas bem sucedidas, essas foram investigadas. As
investigacdes nos levaram a perceber que cada um desenvolvia um plano especifico
para sua pratica e, entdo, buscamos o conceito de estratégia docente como um
conjunto de agbes planejadas, conscientemente, com a intencdo de equacionar
situagbes de aprendizagem especificas. As entrevistas foram gravadas em audio,
transcritas e por meio delas nds realizamos uma analise das estratégias docentes
para o ensino de Matematica. Re-elaboramos, também, o conceito de turma
heterogénea, na medida em que os desniveis ocorriam num patamar de
conhecimento dos fundamentos da Matematica. De modo geral, as estratégias
docentes analisadas nesta pesquisa apresentaram algumas das seguintes
caracteristicas: autonomia em relagao ao curriculo e em relagéo a disponibilidade de
recursos materiais; intencionalidade das acdes; busca de interacdo docente-discente
(afetividade); acompanhamento dos estudantes por periodos maiores (trés anos do
ciclo); postura de preocupagdo com a formagdo humana e cidadéd dos estudantes;
expectativa positiva em relacdo ao potencial de aprendizagem dos estudantes;
compreensao da educagado como direito que deve ser garantido pelo professor, e
valorizagado da formacao docente em servigco. Os resultados indicaram a existéncia
de uma gama de possibilidades e alternativas capazes de promover conhecimentos
matematicos em situagbes onde ha heterogeneidade entre os sujeitos aprendizes.
Pretendemos com a analise dos dados produzidos nesta pesquisa contribuir para
uma reflexdo mais ampla acerca da melhoria da qualidade do ensino de matematica,
principalmente nas escolas publicas brasileiras.

Palavras-chave: Professores de Matematica; Estratégia Docente; Turmas
Heterogéneas.



ABSTRACT

The present study aimed in general at analyzing the teaching strategies for allowing
for mathematical learning in heterogeneous classes of the final years of elementary
education. In order to select the teacher that fitted at the desired parameters, we
applied a questionnaire sent by e-mail for almost three hundred mathematics
teachers of the 3™ cycle of Municipal Education System of Belo Horizonte, Minas
Gerais, Brazil. After that stage, we applied the same questionnaire, in person, to
groups of teachers at that very System, that used to participate meeting for service
training promoted by the Municipal Secretary of Education. From a hundred and ten
teachers that answered that questionnaire, eight subjects were selected for the
interview. The selection criteria considered the fact that these teachers believed it to
be possible to develop lessons in very heterogeneous classes in what concerns the
learning of mathematics content, and to affirm they worked under that perspective.
By identifying, through those subjects’ reports, practices considered successful,
those were investigated. The researches led us to perceive that each one developed
a specific plan for his practice and, then, we sought the concept of teacher strategy
as a set of planned actions, consciously, intending to equate specific learning
situations. The interviews were recorded in audio, transcribed and by the use of them
we carried an analysis of the teacher strategies for teaching mathematics. We also
re-elaborated the concept of heterogeneous class, to the extent that the gaps
occurred in the level of fundamental mathematics knowledge. Generally speaking,
the teacher strategies analyzed at this study presented some of the following
characteristics: autonomy in relation to the curricula and in relation to the availability
of material resources; intentionality of the actions; search for teacher-student
interaction (affectivity); monitoring of the students during longer periods (three years
of the cycle); attitude of concern towards human and citizenship formation of the
students; positive expectation in relation to the students’ learning potential,
understanding education as a right that has to be grant by the teacher, and valuing of
the teacher service training. The results indicated the existence of a range of
possibilities and alternatives capable of promoting mathematical knowledge at
situations where there is heterogeneity between the learning subjects. We intend with
the analysis of the data produced by the research to contribute for a broader
reflection on the improvement of mathematics teaching quality, especially that
Brazilian public schools.

Key-words: Mathematics Teachers; Teacher Strategy; Heterogeneous Classes.
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INTRODUCAO

No fundo, todos temos necessidade de dizer quem somos e o que é
que estamos a fazer e a necessidade de deixar algo feito, porque
esta vida ndo é eterna e deixar coisas feitas pode ser uma forma de
eternidade. (José Saramago)

O professor de Matematica da Educacao Basica enfrenta varios desafios em
sua pratica pedagogica e um deles é atender e ensinar aos estudantes em turmas
heterogéneas. A presente pesquisa tem como proposito precipuo apresentar os
resultados de estudos de algumas praticas pedagdgicas de professores de sétimo a
nono ano do Ensino Fundamental que acreditam ser possivel ensinar aos
estudantes de uma mesma turma, apesar dos niveis de conhecimentos matematicos
muito diferenciados.

A educagdo publica no Brasil passou por um grande processo de
transformacgao, principalmente a partir da segunda metade da década de 1990,
quando as politicas para garantir uma educacgdo para todos passaram a ser mais
efetivamente implementadas por governantes, em todos os niveis. Essa mudanga
representa, para os professores que a vivenciam, uma demanda de adaptacéo de
suas praticas pedagogicas ao novo publico das escolas publicas. Minha prépria
trajetdria coloca-se como um exemplo.

Minha insercdo como professora da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (RME/BH) aconteceu um pouco antes de todo esse movimento ser
colocado em pratica. Isso ocorreu em 1995, quando assumi o cargo e deixei de
trabalhar nas escolas estaduais como fazia, como contratada, desde 1990, quando
ainda era estudante do 4° periodo do curso de Licenciatura em Matematica na
Faculdade Newton Paiva Ferreira.

A primeira escola da RME/BH na qual lecionei se localiza em um bairro de
classe média na regido Centro-Sul de Belo Horizonte e tinha como publico, naquele
periodo, estudantes dos bairros vizinhos. Tratava-se de adolescentes oriundos de
familias detentoras de relativas condigdes culturais e econdmicas. A escola oferecia
vagas para estudantes das (antigas) 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e o

Ensino Médio. Eram constituidas, em cada ano, cerca de oito turmas de 52 série e
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concluiam o Ensino Fundamental no maximo quatro turmas. Esse fato expressa os
altos indices de retencdo e evasdo que havia na época e a consequente selecao
gue ocorria para os anos finais do ensino basico. Assim, o nivel de conhecimento
dos estudantes que continuavam na escola era bem mais elevado e as turmas eram,
ano a ano, homogeneizadas no contexto da aprendizagem. Ou seja, os estudantes
gue permaneciam e avangavam em seus niveis de escolarizagdo eram selecionados
ao serem aprovados a cada ano. Em decorréncia, as turmas eram constituidas por
estudantes que apresentavam os conhecimentos prévios esperados para o ano de
escolarizacdo em que se encontravam e as diferencas entre eles, nesse contexto,
eram pequenas.

Nesse cenario, minhas aulas eram totalmente planejadas a partir da sequéncia
de conteudos apresentada no livro didatico e minha pratica pedagdgica pode ser
caracterizada, nesse periodo, como tradicional. Introduzia determinado conteudo em
uma aula expositiva, ensinava como resolver os exercicios por meio de dois ou trés
exemplos até perceber que haviam compreendido aqueles modelos e indicava listas
de exercicios semelhantes como tarefa para casa. No dia seguinte, cobrava a tarefa
realizada e corrigia os exercicios no quadro. Ao final de cada bimestre eu elaborava
uma avaliagdo formal com os mesmos tipos de exercicios e apurava quem era
capaz de resolvé-los. No final do ano eram aprovados os estudantes que acertavam
60% ou mais dos exercicios que constituiam as avaliagbes. Ainda tenho o
reconhecimento dos meus estudantes desse periodo como uma otima professora.
Acredito que seja porque sempre busquei estabelecer vinculo afetivo com eles e
tinha o cuidado de explicar os conteudos quantas vezes fossem necessarias para
esclarecer as duvidas manifestadas. Hoje analiso que essa pratica, apesar de
tradicional, era a mais adequada para os critérios seletivos e homogeneizadores da
época e por isso considero que, nesse contexto, eu realizava um trabalho que
atendia aos propodsitos da escola, dos estudantes e de suas familias.

Quando a escola passou a ser garantida a todos, passamos a receber
estudantes dos aglomerados, vilas e favelas da regido e grande parte da classe
meédia foi deixando de ir para aquela escola. A abertura as camadas populares
trouxe para a escola um publico diversificado e diferenciado e, com o passar dos
anos, essas diferengas sociais também se constituiram em diferenciagées de

aprendizagem. Essa ocorréncia obrigou a escola a abandonar a organizagao
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homogénea como unico padréo para constituicdo de turmas e grupos entre as séries
e anos. As dificuldades de aprendizagens eram maiores e, por critérios mais amplos
de funcionamento da escola, as turmas se tornaram ainda mais heterogéneas do
que ja eram.

Além desse fator, a existéncia de turmas mais heterogéneas nessa escola se
deve também ao fato de ser nesse periodo que a instituicdo se adequou a proposta
da Escola Plural' implementada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (SMED/BH). A partir das interpretagées dos documentos que orientavam
essa proposta, realizadas por professores e coordenacdes, a escola passou a adotar
a aprovacao automatica dos estudantes sem condi¢cbes de oferecer instrumentos
que buscassem um resgate dos conhecimentos n&o adquiridos ao longo e ao final
de cada ano letivo. Isso fez com que muitos estudantes chegassem ao final do
Ensino Fundamental sem os conhecimentos basicos de leitura, escrita e habilidades
matematicas. O resultado de um conjunto de fatores levou a existéncia de turmas
muito heterogéneas nos diversos contextos, especificamente em nivel de
aprendizado.

Passei entdo a enfrentar o desafio de buscar procedimentos capazes de
garantir o aprendizado dos estudantes que apresentavam dificuldades de
aprendizagem, ao lecionar Matematica para estudantes do 3° ciclo (anos finais do
Ensino Fundamental) nessa e, posteriormente, em outras escolas municipais de
Belo Horizonte. Avaliei que a minha forma de ministrar aulas ndo estava mais sendo
eficaz para o acompanhamento pelos educandos nesse novo contexto. Fiz varias
tentativas de planejar agdes visando aumentar a qualidade de minhas aulas a fim de
obter resultados mais significativos.

Uma das situagbes que mais me incomodava era o fato de ndo conseguir
planejar aulas capazes de envolver de maneira satisfatéria a todos os estudantes,
por se tratar de turmas que apresentavam demandas muito variadas de
conhecimento. Muitos professores se colocavam esta questdo: a quem deveria
atender? Aos grupos que mostravam desenvolvimento das aprendizagens ou aos
grupos que nado se interessavam ou mostravam dificuldades? Acreditava que seria

necessario escolher entre trabalhar conceitos mais elementares voltados para

' A Escola Plural foi um projeto pedagdgico da Rede Municipal de Belo Horizonte, implantado em
1995, que estabelecida a organizagado de 3 ciclos de idade de formagdo no ensino fundamental,
14



estudantes com mais defasagens ou introduzir conceitos novos para atender
aqueles que ja haviam se apropriado dos conceitos trabalhados nos anos anteriores.
Dentro da concepgédo de uma metodologia conservadora, baseada em listas
de conteudo, optei, em alguns momentos, por propor tipos diferentes de atividades
para grupos especificos e com diversos niveis de aprendizado. Além de
extremamente trabalhosa, essa escolha contribuia para um processo de segregacao
das turmas em pequenos subgrupos, gerando conflitos e agravando as questdes de
baixa autoestima de estudantes que ja traziam um histérico de fracasso escolar.
Passei, a partir de entdo, a perseguir incansavelmente um ideal: o de planejar
aulas capazes de envolver a totalidade da turma e promover o desenvolvimento de
todos, independentemente do nivel de aprendizado. Apesar dos insucessos obtidos
nessas tentativas, continuei convencida de que o acesso a uma educagdo de
qualidade é um direito de cidadania e que, por isso, como educadora, minha meta
seria fazer com que todos os estudantes aprendessem. Construir estratégias para
promover o sucesso escolar de todos os estudantes, mesmo quando em turmas que
apresentassem tantas diversidades, continuava sendo, portanto, meu grande desafio
profissional.
Movida por esses ideais, no final de 2007, iniciei o Curso de P6s Graduagéo
Lato Sensu em Educacdo Basica — LASEB? e, como consequéncia dessa formagao,
minhas concepg¢des acerca da educagdo sofreram grandes transformagdes e,
consequentemente, minha pratica pedagogica passou a ter melhores resultados.
Como exemplo de uma experiéncia bem-sucedida, cito a seguinte situagio:
durante a realizagdo de uma atividade proposta, a partir do tratamento de
informagdes obtidas em uma pesquisa de opinido, consegui o envolvimento de todos
os estudantes da turma. Observei que cada estudante contribuia de acordo com o
seu nivel de conhecimento. Alguns faziam contagem de pesquisas realizadas e
efetuavam as operagdes fundamentais requeridas; outros coletavam e registravam
dados, representavam esses dados em graficos de colunas, ou de setor. Verifiquei,
nessa oportunidade, que esse era um exemplo de proposta metodologica capaz de
proporcionar a cada estudante o desenvolvimento de alguma habilidade matematica,

20 LASEB ¢ um Programa de Especializacdo Lato Sensu em Docéncia na Educacédo Basica,
realizado por meio de uma parceria entre a Secretaria Municipal de Educagdo de Belo
Horizonte(SMED/BH) e a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FaE/UFMG), com o apoio do FNDE, com o objetivo de oferecer formag¢éo em servigo a professores
que lidam com a Educacgéo Basica. (Informagdes obtidas junto a Faculdade de Educagcédo da UFMG)
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por mais elementar que fosse, pois os estudantes produziam de acordo com seus
conhecimentos prévios e avangavam diante do problema que precisavam resolver,
em diferentes niveis. Depois dessa experiéncia procurei trabalhar sempre nessa
perspectiva.

Nao tive oportunidade, todavia, de vivenciar por muito tempo essa experiéncia,
pois em agosto de 2009 fui indicada para um processo seletivo por meio do qual
passei a compor a Equipe do Ensino Fundamental da Geréncia da Coordenacao
Politica, Pedagdgica e de Formacdo da Secretaria Municipal de Belo Horizonte
(GCPF-SMED/BH). Atualmente, como formadora, componho a equipe que coordena,
dentre outras acbes voltadas para a formacdo continuada do professor de
Matematica, o Projeto de Intervencdo Pedagdgica em Matematica (PIP-MAT)®. Essa
funcdo oferece-me a oportunidade de refletir sobre possibilidades de se propor
novas praticas pedagogicas capazes de promover o ensino-aprendizagem junto a
estudantes que apresentam diferentes niveis de aprendizado.

Além disso, fui tutora de outra formagéo continuada em 2011: o Gestar I1*, que
também possibilitou o acesso a novas alternativas e estratégias para o ensino de
Matematica. Nessa oportunidade, ao participar de encontros mensais com o0s
professores que socializavam as suas experiéncias a partir das sugestbes de
trabalho apresentadas pelo material do Programa Gestar || — Matematica, eu
observei alguns deles destacando como um dos resultados positivos de seus
trabalhos o fato de conseguir envolver a todos os estudantes, apesar dos desniveis
de conhecimentos prévios em Matematica. Essa observacdo, aliada a minha
trajetéria pregressa, contribuiu para que eu me motivasse a buscar compreender
quais sdo as praticas pedagodgicas em Matematica que conseguem favorecer o
desenvolvimento das habilidades de estudantes que possuem diferentes niveis de
aprendizagem e que, por isso, constituem turmas heterogéneas.

Dessa maneira, coloquei-me como objeto de estudo as alternativas para o
ensino de Matematica para agrupamentos muito diferenciados. Como parte do

%0 Projeto de Intervengdo Pedagdgica em Matematica(PIP-MAT) é um projeto de reforgo escolar
para atender a estudantes que ainda ndo apresentam as habilidades basicas esperadas para o nivel
de escolaridade em que se encontram. (CARDOSO, et al., 2010).

* Gestar Il - O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar € uma proposta da Secretaria de
Educagéo Basica do MEC e oferece formacao continuada em Lingua Portuguesa e Matematica aos
professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do Ensino Fundamental em exercicio nas escolas
publicas. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12380&Itemid=642  Acesso em
maio/2013.

16



campo “Educacdo Matematica” essa pesquisa pretende ampliar os estudos sobre
aprendizagem. O processo de universalizagdo no Ensino Fundamental das escolas
publicas brasileiras, assim como alguns de seus desdobramentos no ensino de
Matematica, ja foram investigados por alguns pesquisadores. Nesse contexto, esta
pesquisa teve como proposta inicial estudar algumas experiéncias positivas na
promoc¢ao do desenvolvimento de habilidades matematicas a todos os estudantes de
uma mesma turma, quando esses apresentam grandes diferengas de niveis de
apropriacao de conceitos.

Durante o trabalho de campo, a questdo inicial foi se adequando as
observagdes, mas nao perdeu o foco, que era o de investigar possibilidades para a
promocéo de aprendizagem de Matematica a estudantes que, apesar dos desniveis
de conhecimentos matematicos, estdo inseridos em uma turma escolar. A intencao é
que, a partir dessa compreensdo, seja possivel vislumbrar alternativas para a
diminuicdo das desigualdades no interior das salas de aula e contribuir para uma

real democratizagéo do ensino. E o que apresentamos a seguir.
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CAPITULO 1 - DEFINIGOES PREVIAS

A teoria também se converte em graga material uma vez que se
apossa dos homens. (Karl Marx)

A intencdo deste capitulo é apresentar algumas definicbes que foram tomadas
como pontos de partida e, com os estudos proporcionados durante o Mestrado,
pontos de referéncia para a pesquisa e a analise que sera realizada.

1.1 COMPREENDENDO A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE
MATEMATICA NO AMBITO DA UNIVERSALIZACAO DA EDUCAGAO PUBLICA
BRASILEIRA

A seguir, sera apresentada uma breve reflexdo sobre as politicas publicas
educacionais e suas consequentes repercussdes na sala de aula, acerca dos
professores diante dessa realidade e das possiveis respostas encontradas pela
Educacdo Matematica para minimizar a exclusdo de alguns grupos sociais. A
discusséo aqui apresentada é fundamentada sob a dimensao dialética marxista de
analise. Isso ocorre ndo apenas como concepg¢ao, mas também como método
segundo é apresentado por Gadotti (1995) quando afirma que se ndo ha como negar
a pratica docente como pratica social, também € preciso considerar que ela é
determinada a partir do modo de producéao social.

Gadotti (1995) elenca os principios da dialética que sao utilizados para
compreender a pratica do professor como processo social. S&o eles: ‘totalidade’,
‘movimento’, ‘mudanga qualitativa’ e ‘contradicdo’. Nessa perspectiva, de acordo
com os principios dialéticos de Marx, ao pesquisar um objeto ha que se considerar
as contradigbes existentes no mesmo, bem como, as relagbes entre elementos
antagobnicos, o periodo histérico, o campo de conhecimento, o contexto geral do

fenbmeno (macro) e, a partir de sucessivas aproximagdes, considerar as
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particularidades dos detalhes (micro). Portanto, € necessario compreender que 0s
processos sao dindmicos e se relacionam a multiplos fatores locais e gerais.
Ressalta-se, ainda, que no ambito da educacgao e da formagao humana, além das
relagdes sociais em seus aspectos macro e micro, é importante entender que as
interpretacdes da realidade estdo intimamente imbricadas as variadas e constantes
subjetividades.

Assim sendo, o proposito destas explanacdes preliminares é promover a
compreensao de que a pratica pedagdgica docente esta intimamente relacionada
aos aspectos sociais gerais, a realidade local e especifica, as subjetividades e a

construcdo histérica dos sujeitos individuais e coletivos.

1.1.1 As dimensades historicas e sociais da pratica docente

No contexto geral, o sonho de uma educag&o como direito do cidadao e dever
do Estado permeia os discursos desde o final do século XVIII com o advento da
revolugao burguesa e com o surgimento dos pressupostos iluministas. Souza (2009)
afirma que, ao longo da histéria, diversas correntes de pensamento e de todas as
ideologias liberais, socialistas e religiosas contribuiram com ideias distintas sobre
qual seria a educacao a ser promovida aos cidadaos. O autor esclarece que ha uma
concordancia entre os pensadores no que tange a crenga de que todos os cidad&os
sejam educados. Com isso € possivel afirmar que, ao longo da histéria e ainda hoje,
a sociedade defende a existéncia de uma instituicdo onde os sujeitos se apropriem
de conhecimentos, se preparem para uma vida social e produtiva e também se
realizem pessoalmente.

No nosso Pais, o direito a educacido publica de qualidade também esta
historicamente presente nos discursos, nos documentos, nos tratados e até na

legislagéo. Existe um modelo dominante que concebe

(...) a educagéo como direito e sua efetivagdo em praticas sociais converte-
se em instrumento de luta pela reducdo progressiva das desigualdades e
extingdo das discriminagdes e possibilita uma aproximacao entre os povos
do mundo (CURY, 2005, p. 22).
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Vale lembrar que o ideal de universalizagdo da Educagédo Basica perseguido
em diversos periodos da historia do Brasil, principalmente nas ultimas décadas,
ainda nao foi alcangado, e isso pode ser explicado também pela existéncia de uma
desigualdade social persistente no Pais. Depois da Constituigdo Federal de 1988 e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao(LDB) (BRASIL, 1996), iniciou-se um
processo de democratizacdo da educacdo nas escolas publicas brasileiras
ocasionado pela execugdo de politicas que ndo s6 garantem a educagdo como
direito do cidaddo, mas também como uma obrigatoriedade do poder publico. Para
Cury (2005), tal obrigatoriedade é fundamental, visto que nem sempre o cidadao tem
consciéncia do valor da educagao. Neste caso cabe ao Estado proporcionar o

acesso de todos a esse bem.

(...) essa intervencao tornar-se-a mais concreta quando da associagao entre
gratuidade e obrigatoriedade. A obrigatoriedade € um modo de impor uma
fungéo social relevante e imprescindivel de uma democracia a um direito
civil (CURY, 2005, p.6).

Antes do inicio do processo recente de democratizacdo do ensino no Brasil,
era possivel observar que os estudantes que ndo obtinham resultados satisfatérios
nas avaliagdes anuais eram reprovados e acabavam se evadindo das escolas. Os
indices de reprovagao, ano a ano, e de evasao eram elevados e sempre mais
concentrados nos estudantes pobres e negros. Os estudantes que n&o atingiam os
pré-requisitos de cada série eram reprovados, em alguns casos, mais de uma vez, e
com isso apenas uma minoria concluia o Ensino Fundamental. Essas praticas
excludentes e seletivas de avaliagcbes faziam com que os estudantes que
permaneciam nas escolas possuissem niveis de conhecimentos semelhantes e as
turmas constituidas por eles podiam, consequentemente, ser consideradas
homogéneas nesse contexto. Nos anos de 1990, o Estado passou a garantir, apos
grande pressdo dos movimentos sociais e por demandas do sistema produtivo, a
presenca de todas as classes sociais nas escolas publicas brasileiras e, como
decorréncia, tais escolas passaram a receber criangas e adolescentes que até entéo
ficavam a margem do processo de aprendizagem. A partir dessa época, um novo

sistema social de escolarizagao passa a se constituir.
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O Brasil comega, entdo, a testemunhar, nesse periodo, um processo global de
inclusdo escolar das classes sociais menos favorecidas, que insere nas escolas,
questdes sociais que, até entdo, ficavam no lado de fora dos seus muros. As
desigualdades existentes nesses meios tais como a faixa etaria dos estudantes,
suas origens socioecondmicas, culturais, religiosas, étnicas, etc. s&o, portando,
incorporadas ao dia a dia da instituicdo e passam a configurar o contexto escolar. A
pobreza e a falta de condi¢des dignas de vida s&o as caracteristicas que marcam os
estudantes em suas diferenciagdes culturais de suas origens e de suas familias.

Nesse cenario, ndo sao mais aceitos os altos indices de reprovagao e evasao
de antes. Para romper com esse paradigma, escolas publicas de todo o Pais
passam a desenvolver projetos e propostas de formagao para todos, considerando
os multiplos aspectos das diversidades e desigualdades que se tornam presentes na
vida escolar. Assim, a histérica polémica com relagdo a funcdo da escola como
instituicdo que transforma e/ou reproduz a sociedade passa se tornar presente nas

discussoes sobre a educagao publica.

Teremos, entdo, uma imagem aproximada do complexo problema com o
que se defrontam os profissionais do ensino: romper, pela educagao, as
barreiras que produzem as desigualdades sociais, ao mesmo tempo em que
devem trabalhar pelo reconhecimento e respeito a alteridade, num contexto
escolar em que essas desigualdades se manifestam de modo dramatico e
que a intolerancia ainda se apresenta como um forte trago constitutivo da
cultura (SOUZA, 2009, p.178).

Nessa perspectiva, para que a instituicdo escolar ndo reproduza a sociedade
injusta, é necessario que a sua organizagado se dé de forma a garantir os mesmos
direitos a todos os sujeitos nela inseridos, e essa é uma tarefa complexa. O trabalho
com grupos que apresentam diferengas exige cuidados que s&o apontados por Cury
(2005).

A igualdade tomada pelo angulo da uniformidade faz com que se esqueca
do valor das diferengas, condenando-as aos estreitos espagos do privado.
Mas também a consideragdo excessiva das diferencas pode redundar no
oposto da sua valorizagao, isto €, como nao enriquecimento do ser social do
homem e contribuicdo para o surgimento de perigosos fundamentalistas
(CURY, 2005, p 10-11).
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O contexto atual de construgcdo da democratizagdo da educacao indica que o
Estado vem conseguindo atingir o objetivo de garantir a permanéncia da maior parte
das criangas e adolescentes no interior das escolas de Ensino Fundamental. Oliveira
(2007), em sua pesquisa, ao comparar os dados do inicio da década de 1970 com
os de 2002, constata:

Nesse periodo intensificou-se a ampliagdo das oportunidades de
escolarizagao para a populagéao, praticamente se universalizou o acesso e a
permanéncia no ensino fundamental e ampliaram-se significativamente os
indices de conclusdo (OLIVEIRA, 2007, p.667).

Apesar disso, a permanéncia na escola nao ocasiona necessariamente
aprendizagem. A gestdo da educacgao publica brasileira em todos os niveis busca
projetos e propostas para que haja uma melhoria da qualidade do ensino. Contudo,
os resultados das avaliagdes sistémicas ainda indicam déficits importantes nesse
sentido. Esteban (2003) conclui que a educagao publica avangou em termos sociais,
mas ainda ndo consegue promover uma formagao de qualidade a grande maioria de
seus estudantes. A efetiva aprendizagem para a totalidade daqueles que frequentam
0S espagos escolares ndo acompanhou o aumento do numero de vagas oferecidas e
isso ainda ha que se garantir. Os indicadores do IDEB® para os anos finais do
Ensino Fundamental das escolas publicas brasileiras em 2011 (o indice foi 3,9)
ilustram essa afirmacao®.

Como o poder publico, apesar de promover uma maior permanéncia na escola,

nao € capaz de garantir também uma educacgado de qualidade a todos, surge um

®> 0 indice de Desenvolvimento da Educacgédo Basica (IDEB) foi criado em 2007 para medir a
qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no
desempenho do estudante em avaliagdes do Inep e em taxas de aprovagado e é apresentado numa
escala de zero a dez. O indice é medido a cada dois anos e o objetivo é que o pais, a partir do
alcance das metas municipais e estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente a qualidade do
ensino em paises desenvolvidos. (Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=336&id=180&option=com_content&view=article

Acesso em 19/11/2012).

6 Disponivel em http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultadoBrasil.seam?cid=1061256 Acesso
em 19/11/2012.
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novo indicador de diversidade: aquele que diferencia os estudantes que acumulam
muitos fracassos nos processos de ensino e de aprendizagem daqueles que
atingiram as metas estabelecidas em cada nivel de escolarizacdo. Com isso, é
natural e inevitavel que ocorram ritmos diferenciados de aprendizagem entre os
sujeitos de uma mesma turma e tais diferencas devem ser respeitadas. Os
movimentos sociais salientam que, para lidar de forma justa com essa diversidade,
os profissionais da educagao necessitam criar estratégias pedagdgicas - o que se
configura como um grande desafio.

Os critérios de diferenciagcao citados anteriormente estao relacionados ao que
distingue o sujeito a partir do seu nivel de aprendizado. O indicador ‘desempenho
escolar dos estudantes’ esta associado, na maioria das vezes, as questdes sociais,
econdbmicas, culturais, étnicas, religiosas... Esteban (2003) afirma que as criangas
das classes populares ndo chegam a escola como as professoras esperam que elas
cheguem. Além disso, essas criangas ndo se desenvolvem de acordo com as
expectativas da escola devido aos seus contextos de vida e acabam sendo
colocadas

(...) @ margem do processo ensino-aprendizagem, ndo apresentam o
desenvolvimento previsto, vdo sendo negativamente avaliadas e vistas
como as que ndo encontram um lugar na escola. A diferengca de seus
modos de viver, pensar, agir, aprender, falar, se relacionar, vai se revelando
na escola como deficiéncia: teoria e pratica se alimentam mutuamente
(ESTEBAN, 2003, p.5).

Como resultado de suas trajetérias escolares, tais criangas tendem a se tornarem
adolescentes que acumulam grandes defasagens de aprendizado.

Ao considerar que as escolas publicas sejam constituidas por tantas
diferencas, € natural concluir que as suas turmas reproduzam esse padrdo. Nesse
sentido, as classes escolares se configuram heterogéneas de modo geral e, de
modo especifico, se configuram como muito heterogéneas ao serem formadas por
estudantes que apresentam grandes desniveis de aprendizado, além de outras
diferencas.

Para n&o segregar grupos diversos dentro das escolas, o que reforgaria ainda

mais as desigualdades sociais, e buscando uma postura democratica, as escolas
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tém sido orientadas a organizarem suas turmas de tal maneira que a
heterogeneidade seja favorecida. Com relagdo a essa orientagdo, Esteban (2003)
defende que as turmas heterogéneas podem contribuir para a diminuicdo das
desigualdades e para a promogdo do aprendizado dos estudantes, apesar das
diferencgas existentes entre eles.

No entanto, a constituicdo de turmas heterogéneas também n&o garante uma
educacado democratica por si s6. Esteban (2003) esclarece que se a escola reune,
nas mesmas turmas, estudantes com grandes desniveis de conhecimento, mas nao
reconhece as diferengas individuais entre os sujeitos, aqueles com mais defasagens
de aprendizagem passam a ocupar um ‘nao lugar’ nas turmas assim constituidas,

ficando também a margem do contexto escolar.

O né&o lugar, que invisibiliza os indices de evasdo e repeténcia ao
invisibilizar a ndo aprendizagem das criangas. O nao lugar que dificulta a
efetiva aprendizagem por negar os sujeitos, seus processos e seus saberes
(ESTEBAN, 2003, p.6).

A autora esclarece ainda que para que se obtenham resultados positivos, o ‘ndo
lugar’ devera ser substituido pelo ‘entre-lugares’.

As classes heterogéneas, vistas como entre-lugares, expressam a riqueza
da diferenga e abrem um amplo leque de possibilidades para o processo
pedagdgico, pois incorporam a singularidade do processo de cada crianga,
ao encontrar espago para a auséncia, para o siléncio, para a contradigao,
para os desvios, portanto, para a diferenca. Nessa perspectiva, deixam de
ser espagos fechados e se tornam fronteiras, que o cotidiano instaura como
espagos de contato, lugares de transito e transitérios, portanto,
tempo/espacgo de multiplas possibilidades (ESTEBAN, 2003, p.8).

Assim, é possivel constatar que, para que haja uma diminuicdo entre as
desigualdades presentes nos ambitos escolares, é necessario mais do que a
organizagcdo de turmas heterogéneas, considerando os niveis de conhecimentos
adquiridos pelos estudantes que as constituem. Nesse contexto, vem se requerendo

da acao docente ser capaz de reconhecer, valorizar e trabalhar para que cada
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estudante em suas particularidades seja contemplado em suas aulas e isso reflete o
quado desafiador é para o educador atingir os propdsitos de promover a
aprendizagem para todos.

1.1.2 A pratica pedagogica no cotidiano escolar

Depois de apresentar os contextos histéricos e sociais da pratica docente e
antes de promover uma reflexao sobre o fazer do professor, é fundamental que se
esclarega que o conceito de pratica pedagdgica adotado por este estudo vai além da
definicdo ancorada no esquema que articula os trés elementos que constituem essa
pratica (conhecimento, professor e estudante) e a considera primordialmente como
uma pratica social. Nessa perspectiva, o conceito contempla os saberes e
subjetividades dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem,
as relagdes e as especificidades dos conhecimentos trabalhados nesses processos
e os contextos em que se dao. Este trabalho utiliza, portanto, a definicdo construida
por Caldeira e Zaidan (2010).

A Pratica Pedagdgica é entendida como uma pratica social complexa,
acontece em diferentes espacgo/tempos da escola, no cotidiano de
professores e alunos nela envolvidos e, de modo especial, na sala de aula,
mediada pela interagdo professor-aluno-conhecimento. Nela estédo
imbricados, simultaneamente, elementos particulares e gerais. Os aspectos
particulares dizem respeito: ao docente - sua experiéncia, sua corporeidade,
sua formacédo, condi¢des de trabalho e escolhas profissionais; aos demais
profissionais da escola — suas experiéncias e formagao e, também, suas
acdes segundo o posto profissional que ocupam; ao discente - sua idade,
corporeidade e sua condigédo sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-
pedagdgico da escola; ao espago escolar — suas condigdes materiais e
organizagdo; a comunidade em que a escola se insere e as condi¢cbes
locais (CALDEIRA e ZAIDAN, 2010, 21° verbete).

A pratica pedagogica envolve as particularidades referentes ao professor que

é o dirigente dessa pratica, além de diferentes variaveis que determinam as suas
atitudes: sua experiéncia, sua corporeidade, sua formacdo, as suas condi¢cdes de
trabalho e as suas escolhas profissionais (CALDEIRA e ZAIDAN, 2010). Esses
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aspectos s&o apenas alguns, dentre todos os que constituem as agdes docentes nas
salas de aula e as relagdes que tais profissionais estabelecem com os demais
sujeitos do sistema escolar.

Para focalizar o professor em sua pratica nesse contexto, fazemos um
exercicio de aproximagdo com a realidade, compreendendo também a relacéo
desse sujeito com a instituicdo escolar. Compreende-se por condigbes da escola
desde os projetos politicos pedagdgicos, suas interpretagdes e implementagdes até
as condi¢cdes de materialidade e espacos fisicos, por exemplo. Ao se inserir nesse
cenario, o professor apresenta multiplos sentimentos e posturas que podem ser
contrarias ou favoraveis, negociaveis ou inegociaveis, implicitas ou explicitas,
dependendo das circunstancias. Nessa visdo, mesmo que o professor tenha uma
posicdo de poder na sala de aula, por ser o dirigente da pratica pedagdgica, sua
autonomia sempre deve ser relativizada, em menor ou em maior grau,
principalmente no contexto atual.

Em relacdo aos saberes dos sujeitos em consonancia com as praticas
pedagogicas que exercem cotidianamente, Rockwell e Mercado (1988) explicam que
além dos conhecimentos académicos e pedagogicos, ha um amplo volume de
elementos referentes as suas formacbes pessoais, experiéncias, crencas,
concepgoes, afetividades, etc. que constituem o professor. A relagao que o docente
estabelece com a escola e com os demais profissionais dessa instituicdo, bem como
as suas acbes nas salas de aula sdo determinadas por uma diversidade de
conhecimentos sociais e culturais e pelos valores de cada um deles. E importante
considerar que os professores utilizam o conjunto de seus saberes em todas as suas
decisbes de trabalho, ainda que nem sempre esses processos sejam explicitos e
que, mesmo em condi¢des de compulsoriedade, sdo levados a buscar saidas
visando atingir seus objetivos profissionais. Essas decisdes podem refletir em uma
pratica que ora reproduz, mas que também pode inovar o fazer pedagdgico, fazendo
com que o professor seja agente transformador ndo sé de sua pratica especifica
como também da pratica escolar como um todo.

Por meio da formacdo académica do educador, de seus saberes, de suas
experiéncias profissionais, da escola onde atua e de todo o cenario em que tais
experiéncias foram vivenciadas por ele, se configura a historicidade de sua pratica
pedagogica. A relagdo que o professor estabelece entre sua bagagem intelectual e
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emocional com a realidade do seu cotidiano na sala de aula € determinada por essa

construgcédo, bem como pelo resultado dela. Fanfani (2007) afirma que

(...) para compreender a logica da pratica pedagdgica que se manifesta
nesse complexo micromundo das inter-relagdes sociais que € a aula escolar,
nao basta tomar em conta as caracteristicas e propriedades fisicas dos
atores (sua idade, género, niveis de escolaridade, condi¢bes de vida, etc.),
as quais podem se medir como qualquer outro objeto do mundo fisico, mas
também é preciso tomar em conta suas qualidades simbdlicas, que
funcionam como propriedades diversas (por exemplo, as que distinguem um
professor considerado ‘exigente’ de um professor “permissivo”) segundo as
percepgdes dos alunos (FANFANI, 2007, p. 106). !

Para o mesmo autor, independente do comportamento que o professor tenha
na sala de aula, € ele quem dirige a pratica pedagdgica e, por esse fato, a sua
relagdo com o estudante €& sempre desigual. Fanfani (2007) esclarece que nas
sociedades capitalistas a escola € uma instituicado de transmissao e de formacao do
sistema e por isso possui uma tendéncia muito maior de reforgar que de transformar
esse mesmo sistema. Defende, ainda, que a transformacao da realidade social ndo
se da na escola, que possui seus pilares na economia, na cultura e na politica, mas
que depende essencialmente da transformacé&o do Estado e da organizagdo da

sociedade de maneira geral.

(...) para compreender melhor a desigualdade e seu processo de produgéo
e reproducgao — nas aulas e em outros ambitos da sociedade — é preciso ter
em mente que as praticas humanas dependem tanto da subjetividade dos
atores sociais (sua consciéncia, seus valores, objetivos, etc.) como do peso
de fatores de ordem histérico estrutural que em grande parte escapam ao
controle dos agentes sociais (FANFANI, 2007, p. 98). 8

Ensinar e formar sujeitos considerando as condi¢des de trabalho e os
contextos sociais nos quais estdo inseridos sdo, portanto, os grandes desafios do
professor contemporaneo, e o seu fazer pedagogico € determinado de maneira
consciente ou ndo por todas as questdes apresentadas. E importante que o
professor compreenda a complexidade de fatores que influenciam sua pratica

! Traducéo livre da autora.
8 Traducéo livre da autora.
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pedagogica para utilizar, de maneira intencional, o conhecimento produzido ao longo
de sua trajetoria profissional.

A formacao teorica profissional do professor se constitui pelos conhecimentos
adquiridos nao sé pelos estudos e pesquisas que realiza, tanto em seu processo de
preparagao para a docéncia, quanto durante sua trajetoria de educador, mas
também pelos conhecimentos construidos a partir das suas experiéncias.
Considerando que a teoria é constituida pelos conhecimentos cientificos e por
aqueles construidos no fazer cotidiano, Caldeira e Zaidan (2014) afirmam que a
pratica pedagogica deve ser compreendida em “unidade com a teoria, numa relagéao
de interdependéncia e autonomia relativa.” (CALDEIRA e ZAIDAN, 2014, no prelo).

Portanto, a pratica pedagdgica se constréi no cotidiano da agdo docente e
nela estdo presentes, simultaneamente, agbes praticas mecanicas
repetitivas, necessarias ao desenvolvimento do trabalho do professor e a
sua sobrevivéncia nesse espago, assim como, agdes praticas criativas,
inventadas no enfrentamento dos desafios de seu trabalho cotidiano.
(CALDEIRA e ZAIDAN, 2014, no prelo)

Quando o professor reflete sobre os contextos e as condigdes em que exerce
sua atividade docente, e com essa analise elabora estratégias de intervengdes
pedagogicas com intengéo de transformar a realidade que esta inserida essa pratica,
este professor formula novos saberes e conhecimentos para serem colocados em
pratica. Essa dindmica de acgao e reflexdo transformadora é que se constitui em
praxis pedagogica.

Portanto, para que o professor consiga exercer algum papel de agente de
transformacgao social, € importante que ele tenha conhecimento das dimensdes que
determinam a sua pratica pedagdgica. Nessa perspectiva, as agdes desse professor
consciente serdo imbuidas por uma intencionalidade e o cotidiano em suas aulas
sera rompido para pausas de reflexdo que determinardo o seu fazer docente.
Nessas circunstancias, o professor nega a realidade, como por exemplo, o fato de
da escola reproduzir as desigualdades sociais. Neste caso ele procura transforma-la
em outra realidade, concretizando seu trabalho docente por meio de sua praxis
pedagdgica (CALDEIRA, 2012). °

9 s
Anotacdes livres da autora durante aula.
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1.1.3 O ensino de Matematica no contexto das desigualdades

O conhecimento disciplinar € um dos elementos que sustenta a pratica
pedagogica a partir da sua conexdo com o docente e o discente. Alguns conceitos
matematicos sdo fundamentais para a qualidade de vida de um cidadao, como por
exemplo, a compreensdo dos numeros, o raciocinio generalistico, a logica dedutiva,
o tratamento da informacgao, as relagdes, entre outros. Nesse contexto € possivel
afirmar que as praticas pedagogicas de Matematica, assim como as praticas de
outras disciplinas, podem causar grandes impactos na vida social do aprendiz.

Nas sociedades modernas, uma boa parte da informagdo é veiculada em
linguagem matematica. Vivemos em um mundo de taxas, percentuais,
coeficientes multiplicativos, diagramas, graficos e tabelas estatisticas. Para
decodificar esse tipo de informacéo, precisa-se, principalmente, de instrugéao
matematica (SILVA, 2002, p.60).

E oportuno discutir o ensino de Matematica ao se propor um debate sobre uma
praxis pedagogica que seja capaz de produzir transformagdes sociais para sujeitos
que apresentam condi¢bes socioeconOmicas desfavoraveis. Zaidan (2012)

argumenta nesse sentido que

Esse interesse especifico tem motivagdo na percepgdo de ser o momento
histérico rico em possibilidades de ensino desse conhecimento, mas
bastante complexo e ambiguo para este profissional, por ser essa disciplina
historicamente baseada em praticas legitimadas de selecdo e excluséo
escolar, tendo que sustentar atualmente processos de escolarizagao “para
todos” (ZAIDAN, 2012, p.4).

Nesse cenario, um dos desafios postos aos professores das escolas publicas
de hoje € o atendimento a todas as diversidades nas salas de aula muito
heterogéneas, no que diz respeito ao nivel de conhecimento dos estudantes que as
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constituem. As Proposi¢cées Curriculares da Rede Municipal de Educagao de Belo
Horizonte, por exemplo, indicam uma direcao de trabalho especifico de Matematica
que pode se configurar em uma possibilidade.

O que se observa é que, diante de um publico de educandos muito diverso
e heterogéneo, novas agbes e procedimentos tém sido necessarios para
garantir a qualidade do ensino. Busca-se desenvolver propostas e praticas
pedagdgicas diferenciadas, objetivando que todos possam aprender
Matematica. Nesse sentido, pode-se afirmar que o ensino de Matematica
tem passado por modificagbes, demandando dos docentes novas
discussbes, (re)planejamentos e (re)estudos. Esse processo de mudancgas
traz a tona a necessidade de os professores refletirem sobre a Matematica
Escolar, langando novos olhares sobre ela, diferentes daquele que
aprenderam em sua formacao inicial (BELO HORIZONTE, 2009, p 23).

Os professores dessa Rede de ensino foram objeto de estudo de Zaidan
(2001) que, na ocasido, investigou como esses profissionais trabalhavam com as
mudangas na educacgédo, tendo como foco o movimento de inclus&o/universalizagéao
nas escolas publicas brasileiras em meados da década de 1990, na PBH, a Escola
Plural. Processo esse que promoveu a ‘inclusdo das classes populares a
escolarizagao regular, e que trouxe a tona a necessidade e importancia de se lidar
com uma maior diversidade socio-econdmico-cultural dentro da escola” (2001,p.4). A

pesquisadora aponta, nesse trabalho, baseada em estudos de casos, que

(...) o professor de matematica tem ampliado o seu “olhar’ sobre a
educacéao e sobre o papel da matematica, tem modificado o seu “lugar’ na
escola, deixando de ser um professor que apenas preocupa-se com a aula
de matematica e assumindo o lugar de um professor de matematica
engajado numa realidade escolar, num projeto pedagdgico educacional.
Entre os multiplos saberes em construgdo nas praticas docentes,
destacamos que o ensino tem procurado construir uma matematica
relacional, visando uma aprendizagem significativa (ZAIDAN, 2001, p.4).

As conjecturas elaboradas por Zaidan (2001) em sua pesquisa revelam que,
de um modo geral, o docente de Matematica tem buscado alternativas ao ensino
tradicional de Matematica. Essa evolucdo € importante para que o0s ‘novos
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estudantes’ participem do processo de aprendizagem de Matematica visto que o
modelo tradicional, nesse quadro, se apresenta como ineficiente.

Tal entendimento é corroborado por Silva (2002) quando defende que o ensino
de matematica tradicional diminui o conhecimento a verdades absolutas obtidas por
meio de dons especiais e isso limita o aprendizado. Nessa perspectiva, ha uma
obediéncia cega a regras incompreensiveis, tornando-o extremamente
desinteressante. Para o mesmo autor, essa concep¢ao nao contribui para que as
informagdes sejam decifradas e para que os problemas do cotidiano sejam
resolvidos. Silva (2002) conclui que isso € “0 que conduz as pessoas as condi¢des
de excluidas e ndo de cidadas” (p.61). O professor vivencia uma situacdo de
angustia e frustragéo profissional, ao perceber os resultados do modelo tradicional
do ensino de Matematica.

A nova realidade da escola que se abre para as camadas populares e,
portanto, para maiores diferenciagées, inclusive de aprendizagens, as novas
praticas e exigéncias do periodo mostram que o professor de Matematica
vive tensdes. Dentre as tensbes vividas por eles — e também os que
ensinam matematica nos anos iniciais — podemos destacar a relagdo que
estabelecem com os conceitos matematicos nos processos de ensino
(ZAIDAN, 2012, p.5).

E demandado ao professor, nessa perspectiva, que ele estabeleca novas
relagbes com os préprios conhecimentos matematicos, e isso exige o rompimento
nao s6 com os paradigmas de ensino consolidados em sua pratica de estudante da
educagao basica, mas também com a formacdo inicial universitaria ao qual foi
submetido. Trata-se, portanto, de uma tarefa complexa para esse profissional.

Em se tratando dos conhecimentos dos professores de Matematica, Moreira e
David (2011) distinguem dois deles: o conhecimento matematico académico, que €
um conhecimento construido e organizado pela comunidade cientifica, visando a
constituicdo do préprio campo de conhecimento matematico; e o conhecimento
matematico escolar, que representa o saber necessario para que o professor exerca
de maneira satisfatéria seu trabalho docente, isto €, que seja capaz de desenvolver
junto aos estudantes, de qualquer nivel académico, uma matematica compreensivel

a partir da aquisicdo de procedimentos que considerem as especificidades dos
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processos de ensino e aprendizado. Para os autores, os conceitos da matematica
escolar se relacionam as demandas do professor da educagao basica. Eles

concluem que

(...) um entendimento aprofundado dos conflitos e das dissonancias
presentes nas relagdes entre matematica académica e matematica escolar
é tdo importante para a formacdo do professor quanto um melhor
entendimento das possiveis contribuicdes da matematica académica para a
educacdo matematica escolar, pois, de fato esses entendimentos sao
complementares (MOREIRA e DAVID, 2011, p. 222).

Os desafios para o professor contemporaneo, no entanto, ultrapassam a
necessidade de estabelecer uma nova relacdo com o conhecimento matematico e
se compdem também pela necessidade de ele desenvolver um outro olhar para os
‘novos’ estudantes, que em nada se parecem com aqueles dos contextos passados.
Ndo sdo apenas os aspectos relacionados as questdes sociais, econbmicas e
culturais ja explorados neste texto que fazem com que os estudantes atuais se
distingam dos estudantes do século passado, mas também os aspectos geracionais.
As criangas e os adolescentes desta geragdo possuem mais consciéncia de seus
direitos e ndo aceitam passivamente as situacdes a eles impostas.

Para Mattos et al (2013), quanto mais sentirem-se inferiores em relagdo aos
professores, menores sdo as possibilidades de os estudantes aprenderem de
maneira criativa e maiores as possibilidades de essa aprendizagem se dar de forma

normativa. Os autores reconhecem que

Entretanto, em tempos de tecnologias altamente interativas, de midias em
tempo real e de questionamentos acerca da autoridade, a escola aparece,
cada vez mais, como um espago defasado em nossa sociedade. Criangas e
jovens possuem desenvoltura que os colocam numa posicdo de
independéncia frente ao adulto podendo, muitas vezes, ensinar os adultos a
utilizarem os comandos da televisdo, a mexerem no computador, a usarem
o celular (MATTOS et al, 2013, p.379).

Os adolescentes possuem a consciéncia de que, em se tratando da utilizacéo
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das novas midias e tecnologias, eles sdo mais conhecedores que os adultos de
maneira geral e que possuem maior acesso as informagdes. Nesse contexto, uma
organizagdo escolar tradicional, faz com que tais sujeitos “vivam posigcbes
ambivalentes, ora sendo aqueles que ndo sabem de nada e devem estar a parte dos
assuntos ditos ‘adultos’, ora gozando de conhecimento e autonomia”. (p.379) Mattos
et al esclarecem ainda que tal ambivaléncia gera conflitos e insegurangas nao so6

para os educandos quanto para os educadores.

A autoridade da professora e do professor, assim como a dos pais, parece ir
perdendo o sentido, ainda que as relagbes hierarquicas continuem fazendo
parte da longa ftrajetéria percorrida pelos mais novos até o seu
credenciamento como cidadaos. O desafio para os educadores de formular
um conjunto de praticas comuns entre os alunos se mantém, e a escola
precisa se haver com a dificuldade de aplicar normas a alunos que, por
vezes, tentam trazer para seu cotidiano algo proprio a eles e ndo somente
ao que esta prescrito no programa escolar (MATTOS et al, 2013,p.373).

Nesse contexto, o processo de ensino ndo pode ser mais ancorado na
transmissao de um conteudo fixo e formal, mas situado e articulado a necessidade e
a demanda dos aprendizes, ainda que, como ocorre muitas vezes, o aprendizado
figue num nivel superficial, fundamentando-se nas operagdes elementares. Mesmo
nesses casos, porém, o ensino pode se qualificar, buscando formas de explicar os
conceitos essenciais e de construgdo de conhecimentos. Nessa concepgao é
preciso conhecer os sujeitos, suas culturas, seus conhecimentos prévios e oferecer
um modo de aprender que faga sentido para a vida deles. Assim, € possivel ampliar

as expectativas para o ensino de adolescentes.

Para que se chegue a linguagem formal e rigorosa, tdo importante na
matematica como em qualquer outra area de conhecimento, € necessario
valorizar, num primeiro momento a linguagem natural da crianga, e para que
se chegue aos conceitos cientificamente elaborados é necessario valorizar,
como ponto de partida, os conceitos que as criangas tém sobre o objeto do
conhecimento (SILVA, 2002, p.95).
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Toda essa reflexdo suscita que, do professor de Matematica contemporaneo, é
exigido muito mais que repassar formulas e procedimentos para que seus
educandos estejam treinados para ndo cometerem erros nos testes avaliativos: cabe
a este profissional ensinar aos estudantes a “raciocinar logicamente, conhecer os
instrumentos disponiveis para o calculo e o estabelecimento de relagcbes
necessarias, numa linguagem tipica e propria da Matematica” (ZAIDAN, 2012, p.5).
Silva (2002) afirma, ainda, que “a tarefa do professor é despertar a mente do aluno,
€ estimular ideias, através da discussdo, do exemplo, da simpatia e de todos os
meios que puder utilizar, fornecendo-lhe licdo objetiva para os sentidos e fatos para
a inteligéncia” (p.93).

Adequar-se a todas essas exigéncias se constitui em um processo penoso e
trabalhoso aos educadores que, no contexto exposto, sdo submetidos a desafios
complexos que demandam além de conhecimentos de conteudos matematicos e de
abordagens metodoldgicas variadas, diversas competéncias na esfera das
subjetividades. Como se ndo bastasse, todos esses conhecimentos e competéncias

precisam se articular em torno de uma intencionalidade pedagogica.

Para que esse “movimento” seja realizado, acreditamos ser essencial a
existéncia de um tempo de planejamento da pratica pedagogica, como parte
do processo escolar, ou seja, com regularidade. Conhecer os alunos,
analisar o seu conhecimento, planejar o que ensinar, como, enfim, tem sido
um grande desafio e planejar se torna entdo uma arma essencial. Os
momentos de encontro, reflexdo e planejamento coletivos na pratica
pedagdgica podem se mostrar como caminhos de alimentagdo para se
enfrentar as necessarias tensdes da pratica, exigindo permanente recriagao,
tornando-as momentos de aprendizagem para a docéncia e de
equacionamento dos processos de ensino de matematica (ZAIDAN, 2012,

p.8).

O entendimento das complexas relagcdes entre as variaveis que determinam a
pratica pedagogica se configura em um duro exercicio que implica se distanciar do
cotidiano da sala de aula por meio de um estranhamento do que € naturalizado pela
comunidade escolar. No entanto, é desse processo que surgem as possibilidades de
refletir sobre a realidade atual da educacao publica e ‘retirar a névoa’ que encobre

as situagdes cotidianas da instituicdo escolar, enquadrando-a em um contexto que,
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apesar das particularidades de cada uma, fazem parte de uma realidade geral, que
resulta de processos historicos e sociais.

E nesse contexto geral e histérico que é inserida a pratica pedagdgica e, ao
analisar os elementos que influenciam o trabalho do professor e suas repercussdées,
€ possivel identifica-lo como sujeito passivo e ao mesmo tempo ativo do quadro
educacional ao qual pertence. Diante dessa analise, 0 mais importante a se
considerar € que o docente necessita, imprescindivelmente, ter a consciéncia da sua
funcdo de agente social.

A consciéncia profissional do professor se constitui a partir de sua experiéncia
como estudante e é obtida a partir de seus estudos, reflexdes e discussdes nao
apenas no momento de sua formacao inicial, mas durante toda sua carreira. A praxis
pedagogica € possibilitada a partir da constru¢do de argumentos que n&o se dao
espontaneamente como dons ou espirito missionario, mas por meio de estudos,
vivéncias e reflexdes. Contudo, € fundamental que sejam dadas condi¢des para que
o professor seja capaz de se fazer um agente de transformacdo, e apesar do
sistema, trabalhar para a diminuigdo das desigualdades sociais.

Além dessa consciéncia geral, é esperada do professor de Matematica em
especial uma mudanga de paradigmas em relagdo ao conhecimento especifico,
repensando as fungdes sociais e escolares de cada um dos conceitos a serem
trabalhados em sala de aula, com o propdésito de fazer escolhas curriculares que se
adequem melhor aos seus estudantes. Para tanto, € fundamental que considere seu
educando como sujeito portador de saberes, para potencializar suas habilidades

com metodologias diversificadas e significativas.

1.2 INVESTIGANDO AS DEFINICOES PARA OS TERMOS: DIFERENGCA,
DIVERSIDADE, HETEROGENEIDADE E DESIGUALDADE

A fim de melhor contextualizar o problema desta pesquisa, termos como
“diferencga”, “diversidade”, “desigualdade” e “heterogeneidade” demandam definigbes
que serdo adotadas. No senso comum, esses termos podem ser considerados

sinbnimos e definidos como caracteristicas que distinguem um ser de outro ser, ou
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um objeto de outro. Serdo apresentadas, a seguir, algumas definicées elaboradas a
partir de um estudo preliminar.

Segundo Johnson (1977), um dos conceitos de diferenciacdo em sociologia é
‘o processo social de distinguir pessoas de acordo com o status social” (p.72).
Considerando as diferengas como quaisquer caracteristicas capazes de distinguir as
pessoas umas das outras, é possivel identificar varias dessas caracteristicas como
cor, género, nivel socioeconémico, religido, nivel cultural, constituicdo da familia.
Cada uma dessas variaveis pode ser considerada como um fator de desigualdade.

De acordo com Costa (2008), a ‘diferenga’ ndo € uma marca do individuo, mas
uma caracteristica que a sociedade aponta para ele e que pode determinar uma
maneira de exclusdo. Este trabalho entende as ‘diferengcas’ como atributos a partir
dos quais os individuos se distinguem entre si.

Nesta pesquisa, ‘diversidade’ sera traduzida como sendo “o ponto final de
processos conduzidos por operagdes de diferenciagdo” (SILVA, 2000, p.100), e que
também “pode significar variedade, diferenca e multiplicidade” (ABRAMOWICZ,
2006, p.12). As diversidades, ainda que profundamente relacionadas as questdes de
ordem econbmica e social, referem-se mais as diferengcas de ordem sociocultural.
Nessa perspectiva, ‘diversidade’ pode ser sintetizada pelo estado de um ambiente
social constituido por diferengas ndo necessariamente utilizadas para categorizar e
classificar os individuos.

O temo ‘desigualdade’, por sua vez, pode ser considerado como sinbnimo de
‘estratificacdo’ e ser definido por “processos sociais identificaveis, através dos quais
pessoas sao classificadas em categorias” (JOHNSON, 1977, p.95). Nesse contexto
refere-se ao fendbmeno de classificagao social ocorrido entre os sujeitos a partir das
diferencas econdmicas existentes entre eles. E nesse sentido que o termo sera
utilizado nesta pesquisa, considerando também que as desigualdades “sdo produto
de um longo processo histérico que envolve fatores econémicos e politicos e que se
constituem em niveis variados, inclusive na esfera educacional” (SILVA, 2002, p.9).

Tanto as definicdes de diversidade como as de desigualdade podem ser
consideradas como um conjunto de caracteristicas denominadas diferengas, mas
que se distinguem pela forma como s&o atribuidos valores a tais diferengas.
Importante esclarecer, porém, que nem toda diversidade apresenta desigualdade,
mas que toda desigualdade pressupde uma diversidade. Por exemplo, um grupo
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constituido por individuos que apresentam diferengas socioeconémicas, de género e
cor é um grupo diverso, mas nao necessariamente desigual se todos possuem os
mesmos direitos. A partir do momento em as diferengas existentes nesse grupo séo
utilizadas como critério de classificagdo, de dominacéo e de privilégio de uns sobre
0s outros, esse grupo, além de diversidade, apresentara desigualdades.

Outro termo que em alguns contextos pode ser utilizado como sinbnimo de
‘diversidade’ é ‘heterogeneidade’. Neste trabalho, entretanto, tais termos ser&o
utilizados com definicées distintas. O fenbmeno da ‘heterogeneidade’ também
pressupde um processo de diferenciacdo, mas, assim como em contextos de
‘diversidade’, essas diferengas n&o sao utilizadas para classificar os sujeitos. O que
diferencia esses dois termos neste trabalho € a natureza das caracteristicas que
distinguem os sujeitos. Assim, considerando o ambiente escolar, serdo entendidas
por ‘diversidade’ as diferengas relacionadas aos aspectos sociais, culturais e/ou
econdmicos que caracterizam cada um dos estudantes. Por outro lado, ainda no
contexto escolar, ‘heterogeneidade’ sera a expressao utilizada, neste trabalho, para
se referir as situagdes onde haja diferengas entre os niveis de conhecimentos
prévios construidos pelos sujeitos, ainda que nao seja possivel constatar se tais
diferencas assumem ou n&o caracteristicas classificatérias.

Em uma sala de aula em que a diferenga entre os sujeitos seja o nivel de
aprendizado de conteudos de Matematica, por exemplo, naturalmente é possivel se
observar diversidade constituida por essa diferengca. E, se existe diversidade,
também existe heterogeneidade nessa sala, embora ndo seja possivel afirmar se o
desnivel de aprendizagem €& sempre um fator de desigualdade. Se, no mesmo
exemplo, o nivel de aprendizado for utilizado para classificar os estudantes como
melhores ou piores, sera possivel perceber que nessa turma existe também
desigualdade, embora essa discussédo nao seja o foco desta pesquisa.

Neste trabalho, entdo, o termo “heterogeneidade” sera utilizado para se referir
a estudantes ou agrupamentos de estudantes que apresentam desniveis de
aprendizagem dos conteudos matematicos essenciais entre si, diante do que o

professor espera e conta para dar sequéncia nas suas propostas de ensino.
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1.3 PROMOVENDO UMA DISCUSSAO ACERCA DAS ESTRATEGIAS DOCENTES

Em suas praticas pedagodgicas, os professores recorrem a diversas agdes
didaticas que, mais ou menos conscientes, constituem em seu conjunto as suas
estratégias docentes. Neste contexto, este topico se propde a conceituar o termo
‘estratégia docente’ como adotado neste trabalho e esclarecer em que medida ele
sera utilizado para analisar os dados construidos nesta pesquisa.

A palavra ‘estratégia’, segundo Torre e Barrios (2002), tem origem na
linguagem militar, quando era usada para determinar as movimentagdes das tropas
e as orientagdes das operagdes de guerra. Os autores refletem sobre a adogao
desta palavra, originalmente utilizada em contextos t&do duros, no ambito educativo,
em que se espera que as concepgdes sejam ‘“interpretativas, qualitativas,

supostamente contrarias a rigidez e hierarquia da disciplina militar”. (p.91) Apds

analisar essa ocorréncia a partir de varios sociologos, os autores concluem:

O carater indeterminado, aberto, difuso e, sem duvida, trazendo certa dose
de ideologia e deciséo politica que conota o termo “estratégia” foi o motivo
de sua difusdo no ambito educativo. E menos operativo que “método” ou
“técnica”, ao mesmo tempo que leva em consideragdo as condigdes
contextuais para a tomada de decisdes. Falamos de estratégias metddicas
no sentido de agbes organizadas, encaminhadas para facilitar a agéo
formativa, a investigacdo, o processo inovador, etc. (TORRE E BARRIOS,
2002, p.92).

Assim como este trabalho concebe as praticas pedagogicas em uma
perspectiva historico-cultural, procurando compreender as complexidades das
variaveis que as constituem, também assume que as estratégias docentes
correspondem a um conjunto de intervengdes realizadas pelos professores, a partir
das suas escolhas que, por sua vez, sao determinadas por uma série de fatores
relacionados a todos os aspectos que constituem as suas praticas pedagogicas.
Torre e Barrios (2002) recorrem a definicbes de diversos autores sobre as
estratégias no contexto da educagao e apresentam uma elaboragdo conceitual que
vai ao encontro da concepc¢ao admitida por este trabalho.

38



Concluindo, entendendo a estratégia como um procedimento adaptativo —
ou um conjunto deles — por meio do qual organizamos sequencialmente a
acao com o objetivo de atingir metas previstas. A estratégia €, antes de tudo,
um procedimento e, por conseguinte, uma atividade socioafetiva, através da
qual relacionamos os meios com os fins. A estratégia ndo é um principio
nem uma atuagdo, mas um processo mental projetado sobre a pratica,
sobre os problemas que precisamos resolver. No sentido amplo, uma
estratégia é a forma de proceder flexivel e adaptativa, em que partimos das
variaveis contextuais e alteramos o processo conforme essas variaveis se
modifiquem. Isso pressupde visbes amplas ou de conjunto de todos os
elementos e inclui tomar decisdes pertinentes, isto é, adaptadas ao
problema real (TORRE E BARRIOS, 2002, p. 94).

O entendimento de estratégia docente, portanto, € amplo, complexo, dinamico
e se vincula aos mesmos condicionantes que compdem a pratica pedagogica na
perspectiva determinada nesta pesquisa. E possivel supor que as estratégias
docentes constituem a porgdo da pratica pedagogica cujo pertencimento € do
professor. Ou seja, cabe ao docente determinar, a partir das variaveis que
constituem a pratica pedagdgica, as estratégias mais adequadas a cada contexto,
para se atingirem as metas preestabelecidas. Por esses fatores, ao buscar
compreender as praticas pedagodgicas dos professores de Matematica que
trabalham com estudantes que compdem turmas heterogéneas no que tange aos
niveis de conhecimentos prévios, esta pesquisa se propde a estudar as estratégias
docentes de tais educadores. Para isso, € importante considerar todas as dimensdes
que envolvem a definigdo, aqui apresentada, do termo ‘estratégias docentes’.

Torre e Barrios (2002) esclarecem que, em outros estudos sobre educacgao, a
expressao ‘estratégias’ € por vezes substituidas por outras tais como “modelos,
programas, meétodos, procedimentos de aprendizagem”. (p.97) Os autores acreditam,
no entanto, que nenhuma dessas expressodes represente de forma tdo adequada as
caracteristicas apontadas por eles em sua conceitualizagdo de estratégias que

(...) envolve a tomada de consciéncia de suas bases tedricas, especificagdo
de intencionalidade ou meta, sequéncia dos passos ou agdes a serem
realizadas, determinacdo de agentes pessoais, contextualizacdo do
processo e dos elementos organizadores de recursos e das agdes
empreendidas (TORRE E BARRIOS, 2002, p.97).
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Ao caracterizar as estratégias docentes, Torre e Barrios (2002) elencam
alguns fundamentos que oferecem ao presente trabalho os possiveis elementos de
analise. Esta pesquisa se orienta, entdo, a partir dessa consideragao, no sentido de
buscar captar e compreender as estratégias de professores de Matematica que

atuam em turmas heterogéneas.
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CAPITULO 2 - DESCRIGAO DA PESQUISA

Por vezes sentimos que aquilo que fazemos ndo é sendo uma gota
de agua no mar. Mas o mar seria menor se lhe faltasse uma gota.
(Madre Teresa de Calcuta)

2.1 APRESENTACAO DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo geral inicial desta pesquisa era responder a seguinte questéo: quais
sdo as praticas pedagogicas capazes de promover o desenvolvimento das
habilidades matematicas de todos os estudantes em turmas muito heterogéneas no
que tange aos niveis de conhecimentos prévios adquiridos pelos mesmos?

Desde a primeira versao do projeto até a realizagdo do trabalho de campo, nos
pensamos em algumas possibilidades metodoldgicas que nos levassem a alcangar o
objetivo até entdo proposto. Todas essas possibilidades se configuravam como uma
pesquisa qualitativa. A escolha por essa modalidade de pesquisa foi decorrente do
fato de que a compreensao da pratica do professor esta intrinsecamente relacionada
a compreensao desse sujeito e das relagdes que estabelece com o espago escolar,
seus saberes e os demais atores do processo de ensino e aprendizagem. Nesse
contexto, a pesquisa qualitativa é a mais adequada por “focalizar o individuo, com
toda a sua complexidade, e na sua insercdo e interacdo com o ambiente
sociocultural e natural” (D’AMBROSIO, 1996, p.103).

Ao utilizar a pesquisa qualitativa, especialmente na Educacdo, é importante
considerar as caracteristicas que permitem com que as questdes geradoras e as
construgbes dos dados sejam mais amplas e, por isso, sejam merecedoras de
cuidados que certifiquem qualidade dos resultados obtidos. Sobre isso, Garnica
(1997) afirma que:

(...) nas abordagens qualitativas, o termo pesquisa ganha novo significado,
passando a ser concebido como uma trajetéria circular em torno do que se
deseja compreender, ndo se preocupando Unica e/ou aprioristicamente com
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principios, leis e generalizagbes, mas voltando o olhar a qualidade, aos
elementos que sejam significativos para o observador-investigador. Essa
"compreensao”, por sua vez, ndo esta ligada estritamente ao racional, mas
é tida como uma capacidade propria do homem, imerso num contexto que
constréi e do qual é parte ativa. (...) Assim, ndo existird neutralidade do
pesquisador em relagdo a pesquisa - forma de descortinar o mundo -, pois
ele atribui significados, seleciona o que do mundo quer conhecer, interage
com o conhecido e se dispbe a comunica-lo. Também nao havera
“‘conclusdes”, mas uma “construcdo de resultados”, posto que
compreensdes, nao sendo encarceraveis, nunca serdo definitivas.
(GARNICA, 1997, p.103)

Na perspectiva da pesquisa qualitativa, nossa primeira tentativa foi a de formar
um Grupo de Trabalho Colaborativo (GTC). Trata-se de um método que apresenta a
mesma esséncia de uma Pesquisa Colaborativa: a promo¢do de uma interacao
entre pesquisador e professores que refletem suas praticas e coletivamente
produzem saberes que objetivam “transformar determinada realidade educativa”,
como considera Ibiapina (2008, p.31). A diferenca entre a Pesquisa Colaborativa e o
Grupo de Trabalho Colaborativo, e que nos levou a escolher o ultimo, se restringe ao
fato de que, neste, a produgédo do resultado da pesquisa fica a cargo apenas do
pesquisador e ndo do grupo de professores.

Nesse momento, baseando-nos em Fiorentini (2004), esperavamos buscar
imprimir algumas especificidades na constituicdo do grupo que, segundo o autor,
caracterizam um trabalho colaborativo. O grupo seria formado por professores de
matematica voluntarios que constituiriam uma identidade com a tematica proposta
pela pesquisa, na qual as dinamicas seriam de corresponsabilidade de todos os
participantes. As analises das reflexdes e das produgdes coletivas seriam
compartilhadas entre pesquisador e professores para que essas pudessem

(...) de um lado, satisfazer as necessidades de desenvolvimento profissional
e, de outro lado, atender as necessidades de avango do conhecimento no
dominio da pesquisa na qual ela se inscreve (IBIAPINA, 2008, p.33).

Nossa intengéo era constituir o GTC em torno do tema Praticas Pedagdgicas
em Turmas Heterogéneas e a primeira agao foi o envio de um convite a professores

de Matematica das séries finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
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Educacdo de Belo Horizonte (RME-BH) para um encontro sobre o tema da
discussao. Enviamos esse convite por e-mail a mais de cem professores e
pretendiamos, a partir de um primeiro encontro e de todos os esclarecimentos sobre
o método de pesquisa, criar o GTC com aqueles interessados em trocar
experiéncias, refletir sobre suas praticas e buscar estratégias para vencer o desafio
de ensinar a todos os estudantes com grandes desniveis de aprendizado.

Contudo, na data prevista para a primeira reunido de professores para a
constituicdo do GTC, contamos com a presenca de apenas um professor. Apos
apresentarmos nossa pesquisa para esse professor, nds tivemos a oportunidade de
conhecer um pouco sobre a sua pratica pedagdgica a partir de seus relatos e o
identificamos, a partir dessa percepgao, como primeiro sujeito deste trabalho. Nesta
pesquisa, esse professor sera identificado por Bento. Procuramos nos informar ao
maximo sobre suas concepgdes e agdes docentes considerando o ensino de
Matematica para estudantes em turmas heterogéneas. Toda a conversa foi
registrada e transcrita em um relato detalhado. O professor, posteriormente, recebeu
esse relato por e-mail e apontou pequenas alteragdes, que foram consideradas.

Ao avaliarmos a possibilidade de continuarmos com a proposta da criagdo do
GTC, nés consideramos o tempo que o mestrado possibilita para a realizagdo da
pesquisa, o investimento que demandaria a constituicdo deste grupo e optamos por
adotar outro método de coleta dos dados. Reconhecemos o quao rica havia sido a
conversa com o professor Bento e escolhemos, entdo, a entrevista semiestruturada
como metodologia para elaborar dados referentes a praticas pedagogicas de outros
professores.

Para n&o correr o risco de entrevistar professores cujas experiéncias
pedagogicas nao fossem as mais adequadas para esta pesquisa, 0 nosso objetivo
foi, nesse contexto, criar mecanismos para identificar professores cujas
caracteristicas nos possibilitassem construir dados para responder a nossa questéao.
Para isso, assim como detalharemos em seguida, elaboramos algumas questdes
que, ao serem respondidas por professores pertencentes ao publico investigado,

pudessem nos dar condi¢cdes de selecionar os demais entrevistados.
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2.2 ALGUMAS INFORMAGCOES SOBRE OS PROFESSORES DE MATEMATICA
DA RME-BH

Antes de entrar em contato com outros professores que pudessem ser
entrevistados com o proposito de compreender o que torna suas praticas
pedagogicas em Matematica bem sucedidas na promogéo do desenvolvimento para
todos os estudantes de uma mesma turma, quando apresentam niveis muito
diferentes de aprendizagem, foi necessario fundamentalmente identificar esses
sujeitos.

Eu havia presenciado alguns debates entre professores de Matematica
durante atividades promovidas pela equipe da SMED/BH da qual participo, em
encontros de formagdo continuada da RME/BH acerca do trabalho que buscam
desenvolver em turmas que podem ser consideradas heterogéneas. Nessas
oportunidades, foi possivel fazer algumas observagdes, dentre elas o fato de que,
apesar das orientagdes apresentadas no documento Proposi¢cdes Curriculares da
RME/BH', algumas escolas organizam as turmas buscando homogeneidade, ou
seja, de forma que os desniveis de conhecimento entre os estudantes sejam os
menores possiveis. Nesses casos, os estudantes com menores desempenhos sao
agrupados na mesma turma.

A outra observagdo € a de que alguns professores ndo acreditam que seja
possivel promover aulas capazes de atender a estudantes que apresentam
demandas muito diferenciadas e que componham uma mesma turma. Nessas
ocasides as trocas de experiéncias sobre as praticas desses professores ndo eram
as pautas desses encontros. Tais discussdes, portanto, ndo tinham continuidade e
perdia-se assim, a chance de aprofunda-las. E importante observar, entretanto, que
o trabalho com agrupamentos de estudantes que apresentam desniveis muito
profundos entre si pode ser inviavel, sob o ponto de vista de alguns professores. Por

' As Proposi¢coées Curriculares para a Rede Municipal de Educagao de Belo Horizonte apresentam
reflexdes sobre o curriculo a ser desenvolvido no 1°, 2° e 3° Ciclos do Ensino Fundamental.O texto foi
produzido coletivamente na Rede de Formacéo, realizada ao longo de 2007 e 2008, em interlocugdes
com varios profissionais da RME/BH e consultores das diversas disciplinas, num esfor¢co de reflexdo
sobre questdes fundamentais para a educacgao e o curriculo.

Disponivel em:
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/comunidade.do?evento=portlet&pldPlc=ecpTaxonomiaMenuPortal &app=ed
ucacao&lang=pt BR&pg=5564&tax=8489 Acesso em 30/03/2014)
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exemplo, ndo foram raras as situacdes em que se referiam a estudantes dentro de
uma turma de anos finais do Ensino Fundamental na qual ndo se reconheciam
numeros grandes ou mesmo a fluéncia de leitura. Muitos profissionais
demonstravam uma angustia por se dedicarem muito aos agrupamentos que
apresentavam dificuldade, deixando de lado, muitas vezes, os estudantes que
mostravam melhor desempenho.

Nesse contexto, com o proposito precipuo de identificar os sujeitos que
apresentassem as caracteristicas necessarias para participarem das entrevistas,
elaboramos um questionario. Apesar da utilizacdo do questionario, que de maneira
geral é mais utilizado em trabalhos de carater quantitativo, nés reafirmamos o

carater qualitativo desta pesquisa, que concorda com Duarte (2004) quando afirma:

O que da o carater qualitativo ndo é necessariamente o recurso de que se
faz uso, mas o referencial teérico/metodolégico eleito para a construgdo do
objeto de pesquisa e para a analise do material coletado no trabalho de
campo (DUARTE, 2004, p. 215).

O questionario foi constituido, em espaco digital, por nove questdes de
multipla escolha (Anexo 1) e enviado por e-mail para aproximadamente trezentos
professores de Matematica da RME/BH com dois objetivos essenciais: (i) verificar o
quado heterogéneas eram as turmas, considerando o desnivel de conhecimento
matematico entre os estudantes que a constituiam, considerando o ponto de vista
dos professores que participaram dessa fase da pesquisa; (ii) identificar professores
que acreditavam ser possivel promover aulas que atendessem a estudantes em
turmas que apresentam essas caracteristicas.

Ao analisar as respostas enviadas a nds pelos professores por meio da
internet, avaliamos que podiamos aumentar o numero de participacdes e, para isso,
imprimimos esse instrumento e aplicamos os questionarios durante os encontros de
formacédo continuada de professores de Matematica de 3° ciclo da RME/BH,

realizados no segundo semestre de 2013.
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Os encontros eram promovidos pela equipe de coordenagao do Projeto 3° ciclo
— Sujeitos & Praticas'' da Geréncia de Coordenacdo Pedagégica e da Politica de
Formacao da Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte. Em 2013, as
formacdes continuadas dos professores do 3° ciclo da RME/BH passaram a ser
concebidas como Laboratérios de Aprendizagens e foram oferecidas para as
diversas areas do conhecimento. O Laboratério de Aprendizagem “Matematica em
Aczo”"? foi oferecido aos professores das turmas regulares e aqueles do Projeto de
Intervencdo Pedagdgica, e contou com a assessoria da Professora Luciana Tenuta'?,
que mediou todos os encontros de 2013. Os questionarios foram distribuidos e
recolhidos em quatro (dentre os oito) grupos de formagao que ocorreram em quatro
locais de Belo Horizonte.

De um total de aproximadamente 700 professores de Matematica lotados na
RME-BH, 113 responderam ao questionario nas duas agdes que realizamos, alguns
por e-mail e outros pessoalmente. Os dados construidos nesse primeiro
levantamento apresentaram elementos significativos para analise, como exporemos
adiante. A partir desses dados (Anexo 2), buscamos algumas informagdes sobre
todos os professores lotados na RME/BH para fazer uma comparagao entre o perfil
do grupo que respondeu ao nosso questionario e a populagéo de professores dessa
Rede. Importante esclarecer que, apesar de significativa, ndo € possivel afirmar que

'O Projeto 3° Ciclo — Sujeitos & Praticas propde subsidiar as escolas da RME/PBH na
implementacéo das Proposigdes Curriculares, além de viabilizar alternativas praticas que contribuam
para efetivar qualitativamente o processo de formacao escolar. O projeto apresenta agbes que, de
forma conjunta e progressiva, se desenvolvam com o publico adolescente, fundamentadas no
protagonismo juvenil, na dimens&o pratica da constru¢do do conhecimento e na orientagdo para o
trabalho.

(Disponivel em

http://projeto3ciclo.appspot.com/init/plugin_wiki/page/apresentacao. Acesso em 30/03/2014)

A proposta de formacdo do Laboratério de Aprendizagem “Matematica em Acado” considera a

necessidade de apresentar um trabalho diferenciado no que se refere ao processo de ensino e
aprendizagem de Matematica. As formacgdes garantirdo a coeréncia com as orientagdes das
Proposi¢des Curriculares da RME/BH e as metodologias inovadoras e diversificadas baseadas na
resolucao de situagdes-problema sao os pilares das agdes que ocorrerdo nas aulas de Matematica. O
nome “Matematica em Acao” foi escolhido para o Laboratério de Aprendizagem em Matematica por
considerar que o protagonismo do adolescente imprime uma postura ativa na construgdo do seu
conhecimento. (Informagbes obtidas junto a Secretaria Municipal de Belo Horizonte no dia
30/03/2014)
'® Luciana Maria Tenuta de Freitas possui Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal de
Minas Gerais (1980) e Bacharelado em Matematica pela Universidade Federal de Minas Gerais
(1980). E mestre em Ensino de Matematica pela PUC-Minas e professora do Curso de Matematica do
Centro Universitario de Belo Horizonte - Uni BH. ( (Disponivel em
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4239854Z9. Acesso em02/04/2014).
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a amostra represente a populagdo pesquisada, pois, como essa ndo era nossa
pretensao, ndo houve controle estatistico.

Foi relevante, no entanto, tratar as informacdes obtidas nas respostas aos
questionarios e confronta-las com informag¢des obtidas junto a SMED (Anexo 3) e,
assim, esbocgar um perfil dos professores de Matematica da RME/BH, no contexto do
tema dessa pesquisa.

Em relagdo a idade e ao tempo que atuam na educacao, foi possivel observar
pelos dados obtidos, tanto no questionario que aplicamos quanto nos levantamentos
junto a SMED-BH, que a maior parte dos professores é mais experiente. Em média,
mais de 60% possuem idade minima de 40 anos e quase 70% atuam como
professor ha 13 anos ou mais. Por outro lado, apenas 5% dos professores tém
menos de 30 anos e 9% menos de 5 anos de experiéncia docente. Tais
constatacbes podem ser explicadas pela precarizagdo da profissdo docente,
(LUDKE e BOEING 2004), consequente diminuicdo de procura pelos cursos de
licenciaturas e o aumento do indice de exoneragdes por parte de jovens professores,
que buscam outras oportunidades ( FERREIRA, 2004).

Praticamente todos os professores que responderam ao questionario possuem
licenciatura em Matematica, um terco deles possui especializagdo em Educacao
Matematica e outro terco em Matematica. Menos de 5% desse grupo possuem titulo
de mestre e nenhum deles de doutor. Sdo, de maneira geral, professores que
buscam manter-se capacitados para exercer o magistério de forma qualificada néo
sé por meio de especializacbes como também das formacgdes continuadas
oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Esse ultimo
dado se explica pelo fato de que, como membro da equipe de formagao continuada
de professores da SMED-BH, os meus contatos com professores sdo, em sua
maioria, participantes dessas formagdes.

Sobre as fungdes que os participantes dessa etapa da pesquisa exerciam no
periodo de coleta de dados (fevereiro a maio de 2013), observa-se que a grande
maioria dos professores (83%) atuava como professor de Matematica para
estudantes do 3° ciclo da RME-BH, enquanto outros ocupavam cargos de
coordenacgao pedagdgica, direcdo ou outros cargos de gestéo.

Observamos a partir das respostas aos questionarios, dadas pelos professores
participantes dessa etapa da pesquisa, que o nivel de heterogeneidade das turmas,
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em termos dos conhecimentos prévios, ndo é tado elevado como haviamos suposto.
Quase um quarto dos professores que estavam atuando em sala de aula considera
suas turmas pouco ou nada heterogéneas. Na intengdo de justificar esse dado,
pensamos em dois provaveis fatores. O primeiro é o fato de que existem escolas
que, contrariando a orientacdo das Proposi¢cdes Curriculares da RME/BH, utilizam o
nivel de conhecimento dos estudantes para compor as suas turmas de forma que
estejam organizadas por niveis semelhantes de aprendizagem escolar, portanto
mais homogéneas. O outro fator pode ser justificado pelos resultados das avaliagdes
sistémicas, como, por exemplo, o Avalia-BH'/2012 em Matematica. Os indicadores
dessa avaliagdo revelam que a proporcdo de estudantes do final do Ensino
Fundamental (nono ano) da RME/BH que se encontra nos niveis basico e abaixo do
basico chega a 82% enquanto, entre os estudantes considerados do nivel avangado
é menor que 1%. E possivel constatar por esses dados que, atualmente, o perfil dos
estudantes do final do Ensino Fundamental da RME/BH no que se refere ao nivel de
conhecimento matematico adquirido € mediano e baixo, com raras exceg¢des. Esses
contextos tornam ponderavel o fato de que muitas turmas apresentam perfis menos
heterogéneos que o esperado, apesar de esse indice ainda se apresentar bastante
elevado. Essa situacao nos levou a refletir melhor sobre o proprio conceito de
heterogeneidade que definimos inicialmente.

Ao serem questionados sobre a possibilidade de dar aulas de Matematica para
turmas muito heterogéneas, apenas 5% dos educadores dizem ndo acreditar nessa
possibilidade. Entre os demais professores, 16% deles acreditavam ser sempre
possivel trabalhar em turmas com essa caracteristica e a maioria (78%) pensava ser
possivel fazé-lo apenas em algumas situagdes especificas. Em outra questao, 98%
dos professores que estavam nas salas de aula afirmavam planejar suas agbes no
sentido de atender a estudantes em diferentes niveis de conhecimento matematico
em uma mesma turma. Dentre esse grupo, 6% afirmaram planejar todas as suas
aulas nessa perspectiva, 29% disseram que a maior parte de suas aulas é planejada
com o intuito de atender a todos os estudantes e a maioria (65%) procura planejar

aulas para atender a turmas heterogéneas pelo menos em algumas situagbes

'O Avalia-BH ¢ o sistema de avaliagdo da educacgao publica da Prefeitura de Belo Horizonte que
avalia o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Educacéo. (Disponivel em http://www.avaliabh.caedufjf.net/diagnosticabh/. Acesso em
05/02/2014)
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especificas.

Verificamos a partir do estudo dessas informagdes que o levantamento
realizado pelos questionarios desta pesquisa apresenta bastante semelhanga com o
perfil dos professores de Matematica da RME/BH, identificado nos dados fornecidos
pela SMED/BH. Além disso, como ja haviamos inferido a partir de outras
observagbes, as turmas de 3° ciclo da RME/BH, s&o, de maneira geral,
heterogéneas e constituidas por estudantes que podem ser classificados em niveis
baixos e médios no que tange aos desempenhos em Matematica. Ou seja, muitas
vezes uma turma com nivel muito baixo pode ser denominada pelo professor como
heterogénea, assim como turma constituida de grupos com niveis diferenciados

também pode ser assim denominada.

2.3 SELECAO E APRESENTACAO DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Apos uma breve analise dos dados tratados a partir das respostas dos
questionarios, foi possivel ter um panorama das opinides sobre as questdes que
propunhamos. Essas informagdes foram utilizadas para identificar os sujeitos a
serem convidados para a proxima etapa da pesquisa, que seria realizada com
entrevistas.

Considerando que o objetivo geral proposto no inicio dessa pesquisa era o de
compreender as praticas pedagdgicas de professores de Matematica que
atendessem a todos os estudantes em turmas muito heterogéneas no que tange aos
niveis de conhecimentos adquiridos, esperavamos encontrar, a partir dos
questionarios, professores que, além de considerar suas turmas extremamente
heterogéneas, acreditassem na possibilidade de atender, em todas as suas aulas, a
todos os estudantes, apesar de existirem diferentes demandas. Nao havia
professores, dentre os 113 participantes da primeira fase da pesquisa, que
atendessem, simultaneamente, as caracteristicas ideais, inicialmente esperadas.
Esse fato, além de outras informacdes obtidas nas respostas ao questionario, nos
indicou um novo redirecionamento da pesquisa.

A questdo a ser respondida foi entdo reformulada e passou a ser: quais sao as
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praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores de Matematica para lidarem com
situagdes de heterogeneidade, em uma mesma turma, no que se refere aos niveis
de aquisi¢ao de conhecimentos prévios?

O grupo de professores entrevistados na segunda fase desta pesquisa foi
selecionado, portanto, a partir de suas respostas aos questionarios que constituiram
a primeira fase. A selegédo desse grupo de professores considerou, em principio, trés
caracteristicas apontadas por eles no questionario: o grau de heterogeneidade de
suas turmas diante dos niveis de apropriacdo de conhecimento matematico, o fato
de eles acreditarem na possibilidade de trabalhar com essas turmas e de
procurarem atender aos estudantes, apesar dos grandes desniveis existentes.

Levando-se em conta a indicacdo de disponibilidade dos professores em
participar da etapa das entrevistas, selecionamos dez sujeitos que atenderam
positivamente a, pelo menos, dois dos critérios mencionados. Duas das professoras
selecionadas néo participaram das entrevistas porque ndo conseguimos estabelecer
contato a partir dos dados fornecidos. Entre os demais, ja haviamos entrevistado o
professor Bento e entrevistamos mais sete professores, aqui denominados Gabriel,
Augusto, Tadeu, Maria do Carmo, Francisco, Anténio e Aparecida'®.

O Quadro 1 a seguir apresenta algumas informac¢des sobre os oito sujeitos
entrevistados, além dos critérios utilizados para que fossem selecionados.
Importante enfatizar que as informagdes apresentadas neste Quadro se referem as
respostas dos professores aos questionarios.

!> Utilizamos nomes ficticios que demos aos sujeitos, visando proteger suas identidades, conforme
NOSSO compromisso com eles.
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Quadro 1 — Sujeitos da Pesquisa

O quao
hetelrogene_a S| Vocé acha que é Vocé procura
vocé acredita ,
Nome Tempo que atua na X possivel atender | promover aulas que
R = Idade que sejam as .
ficticio educacio (anos) aos estudantes | consigam atender a
turmas em y
. |de turmas assim? todos?
que vocé
trabalha?
Antonio 30 ou mais 50 ou mais Muito . Algurlwag Sim, na maior parte das
circunstancias. aulas.
Aparecida Entre 20 e 29 Entre 40 e 49 | Extremamente | Sempre possivel. |Sim, em todas as aulas.
Augusto Entre 13 e 19 Entre 40 e 49 Muito Sempre possivel. Sim, na n;illgrsparte das
Bento Entre 20 e 29 50 ou mais Muito Sempre possivel. Sim, na n;illgrsparte das
Francisco Entre 20 e 29 50 ou mais Muito . Algurlwag Sim, na maior parte das
circunstancias. aulas.
Gabriel Entre 6 e 12 Entre 30 e 39 Pouco . Algurlwag Sim, na maior parte das
circunstancias. aulas.
Maria do Alqumas
Carmo Entre 13 e 19 50 ou mais | Extremamente A9 a Sim, em todas as aulas.
circunstancias.
Tadeu Entre 13 e 19 Entre 40 e 49 | Extremamente . Algurlwag Sim, mas em algumas
circunstancias. situacoes.

Fonte: Questionarios respondidos pelos professores, sujeitos da pesquisa.

Como pode ser observado no Quadro 1, o grupo constituido pelos
professores entrevistados nesta pesquisa é formado por duas mulheres e seis
homens. A faixa etaria de quatro deles é superior a cinquenta anos; de outros trés
esta entre quarenta e quarenta e nove anos e um deles possui entre trinta e trinta e
nove anos de idade. O tempo de experiéncia desses profissionais como educadores
€, de maneira geral, proporcional a idade e varia entre seis e trinta e trés anos.

Todos os professores sdo licenciados em Matematica, trés sdo especialistas
em Educagdo Matematica, e trés sdo especialistas em Matematica. Esse dado
demonstra que a maioria dos entrevistados investiu em suas formag¢des académicas
apo6s a Graduacao, embora esse nao tenha sido um critério considerado na escolha
dos sujeitos selecionados para a segunda fase da pesquisa. Ha que se considerar
ser a RME/BH muito qualificada, seja porque todos os profissionais s&o contratados
por concurso, seja por ja se poder contabilizar muitos anos de formag&o oferecidos
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pela SMED/BH e também pelo incentivo a formagdo por meio de cursos de
especializacdo e mestrado.

Depois de identificarmos as caracteristicas gerais dos professores
selecionados para serem analisados por esta pesquisa e se constituir, portanto, o
grupo de sujeitos investigados, nds elaboramos as questdes que orientaram as

entrevistas, cujas particularidades seréo descritas a seguir.

2.4 ELABORACAO E REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

Ao dar sequéncia a esta pesquisa qualitativa e de posse dos contatos dos
sujeitos a serem pesquisados, efetivamos nosso propdsito de utilizagdo da entrevista
como instrumento de coleta de informacdes.

Com a realizagdo de entrevistas consideramos, dentre outros fatores, a
possibilidade de dar voz aos sujeitos que protagonizam as praticas docentes. Assim,
optamos por compreender, a partir dos seus préprios pontos de vista, ndo s6 as
acdes que adotam em suas aulas, como também as variaveis que determinam

essas agoes. Nesse sentido, compactuamos com Duarte (2004) quando afirma que:

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crengas, valores e sistemas classificatérios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢des nao
estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informag¢des consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a logica que preside as relagdes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil obter
com outros instrumentos de coleta de dados. (DUARTE, 2004, p.215)

Assim, depois de selecionados os sete sujeitos além de Bento, que ja havia
sido entrevistado, eles foram contactados e as entrevistas semiestruturadas, cujo
roteiro esta indicado no Anexo 4 deste documento, agendadas e realizadas em local
previamente acertado pelos professores. De um modo geral, os professores foram
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bastante receptivos e se disponibilizaram a fornecer, em outros momentos,
informagdes que complementassem suas entrevistas, se necessario fosse. As
entrevistas tiveram duragdo média de trinta minutos. Foram gravadas em audio e
integralmente transcritas.

As transcri¢des das entrevistas foram submetidas aos professores, por correio
eletrénico, e esses tiveram a oportunidade de se posicionar, em caso de
discordancia com alguma informagéo equivocada contida nos textos.

Devo esclarecer, aqui, que, ocasionalmente (e em alguns casos
frequentemente), eu me encontrei e ainda me encontro com parte desses
professores por se tratarem de pessoas das minhas relagdes profissionais. Mesmo
observando-os informalmente, devo afirmar que procurei, durante as minhas
consideragdes de analise neste trabalho, me ater apenas as declaragcdes concedidas

durante suas entrevistas.

2.5 CONSTRUCAO DO METODO DE ANALISE DOS RESULTADOS

Diante do objetivo geral desta pesquisa e das fontes disponiveis para a
construcdo dos dados de analise com o propdsito de obtermos respostas
satisfatérias, necessitamos fazer algumas reflexdes com a intengdo de esclarecer
que, ao realizarmos nossas escolhas, nds assumimos alguns riscos.

O primeiro deles se refere ao fato de que nos propusemos a estudar as
praticas pedagogicas de professores ndo a partir das observagdes de suas aulas,
mas dos relatos das entrevistas por eles concedidas. A opc¢éo pela entrevista, por
um lado, nos limitou no sentido de nao possibilitar uma visdo daquilo que de fato
acontece nas aulas dos professores, mas, por outro lado, nos deu a oportunidade de
conhecer as praticas de uma quantidade maior de sujeitos. Isso n&o seria possivel
na metodologia de observagao, dado o tempo reduzido para uma pesquisa no nivel
de mestrado.

Além disso, entendemos que, a despeito das limitagcdes dos resultados que

possam ocorrer nesta pesquisa pelo fato de ndo termos realizado observacdes das
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aulas desses professores, ao darmos voz a esses sujeitos que detém a funcéo de
conduzir os processos de ensino e aprendizagem, ndés os valorizamos e
reconhecemos seu papel na producdo de saberes. Ou seja, os relatos dos
professores sobre suas préprias crengas e agdes, assim como suas analises, podem
nao traduzir com exatiddo as suas praticas, mas em contrapartida, nos fornecem
informagdes sobre como esses profissionais desenvolvem seu trabalho docente.
Acreditamos também que essa reflexdo pode contribuir para um aprimoramento de
suas praticas.

Outro risco que assumimos neste trabalho foi em relagcédo a existéncia ou néao
de compatibilidade entre os conceitos de turmas heterogéneas que definimos para
esta pesquisa e aqueles considerados pelos professores que participaram das
entrevistas. Ao entrevistarmos os professores, eles ja haviam indicado nas respostas
que deram aos questionarios o nivel de heterogeneidade em suas turmas e suas
crengas e agdes para trabalharem junto aos estudantes. Foi nas entrevistas, no
entanto, que compreendemos, de maneira geral, como esses professores definiram
0 que entendemos por turmas heterogéneas no que tange aos niveis de
conhecimentos prévios adquiridos.

Para entender ainda melhor o conceito de turma heterogénea, conforme
pudemos inferir das entrevistas com os docentes, nos perguntamos no que consiste
tal heterogeneidade. Pudemos perceber que a diferenciagdo existente no nivel de
conhecimento dos estudantes pode ser situada na dificuldade em realizar operagdes
(adicédo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, potenciagao, radiciagdo) com numeros
racionais e em alguns casos até com numeros naturais. Tal dificuldade, ja que nao
se constituiu em conhecimento nos anos anteriores da escolaridade, mostra lacunas
na formacdo. Também se pode localizar dificuldades quanto ao raciocinio abstrato e
o pensamento logico. Tais lacunas e nao conhecimentos adquiridos pelos
estudantes dificultam sobremaneira a sequenciagdo de aprendizagem da
Matematica, por exemplo, no estudo da geometria (areas, volumes, angulos), na
algebra (mondmios, polinbmios e equagdes, principalmente) e até mesmo na
resolucdo de problemas elementares. Certamente que ha outras dificuldades como,
por exemplo, o entendimento de numero irracional ou o estudo de inequacoes,
assuntos até mesmo questionados como parte do programa de ensino nesse nivel.

Porém, o que se mostrou determinante na percepcdo dos docentes acerca das
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dificuldades que incidem sobre o que entendem por heterogeneidade nas turmas,
além de impeditivas de avango nos conhecimentos matematicos, sdo as dificuldades
dos estudantes em lidar com as operacgdes basicas.

Desta maneira, pode-se dizer que a dificuldade dos estudantes no ambito da
Matematica, nesse nivel de ensino, €& operatoria e é o0 que desfavorece
sobremaneira o entendimento dos conceitos que estdo sendo estudados nos anos
finais do Ensino Fundamental e também seu uso para resolver exercicios, situagdes-
problema ou mesmo simples problemas. Nesse sentido, 0 maior desafio & resgatar o
entendimento dos fundamentos que se mostram de modo diferenciado dentro das
turmas.

Explicitamos ainda que, quando os docentes tomaram conhecimento de nossa
questao inicial de pesquisa - entender como atuam e desenvolvem suas propostas
de ensino em turmas muito heterogéneas -, responderam as nossas perguntas
procurando explicitar o seu “modo” de ensinar, suas preocupacdes, seus desafios,
avancos, dificuldades, enfim, expuseram sua proposta de ensino e também como
analisavam os resultados dessa proposta. Podemos considerar, entretanto, que em
cada fase da carreira docente tais respostas e analises das proprias praticas dos
professores variam, pois se relacionam ao momento em que se vive e também as
questdes mais presentes nos contextos do trabalho escolar. Assim, entendemos que
a nossa analise é realizada considerando o momento vivenciado pelo professor
individualmente e nos contextos situados.

Se tomarmos nossa questio de pesquisa, entendemos que 0 que queremos é
compreender como os professores conseguem promover, satisfatoriamente, o
desenvolvimento de habilidades matematicas por estudantes com diferentes
demandas em uma mesma turma. Nesse sentido, outro risco assumido em nossa
analise se refere a subjetividade das avaliagbes dos resultados obtidos pelos
professores nesse contexto. E importante considerar que o sucesso ou fracasso
desses resultados é decorrente dos niveis de expectativa que o professores tém em
relacao aos seus estudantes, a suas concepgdes de avaliagao, dentre outros fatores.
Dentro do que compreendemos por promoc¢do de uma educacao de qualidade, dos
limites do “efeitoescola” no desenvolvimento escolar dos adolescentes e a partir dos
relatos realizados pelos professores durante as entrevistas, nds consideramos, de

maneira geral, que os sujeitos desta pesquisa obtém resultados satisfatérios em
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seus trabalhos. Isso justifica-se o fato de todas as entrevistas terem sido utilizadas
em nossa analise dos dados.

Ao analisar as transcricbes das entrevistas realizadas com o grupo de
professores participantes dessa fase, em um contexto geral, foi possivel identificar
alguns elementos comuns quanto aos perfis desses sujeitos e em relagéo as agdes
pedagodgicas utilizadas por eles. Com o objetivo de realizar um estudo das praticas
pedagogicas desses educadores procuramos, no primeiro momento, destacar,
dentre esses elementos, aqueles que fossem mais significativos nos relatos dos
entrevistados, com a expectativa de os categorizarmos e compreendé-los de
maneira mais aprofundada. Foi possivel observar, no entanto, que tais elementos
comuns apresentam caracteristicas especificas em cada uma das praticas descritas
pelos professores, e que n&o seriam facilmente descolados de cada um dos
contextos.

N&o é possivel e nem desejavel, portanto, construir uma pratica docente
padrao, a partir dos elementos comuns, que seja representativa de todo o grupo. A
constatagdo de que n&o era recomendavel tentar descolar os elementos das praticas
ao procurar compreendé-los, nos sinalizou a existéncia de estratégias pedagdgicas
diversas, que compdem cada uma das praticas, capazes de viabilizar a construgéo
do conhecimento matematico pelos estudantes em contextos de heterogeneidade,
no ambito dos conhecimentos ja adquiridos. Nosso estudo passou a focalizar, nesse
contexto, as estratégias docentes dos sujeitos entrevistados.

Para nossa analise, apresentamos uma discussdo tedrica do que
consideramos neste trabalho como Estratégias Docentes para o ensino de
Matematica no capitulo 1, secdo 1.3 deste documento. De maneira sintética,
estratégias docentes serdo aqui compreendidas como o conjunto das agdes
pedagogicas executadas e descritas pelos professores, em suas entrevistas, com o
propdsito de promover conhecimento matematico aos estudantes de suas turmas,
de modo que essa meta seja atingida para o maior numero possivel de seus
educandos.

Assim como na construcdo do conceito de praticas pedagodgicas, as
estratégias docentes para o ensino dizem respeito a trés elementos fundamentais,
que se articulam mutuamente: o educador, o conhecimento e o estudante. Como

estamos tratando das estratégias docentes, o professor assume a fungdo de
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elemento dirigente. Ele é o sujeito que imprime o tom das estratégias a partir de
suas concepgoes, suas crengas, seus saberes, sua relagdo com o espacgo, o tempo
e as condigdes de sua pratica. O conhecimento a ser ensinado também é um dos
elementos fundamentais das estratégias, porque suas especificidades essenciais
independem das caracteristicas do professor e sua marca interfere diretamente nas
acdes docentes. O estudante, reconhecido como sujeito histérico e como elemento
ativo no processo de aprendizagem, completa o tripé que sustenta nossa definicao
de estratégias. O professor considera as caracteristicas dos seus educandos, tais
como seus perfis, comportamentos e reacdes as propostas didaticas, para definir
suas escolhas pedagdgicas.

Utilizando o conceito de estratégia, acreditamos poder sintetizar as agbes dos
docentes, especialmente porque, em todos os casos, elas se mostraram conscientes,
planejadas e constituidas de um conjunto de iniciativas. Essas iniciativas, em muitos
casos se mostraram como tentativas de enfrentar os desafios que os docentes
percebiam colocados no objetivo de ensino a agrupamentos de estudantes com
diferencia¢gdes no nivel de conhecimento matematico. O que apresentaremos, entéo,
€ uma analise dos propositos e das interpretacdes dos préprios docentes sobre suas
praticas, que denominamos ‘estratégias docentes’, por se tratarem de acdes
intencionais, planejadas para serem desenvolvidas com vistas a determinados
objetivos. Os desdobramentos das estratégias se constituem a pratica pedagogica.

Elaboramos, a partir das transcricdes das entrevistas, uma apresentagao de
cada docente, mostrando um pouco de sua formagao e experiéncia, suas relagdes
com o conhecimento matematico e com seus estudantes, assim como as ag¢des
principais para o desenvolvimento de sua proposta de ensino. Inserimos as citagdes
desses professores nessa apresentagao com o proposito de apresentar as falas que
nos levaram a inferir nossas impressdes sobre as estratégias docentes e
promovemos algumas interpretacdes tedricas de elementos que compdem algumas
delas. Essa apresentacdo, de carater descritivo-analitico, compde o capitulo 3 deste
trabalho.

Ao realizarmos uma analise mais ampla dos resultados construidos nesta
pesquisa, nos elencamos e buscamos interpretar, ancorando-nos em outros
trabalhos, todos os elementos que influenciam e/ou compdem as estratégias
docentes dos sujeitos entrevistados. Ao fazer isso, abordamos variados temas, que,
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tendo em vista as complexidades que os compdem, cada um deles, ao ser
aprofundado, mereceria uma pesquisa propria, se este fosse o objetivo deste
trabalho.

Entendemos, contudo, que ao realizarmos uma pesquisa que tem a intengao
de compreender as praticas em sua totalidade, se faz necessario olhar para tais
temas, ndo em suas especificidades, mas de forma a articula-los e organiza-los

nesse contexto. Nesse sentido, concordamos com Zabala (1998) quando afirma:

No mundo do ensino, e certamente em muitos outros ambitos, as vezes a
analise muito precisa num aspecto concreto, a margem do contexto mais
amplo e do conjunto dos outros aspectos que o rodeiam, leva a adotar
discursos e opgdes descontextualizados, pouco fundamentados desde um
ponto de vista global e com pouca potencialidade como instrumento de
compreensdo e analise da realidade a que se referem. (ZABALA, 1998,

p.10).

Assim, na busca de compreender quais sdo as estratégias dos participantes
desta pesquisa que produzem resultados positivos, optamos por analisar o maior

numero possivel de fundamentos que as constituem.
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CAPITULO 3 - APRESENTAGAO DOS PROFESSORES E SUAS ESTRATEGIAS
DOCENTES

Um excelente educador ndo é um ser humano perfeito, mas alguém
que tem a serenidade para se esvaziar e sensibilidade para
aprender. (Augusto Cury)

Os resultados apresentados neste capitulo foram construidos a partir das
entrevistas realizadas com os oito sujeitos desta pesquisa, quando procuramos
perceber o que aqui denominamos estratégias docentes utilizadas por eles, com o
proposito de ensinar Matematica em suas turmas nas quais os estudantes
apresentam grandes defasagens e heterogeneidades de conhecimentos
matematicos.

A anadlise se organiza da seguinte maneira: uma apresentacdo de cada
docente e das acbes que ele nos afirma desenvolver na sua pratica e que
constituem, a nosso ver, a sua estratégia, além de uma breve sinopse que evidencia
os fundamentos de cada uma.

Os professores serao apresentados em ordem alfabética dos nomes que os
identificam nesta pesquisa. Optamos por apresentar no corpo do trabalho as “falas”
dos docentes entrevistados, acreditando que sua riqueza tornara mais clara a

inferéncia que fazemos ao sintetizar cada estratégia.

3.1 O PROFESSOR ANTONIO

O Professor'® Antdnio estd ha mais de trinta anos na profissdo e, na ocasido

em que concedeu a entrevista, esperava ansiosamente o seu aniversario de

'® Neste texto, as palavras ‘Professor/ ‘Educador/ Docente serdo iniciadas em letra mailscula
quando se referirem aos sujeitos entrevistados nesta pesquisa, com o propésito de destaca-los em
relacdo aos professores de maneira geral.

59



cinquenta e cinco anos, quando finalmente se aposentaria e se tornaria, segundo
confessou, um ‘amigo da escola’.

Entre as viagens planejadas para essa nova fase de sua vida, Antbnio ja
previa que ndo conseguiria se afastar definitivamente do espago escolar e isso
aponta o quanto se identifica com a profissdo docente. Preocupado em garantir a
continuidade do seu trabalho, o Professor ja sabe quem sera seu substituto apds a
sua aposentadoria e faz questdo de deixa-lo a par do trabalho que vem
desenvolvendo até entdo e dos seus planos para o ano letivo. “Eu até passei [0
planejamento] para um professor que entrou agora na escola. Ele é novato na Rede,
mas ja entrou no PIP. Eu falei: - Olha que beleza! Vocé vai poder me substituir...
Agora eu me aposento!”"’

Antbnio é licenciado em Matematica e, mesmo com toda a experiéncia,
procura participar das formagdes continuadas e aplicar junto aos seus estudantes os
novos conhecimentos promovidos nesses encontros. Trabalha na escola no turno da
manha, onde atua como Professor do PIP-Mat e, a tarde, nas turmas regulares do
3° ciclo.

Ao ser questionado sobre sua opinido em relacdo a constituicdo de turmas
heterogéneas, Anténio se mostra dividido. Esclarece que, se por um lado, € mais
facil dar aulas em turmas menos heterogéneas, por outro, as turmas constituidas por
estudantes com niveis de conhecimentos mais baixos nunca s&o bem atendidas,
visto que o conjunto de professores ndo se empenha em propor um trabalho
diferenciado como seria necessario. Além disso, essas turmas costumam apresentar

mais problemas relacionados a comportamentos. Vejamos o que nos fala:

Eu fico dividido, entendeu? Tem horas que eu paro e penso que
poderia montar turmas mais homogéneas, porque ai vocé tem
condigdo de trabalhar com aqueles meninos que tém capacidade de
deslanchar e, os outros, vocé desenvolve um tipo de trabalho
diferente. Por outro lado, sobrecarrega a questao da disciplina... A
turma [com estudantes com maiores defasagens] fica indisciplinada e
os professores, de um modo geral, ficam desmotivados. Todo mundo
fala que vai trabalhar com projeto especial, s6 que acaba néo
trabalhando. Eu acho que esse é o entrave...

' Neste texto, todas as citagdes referentes as falas dos Professores entrevistados serso formatadas
em italico e em corpo 11
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O Professor acredita que, apesar de algumas exceg¢des, normalmente os
estudantes com baixo desempenho apresentam também dificuldade em lidar com as
regras disciplinares da escola. Com relagéo a isso, Antonio afirma:

Isso ndo é um caso genérico, né? Os meninos... Tem uns que, por
exemplo, sdo quietos, até demais da conta. Tem uns que ficam
acuados. Tem outros que realmente transformam indisciplina como
forma de chamar atengdo, porque eles ndo conseguem chamar
atencéo pelo lado bom, que seria da nota, do saber, do aprender, de
tudo. Entdo, eles fazem isto. Agora, tem aqueles que ficam no
cantinho, recuados, quietinhos e ndo fazem nada também...

Na escola em que Antdnio trabalha, as turmas sao constituidas com o cuidado
de ndo manter estudantes com histérico de problemas comportamentais nas
mesmas salas. Assim, os professores procuram, ao formar as turmas, distribuir
esses estudantes em todas as salas. Com isso, o Professor considera que as turmas
sdo muito heterogéneas e em todos os sentidos, incluindo no nivel de apropriagao
de conhecimentos matematicos.

Segundo afirma, Anténio procura atender a todos os estudantes na maior parte
das aulas e acredita que isso é possivel em algumas circunstancias. A caracteristica
mais importante da sua proposta de ensino para alcangar esse objetivo, de acordo
com sua opinido, é a boa relacdo com os estudantes. Explica que quando os
estudantes confiam no professor eles sentem-se mais a vontade para admitir seus

limites de aprendizagem e procurar a ajuda do docente. O Professor diz:

E... Eu tento realmente atingir a todos. O que eu uso é a minha
propria maneira de ser. Eu sou muito amigo deles, entao, isso facilita
muito. Até aqueles que tém dificuldade, eles acabam aproximando.
Eu acho que isso pra mim é um grande trunfo e ai eu consigo muita
coisa com aqueles meninos.

A experiéncia docente de Anténio n&o se restringe a Rede Municipal, mas se
estende também ao trabalho em algumas escolas da Rede Particular, entre elas
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uma em especial, na qual, segundo ele, muitas das suas escolhas metodologicas
sdo baseadas no trabalho que nela desenvolveu. Trata-se de uma escola do Setor
S'® que, pelo fato de ser profissionalizante e direcionada a jovens e adultos, exigiu
que o Professor, ao lecionar nessa instituicao, tivesse a preocupacao de oferecer um
conhecimento aplicado e significativo. O Professor relata que, nessa escola da Rede
privada, ele recorria a abordagens diversificadas para ensinar os conceitos
matematicos e que, inicialmente, se assustou ao conhecer uma proposta que nao se
preocupava com uma grade curricular tdo extensa como estava acostumado até
entao.

Atualmente, o Professor admite que a prioridade seja instrumentalizar o
estudante para fazé-lo capaz de acessar o conhecimento quando for de seu
interesse e nao oferecer esse conhecimento pronto. Afirma acreditar, por isso, que o
professor de Matematica deve priorizar o trabalho com os conhecimentos
elementares dessa disciplina por meio de vivéncias e, além disso, promover
habilidades de concentracdo, de pensamento l6gico, de leitura e interpretagdo de
problemas. E possivel observar essa preocupacdo quando o professor afirma que,
muitas vezes, o estudante pergunta sem refletir sobre alguma questao colocada no
quadro, por exemplo. Insiste em focar as habilidades fundamentais para
‘instrumentalizar para ele construir a matematica". E segue dizendo: “O proprio
menino depois, na hora que quiser, ele mesmo vai ter condi¢cdo de... Ele mesmo
constroi [o conhecimento]... Ai fica mais facil, entendeu?”

Tendo essa crenga como premissa, Antdnio, de acordo com sua fala, procura
diversificar ao maximo as abordagens de ensino matematico, tendo como propdsito
principal que cada estudante tenha a oportunidade de ser protagonista do seu
processo de aprendizagem. Essa preocupacgéo pode ser percebida no planejamento
anual apresentado por ele na ocasido de sua entrevista. Um planejamento bastante
organizado, elaborado a partir dos resultados das avaliagdes diagnosticas que aplica
no inicio do ano e dentro das orientagdes das Proposi¢cdes Curriculares da RME-BH.
Ou seja, Antbnio apresenta um planejamento anual observando as indicagbes

trazidas pelo documento citado, considerando ndo s6 as habilidades matematicas

'®As escolas do Setor S desenvolvem agdes de expansao e diversificacdo da oferta de educacgao
basica para criangas e adolescentes do ensino regular, e também da Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) por reconhecer o capital humano como ponto fundamental da competitividade industrial.
(Disponivel em http://www5.fiemg.com.br/Default.aspx?tabid=13410 Acesso em 12/01/2014)
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que devem ser introduzidas, trabalhadas, consolidadas e/ou retomadas naquele ano
de escolarizagdo, como também aquelas ainda ndo consolidadas pelos estudantes.
Esse planejamento ainda prevé as abordagens e recursos que devem ser utilizados
durante o ano: jogos, trabalhos com material concreto, investigagao, utilizagcdo de
tecnologia (calculadora e computador), resolu¢des de problemas, etc.

O Professor Antonio afirma ter autonomia para desenvolver, satisfatoriamente,
o seu planejamento pedagogico, ndo sO pelas condigbes de estrutura fisica e
material garantidas pela gestdo de sua escola, mas também pelas questdes politicas
educacionais. Isso significa que quando faz uma proposta de trabalho na escola ele
afirma receber apoio, ndo s6 de materiais como do envolvimento dos colegas,
coordenacdes e direcao.

As acbes pedagogicas de Antdnio, de acordo com suas descricbes, sao
coerentes com a reflexdo que faz sobre suas experiéncias docentes e suas crencas.
Relata que ndo concorda em iniciar o ano fazendo revisdes de conceitos trabalhados
nos anos anteriores e compartilha sua ultima experiéncia quando recepcionou 0s
estudantes no ano letivo trabalhando com jogos como o sudoku'’, que apesar de
nao ser um jogo que envolve conceitos matematicos, segundo o Professor, pode ser

util nas aulas.

Ai eu comecei... Gastei uma aula pra resolver um Sudoku com eles,
com a sala toda. A grande maioria que ndo sabia e que né&o
conseguia acertar de jeito nenhum, ai eles estdo deslanchando. (...)
Por incrivel que parecga, nesta primeira semana esta surtindo até um
efeito bacana... No comeco, a maioria da sala se esquivou
escandalosamente, né? O aluno: Ah, eu s6 fago no celular.... Eu falei:
E Iégico, o celular fala o que esté errado! Aqui vocé sé vai descobrir
no final. (...) Ai o menino fala assim: Vocé estd dando Sudoku
numeral? Isso ndo é Matematica n&o... Isso ndo é aula de
Matematica n&o... Cadé o -conteudo? Eu falo: O contetdo
matematico esta ai dentro.

Antbénio afirma que, ao trabalhar jogos como o sudoku, seus propdsitos sao:

estimular o desenvolvimento do pensamento l6gico, propiciar um aumento na

¥ Sudoku é um jogo de raciocinio e logica. Apesar de ser bastante simples, é divertido e viciante.
Basta completar cada linha, coluna e quadrado 3x3 com numeros de 1 a 9. Disponivel em:
http://sudoku.net.br/ Acesso em 13/01/2014)
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capacidade de concentragao e reforcar as habilidades de leitura e resolugcdo de
problemas. O Professor acredita que, ao atingir esses propédsitos, obtém um melhor
desenvolvimento dos estudantes, no que se refere aos conceitos matematicos

trabalhados nas aulas que se seguem. Afirma que:

A vantagem do Sudoku é que ele trabalha a concentracdo, a
paciéncia... (porque tem que ter paciéncia pra fazer, se néo...) O
raciocinio, a concentragdo e a paciéncia. (...) Tem aqueles
[estudantes] que perguntam: aqui, como é aquilo ali? Tem preguica
de ler, né? Entao, quando vocé trabalha esses jogos, querendo ou
néo ele esta ali. Ele tem que procurar, ele tem que ler o numero, ele
tem que ler os quadradinhos pra ver quantos que faltam pra
completar ali... Entdo, querendo ou néo forga a leitura. S&o coisinhas
pequenas, mas isso ai é o que ajuda muito no desenrolar do ano.

Antbnio avalia positivamente o resultado obtido com esse tipo de jogo, e
declara que mesmo que alguns estudantes ndo consigam compreender sua intengao
com essa proposta, eles acabam se habituando a utilizar esses jogos como

entretenimento.

Quando chega ao final do ano e fazendo uma avaliagdo geral da
turma, eu acho que os alunos melhoram muito na concentragédo, na
capacidade de raciocinar s6 com essas brincadeiras. Na realidade
eles acham que aquilo é uma brincadeira, e como dizem: E enganar
a aula..., mas o mais interessante é que quando chega ao final do
ano sdo muitos que falam comigo que aquilo virou febre na casa... O
pai faz, a mae faz e todo mundo fica fazendo. Compra revista... Eu
vou até cobrar comissdo desse povo ai... [Risos]

Além da utilizagdo dos jogos com os propdsitos mencionados anteriormente,
Antdnio também langa mé&o dessa alternativa para introduzir alguns conteudos. Cita
o exemplo do jogo batalha naval*’, empregado por ele com a intengdo de exercitar a
habilidade de localizar pontos a partir de coordenadas, 0 que em sua opinido facilita

%0 Batalha naval é um jogo de tabuleiro cujo objetivo é descobrir, por meio da localizagdo dada por
uma letra e um numero, onde estdo as embarcagbes do adversario para afunda-las Disponivel
http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-2/plano-cartesiano-muito-alem-batalha-naval-744832.shtm
Acesso em 13/01/2013)
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o trabalho com o sistema cartesiano.

Por exemplo: quando eu vou comegar com o grafico, eu primeiro
faco o Batalha Naval. E a primeira coisa que eu faco antes de
comegar com o grafico. Eles, entendendo o que eu quero, ai depois
fica muito mais facil de eles entenderem localizagdo. Eu fago assim:
Cada um vai fazendo o seu, mas junto comigo, a sala toda. Cada um
faz o seu.

O que marca, a nosso ver, especificamente a proposta de ensino do Professor
Antbnio, considerando suas entrevistas, € que se empenha em trabalhar,
principalmente por meio de jogos variados, ndo apenas os conteudos curriculares,
mas as habilidades que levem os seus educandos a desenvolver a leitura e
interpretacdo de textos matematicos, o raciocinio logico e o pensamento
matematico.

A tatica de utilizar jogos para as finalidades apontadas por Antonio em sua
entrevista € corroborada por alguns pesquisadores, que também consideram que a
utilizacdo de jogos pode propiciar o trabalho de habilidades que contribuam para o
desenvolvimento do pensamento matematico dos estudantes. Abrdo e Silva (2011)
consideram que se o professor souber utilizar adequadamente os jogos em suas

aulas podera ser capaz de gerar situagdes de aprendizagem.

Uma das principais premissas dos jogos é a evolugdo do grau de
dificuldade, exigindo que o jogador passe a desprender cada vez mais
energia, atencado e reflexdo para com o jogo, proporcionando, assim, uma
gama de alternativas e possibilidades que sao capazes de gerar
aprendizagens. (...) Nota-se que, com o uso dos jogos, ocorrem mudangas
no processo de ensino aprendizagem, pois acontecem primeiramente
momentos de memorizagdo, de repeticdo, reflexdo e, por fim, o de
construgcdo de conceitos. A educacdo Matematica passa a ser trabalhada
sob outras éticas, aproximando-se da linguagem materna. (ABRAO e SILVA,
2011, p. 79).

Em sua pesquisa, Luvison (2011) investigou como o0s conhecimentos
matematicos “sdo mobilizados e (re)significados” em situagdes de leitura propiciada
pelo trabalho por meio dos jogos e conclui que “o jogo, a leitura, a escrita e o
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movimento de troca de ideias contribuem para a formacéo e a transformacédo nas
aulas de Matematica.” (LUVISON, 2011, p.201)

Outra abordagem adotada por Antbnio para introduzir novos conceitos
matematicos é a utilizacdo de material concreto. Ele, como Professor do PIP-Mat,
utiliza atividades sugeridas para os estudantes do Projeto presentes no material
elaborado pela equipe da SMED-BH. Trata-se de sequéncias didaticas que
apresentam como uma das caracteristicas a responsabilidade de promover aos
estudantes do 3° ciclo que n&o se apropriaram dos conceitos elementares de
Matematica nos anos anteriores, a oportunidade de construir seus proprios
conhecimentos por meio de experiéncias concretas. De acordo com Anténio, mesmo
que as propostas do PIP-BH sejam elaboradas para ser trabalhadas com pequenos
grupos de estudantes, € possivel desenvolver as metodologias diferenciadas
também em suas turmas regulares. Uma das atividades desse material que costuma
utilizar nessas turmas é relacionada ao sistema de medidas. Nessas ocasides, ele
solicita aos estudantes que realizem medidas de objetos a partir de diversos padrbes

convencionais e nao convencionais.

No6s vamos trabalhar na semana que vem o sistema de medidas.
Entao, eu peguei o material do PIP... Inclusive eu vou fazer aquele
trabalho do canudinho®’ com os meninos. E, pra medir... Eu sei que
logo uns irdo falar: Vocé me deu um canudo muito pequeno. Né&o,
mas vocé vai medir é com ele. (...) Eu ja fiz pra todo 9° ano e na
proxima semana nés iremos trabalhar com essa parte. Ai, é fazer
todo aquele trabalho: Colocar os meninos pra medir, pesar,
entendeu? Por exemplo, vocé pode pedir para os alunos trazerem
fita métrica. Se alguém tiver balancinha em casa pode trazer. A
escola tem uma, mas esta com defeito...

As atividades das sequéncias didaticas utilizadas por Anténio para sistematizar
0os conhecimentos sdo baseadas em resolugdo de problemas. Ele costuma, como

afirma, imprimir cépias dessas atividades e distribuir para os estudantes. Incentiva

1 O ‘trabalho com canudinho’ aqui citado pelo professor se refere a uma atividade que propde que os
estudantes formem pequenos grupos e realizem medidas de comprimento de objetos como tampo da
carteira, altura da cadeira, caderno, lapis, etc. Para isso, um grupo recebe um canudo inteiro, outro
grupo meio canudo, outro um tergo do canudo, outro um quarto do canudo... Ao final o professor
registra no quadro as medidas encontradas em cada grupo e explora os conceitos matematicos de
medidas, fragées, nimeros decimais, proporgao, etc. (Informagao obtida junto a Secretaria Municipal
de Educagéao de Belo Horizonte)
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os estudantes que ja se apropriaram dos conceitos e apresentaram mais facilidade
em executar as tarefas a auxiliarem os colegas que apresentam dificuldades em
fazé-lo, embora esclarega que cuida para que esse metodo ndo seja visto como uma

obrigacgao.

Ai depois eu fago assim: aquele que aprendeu e esta satisfeito e
tudo, eu falo assim: ensina para o outro que ndo esta sabendo. Ai
eles mesmos fazem. Ontem mesmo a atividade foi essa: —Quem
ainda néo conseguiu? Ai levantou a mao quem néo tinha
conseguido. Ai eu falei: —Os outros que ndo levantaram ja
conseguem. Quem vocé escolhe pra te ajudar? Eles tém aquela
parceria e tal... Pergunto que é pra evitar obrigar, porque, as vezes,
eles ndo querem que uma pessoa ensine, ndo é? Entdo, a minha
aula de ontem foi assim: quem nao conseguiu escolhia um pra
consegquir ajudar.

Em suas aulas, o Professor diversifica também a organizagédo de suas turmas.
Em algumas aulas os estudantes trabalham individualmente e, em outros momentos,
o Professor sugere a formagdo de duplas ou de grupos maiores. Antdnio acha
vantajoso o trabalho com grupos porque, primeiramente, ele consegue atender aos
estudantes de forma mais proxima e também porque, nos grupos que organiza,
procura promover trocas entre os estudantes com mais e menos dificuldade para
realizar as atividades propostas. Nesses contextos, o Professor diz procurar alertar
os estudantes que dominam melhor os conteudos que ajudar o colega com
dificuldade ndo é dar as solugdes das atividades prontas para ele, mas favorecer

com que ele consiga descobrir a sua propria solugao.

Tem vezes que eu coloco o pessoal em dupla, ou entdo eu formo
grupos de trés ou quatro alunos. Eu ponho sempre um que ja esta
dominando bem pra ir ajudando os outros. Eu acho que essa é a
melhor opgéo, porque, por exemplo, o tempo é muito curto pra ficar
dando aquele atendimento individualizado. Numa turma de 30 alunos
vocé acaba nao conseguindo... Eu acho que isso é o que funciona
mais. (...) Eu sempre venho cobrando daquele que ja sabe: N&o
empreste o caderno. Ensina para o outro... Force-o a fazer.

Antdnio alega também que quando percebe que alguns estudantes da turma ja

amadureceram suas competéncias de leitura e interpretacdo da linguagem

67



matematica, ele escreve a definicdo de algum conceito com exemplos no quadro e
espera as reagdes. Sua intencdo com essa agao, de acordo com sua explicacao, é
desafiar os estudantes a interpretarem o que escreveu no quadro e, a partir dai, dar

inicio a uma discussao sobre o conceito.

As vezes eu vou forcando a barra pra cima deles. Por exemplo: eu
escrevo uma coisa no quadro, ponho exemplos, mas néo falo nada.
Ai comecga... Cada um |é aquela coisa toda e um fala: Professor,
essa é facil demais da conta. Ai eu falo: como é que vocé sabe que é
facil? Eu nem expliquei... Ah, ndo precisa ndo. Vocé ja escreveu...
Esta no quadro...

O Professor relata que ndo tem a iniciativa de elaborar atividades extras para
os estudantes que apresentam mais facilidade em se apropriar dos conhecimentos
matematicos e por essa razao realizam as tarefas solicitadas com mais agilidade, e

explica que:

Os que ja se desenvolvem, eu deixo deslanchando. Nao. Eu ndo dou
atividades diferenciadas ndo. As vezes eu aconselho. Eu falo assim:
vocé pode estudar... Pode fazer as atividades do livro, de outra
apostila, e qualquer duvida vocé chega aqui e me pergunta. Ai eu
dou aquele atendimento, né?

Para avaliar o desenvolvimento do desempenho de seus estudantes, Anténio
informa que utiliza praticamente dois instrumentos. Um deles € a participacédo e o
envolvimento dos estudantes nas atividades propostas em sala de aula, quando,
além de observar, o Professor também verifica a execugcdo das tarefas solicitadas.
Além disso, para incentivar os estudantes a estudarem em casa, o Professor aplica

provas mensais.

Bom, eu avalio todo mundo no dia a dia. Eu vejo quando a turma
esta fazendo atividades, eu fico olhando, percebendo... Tem as
atividades que eu dou e olho todas as vezes, entendeu? Eu
acompanho mesmo. Toda a atividade que eu passo eles tém que
mostrar. E um processo. Ndo é s6 em termos de... Tem as avaliagbes
que eu fago em termos de prova. Como eles gostam de estudar so

68



em época de prova, eu normalmente dou duas provinhas por més.

Como sintese do que podemos inferir como estratégia do Professor Antdnio no
trabalho com turmas heterogéneas, percebemos que sua pratica educativa se
fundamenta pelo planejamento basico que elabora no inicio do ano letivo,
considerando as capacidades que devem ser trabalhadas na etapa do ciclo. Com
isso, mostra uma interlocugcao formal com os documentos curriculares oficiais e faz o
seu planejamento assentado num diagnostico do grupo. O Professor, em seu
planejamento, prevé situagdes de aprendizagem que utilizam abordagens diversas e
contempla conteudos dos quatro eixos de competéncias matematicas (Numeros,
operagbes, algebra e fungbdes; Tratamento da informacdo; Espaco e forma;
Grandezas e medidas).

Devemos destacar que, para isso, o Professor Antonio afirma apresentar
grande disponibilidade para aprender e trocar ideias, mesmo com toda a sua
experiéncia como professor de Matematica da Educagédo Basica em diversas redes
de ensino. Além disso, com tantos anos de docéncia, ele se mostra um profissional
gue exerce 0 seu trabalho com muita disposicéo, dedicacéo e entusiasmo. Afirma se
orgulhar do que faz e que seu principal trunfo para ser bem-sucedido
profissionalmente € a relacdo de respeito que estabelece com os estudantes
adolescentes que, ao perceberem o empenho que o Professor tem em fazer com
que aprendam, correspondem ao tratamento que recebem.

O vinculo afetivo que o Professor estabelece com seus educandos é também
definido pela postura firme que impde os limites naturalmente exigidos na pratica
docente, mas ao mesmo tempo de forma doce e carinhosa. Ao descrever fatos que
ocorrem em suas aulas, Antbnio manifesta sua crenca de que mesmo o0s
adolescentes a principio mais desacreditados s&o capazes de aprender e de
transformar suas perspectivas em relagao a educacio.

Em sua estratégia de ensino, destaca-se, em primeiro plano, o fato de ele n&o
iniciar as etapas do calendario escolar revisando sistematicamente aos conceitos
ainda nao consolidados pelos estudantes. A organizagao de sua turma em pequenos
grupos e a utilizagdo do sistema de monitoria € um elemento central na estratégia de
Antdénio que tem como caracteristica importante a aplicagdo de jogos como
instrumento de apresentacdo, desenvolvimento e fixagdo de conteudos

matematicos, buscando despertar o raciocinio légico a partir do interesse que os
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alunos demonstram. O trabalho com materiais concretos, principalmente ancorando-
se no material elaborado pela equipe da SMED para o PIP-Mat, € interessante na
estratégia do docente, pelo que relata, cumprindo uma fungdo quase demonstrativa
para os adolescentes. Finalmente, é relevante considerar que o professor avalia de

formas diversificadas os desempenhos de seus estudantes.

3.2 A PROFESSORA APARECIDA

Aparecida € uma professora cuja idade esta compreendida entre 40 e 49 anos
e leciona ha, aproximadamente, 25 anos. Possui licenciatura em Matematica e,
segundo afirma, procura sempre participar de encontros de formagao continuada.

Ao responder ao questionario, que se constituiu na primeira fase desta
pesquisa, a Professora declarou acreditar que seja sempre possivel atender a todos
os estudantes de uma turma, apesar dos grandes desniveis de conhecimento
matematico entre eles e, ainda, que procura fazé-lo em praticamente todas as aulas.

Embora tenha informado, na circunstancia do preenchimento do questionario,
que suas turmas eram extremamente heterogéneas, Aparecida explica em sua
entrevista que, na escola da RME-BH na qual trabalha, as turmas de 3° ciclo sao
constituidas pela distingdo entre os estudantes por nivel de conhecimento, ou seja,
procurando maior homogeneidade. Segundo Aparecida, os professores aplicam uma
avaliacao diagnostica para os estudantes, quando chegam ao sétimo ano e, aqueles
que obtém os melhores resultados constituem uma turma considerada ‘mais
avangada’. Os demais estudantes sdo distribuidos nas outras duas ou trés turmas,
dependendo do fluxo da escola. Na primeira turma, como explica a Professora, é
possivel desenvolver o curriculo esperado para a etapa do ciclo. Ja nas demais,
torna-se necessario fazer algumas adaptagdes, segundo suas palavras, para que os

estudantes consigam acompanhar as aulas.
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Como a gente nao conhece os meninos, a gente ja faz sim um teste
de diagnéstico pra ver como eles estdo. Normalmente, no inicio do 3°
ciclo... N6s recebemos sempre trés turmas de inicio de 3° ciclo. Uma
das turmas a gente escolhe fazendo selecdo pela nota que tiraram
nesse teste de diagndstico. Agora, as outras duas, ou outras trés
(porque ja aconteceu de termos quatro turmas), a gente coloca tudo
misturado mesmo. (...) Agora, acontece sim... Tem uma delas em
que a coisa vai com um pouquinho mais de facilidade e as outras
trés ou as outras duas a gente vai fazendo as adaptacoes,
adequando curriculo, conteudo. (...) E, porque as turmas sé&o
diferentes. Tem turma que eu planejo uma coisa, a matéria esta la na
frente, mas a outra esta um pouco mais devagar.

De acordo com Aparecida, ao longo do ano letivo os professores avaliam os
estudantes e fazem remanejamentos procurando manter sempre aqueles que se
destacam pelo bom desempenho na turma ‘mais avang¢ada’. Ela diz que “a medida
que vai passando o ano, se tiver um menino que se destaca mais em uma, ou que
néo esta dando conta de acompanhar aquela que a gente acha melhorzinha, a gente
troca”. A Professora esclarece, ainda, que alguns estudantes percebem essa
diferenciagdo, mas que ela, com a intengdo de evitar que esses estudantes se
sintam desvalorizados, procura convencé-los de que as diferengcas entre os
estudantes das turmas nao sio relacionadas as capacidades de aprender, mas sim

ao envolvimento com o processo de aprendizagem.

Percebem sim, alguns. Tem meninos que sempre S&0 mais
sensiveis. As vezes tem um menino ou outro que questiona:
Professora, na outra turma vocé esta mais na frente... Dai eu falo: é
porque la os meninos vdo mais rapido.. Os meninos andam mais
rapido. Eu dou um exercicio e eles fazem mais rapido, e ai da tempo
de dar outro, e também pra ndo deixa-los muito pra baixo.

O argumento utilizado por Aparecida na tentativa de ocultar as diferencas de
niveis existentes entre as turmas da mesma etapa do ciclo para poupar qualquer
sentimento de inferioridade por parte dos estudantes que constituem as turmas
consideradas ‘mais fracas’ ndo surte os resultados esperados e eles tém clareza
desse processo. Isso fica evidente quando a Professora relata que alguns dos
estudantes que pertencem a essas turmas, mais heterogéneas na sua constitui¢ao,

procuram melhorar seus desempenhos a fim de serem transferidos para a ‘melhor’
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turma. Por outro lado, muitos estudantes, ao serem convidados, se negam a

pertencer a essa turma.

Anteontem mesmo um menino falou assim: Professora, vai ter
reunido, sera que da pra vocé conversar com os professores e ver se
todo mundo concorda de eu passar pra turma A? E porque ele tirou
A em Matematica. (...) Entdo, eles sabem que existe isso... Mas tem
uns, que vocé resolve numa reunido que vai mudar, e quando vai
conversar ele ndo quer mudar. Ndo quer ir de uma turma que seria
mais fraca pra turma melhor porque esta tao entrosado ali que as
vezes ndo quer ir. Acontece isso muito.

Aparecida pondera que, apesar de as turmas serem constituidas, no sétimo
ano, para serem mesmo diferentes no que se refere aos niveis de conhecimento, e
mesmo com a politica de remanejamento, ainda assim, ha alguns casos em que
essa diferenciagdo ndo se mantém ao longo do ciclo. A Professora argumenta que,
ao longo dos trés anos do ciclo, os estudantes apresentam desenvolvimentos
inesperados em relagcdo as expectativas construidas pelos professores na ocasiao
do diagnostico inicial de forma que acabam se nivelando, como ocorreu com as
turmas que se encontram atualmente no nono ano. Ao considerar as turmas de
oitavo ano, no entanto, Aparecida comenta que existe uma que “se sobressai em

relacéo as demais’.

Isso [nivelamento] acontece nessa turminha que, a principio renderia
mais... Muitas vezes a gente ‘quebra a cara’. A gente acha que vai,
mas ndo vai. Por exemplo, no nono ano, igualou tudo. Quando eles
eram do sétimo ano a gente achava que tinha essa que rendia mais,
mas agora no nono ano igualou tudo. A coisa ndo vai, ndo faz tanta
diferenga, mas as vezes faz... Entre as turmas de oitavo ano, por
exemplo, tem uma turma que vai mais rapido.

A ocorréncia de casos em que os estudantes se negam a ser remanejados,
aliado ao fato de alguns deles se destacarem pelo bom desempenho apenas em
Matematica ocasiona, segundo Aparecida, turmas muito heterogéneas no que tange

ao nivel de conhecimento matematico. Esses casos exigem que os professores da
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escola em que trabalha precisem criar estratégias para atender as diferengas dentro
de uma mesma turma, razdo pela qual consideramos incluir e analisar as acbes da

Professora.

Essas turmas que la para o meio do ano ficam bem misturadas, vao
aparecendo os meninos que se destacam. Dai a gente comega a
pensar estratégias pra lidar com esses meninos. 1sso acontece muito
comigo... Eu tenho dois casos emblematicos que aconteceram isso.
Que eles se destacaram, mas s6 em Matematica. Desde a primeira
reunido de professores, onde a minha ideia era tirar esses meninos e
passar para a turma que andava mais rapido, eu nunca consegui
apoio dos meus colegas. Porque esses meninos, especificamente,
néo tinham esse destaque nas outras matérias. Entdo, eu fiquei com
eles sendo alunos destaque em Matematica. E eu acabei pensando
numas estratégias diferentes pra lidar com eles. Eu vivi muito esse
assunto por causa desses alunos especificamente.

Com a intengao de ilustrar o qudo heterogéneas se tornam essas turmas no
decorrer do ano, Aparecida descreve alguns exemplos. Em uma turma de nono ano,
ela verificou que, enquanto a maioria da turma consegue acompanhar com relativa
facilidade o conteudo dentro do tema da estatistica, que esta trabalhando no
momento, ela afirma ter ‘descoberto’ que uma menina ndo aprendeu ainda a efetuar

divisbes nem com divisor igual a 2.

Eu descobri uma menina do nono ano que nédo conseguia dividir por
dois. E nessa mesma turma eu tenho meninos que acompanham
normalmente a matéria. N6s estamos estudando estatistica. Varios
alunos acompanham e fazem os exercicios. Eles tém as duvidas
normais... E tem essa menina que ndo consegue nem mesmo dividir
por dois.

Em outro exemplo descrito por Aparecida, ela observa que, em uma turma de
oitavo ano, alguns estudantes conseguem acompanhar normalmente o conteudo
previsto pelo curriculo para ser trabalhado nessa etapa do ciclo, enquanto outros
ainda apresentam dificuldade em resolver atividades que demandam conceitos de

adicdo de numeros naturais. “No oitavo ano tem muito também... Tem meninos que
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realmente ndo conseguem terminar a folha de adicdo com numero natural, e tem
meninos que acompanham a matéria da etapa normal’.

Ao refletir sobre as estratégias que utiliza para atender os estudantes em
turmas heterogéneas, dentro do que consideramos nesta pesquisa, Aparecida
destaca primeiramente os estudantes que apresentam maior facilidade em se
apropriar dos conteudos matematicos. Nesse contexto, a Professora afirma que, por
mais que procure promover um desenvolvimento adequado a esses estudantes com
atividades diferenciadas e/ou incentivo para que sejam seus monitores, auxiliando-a
a esclarecer as duvidas dos colegas, ela ainda assim sente-se um pouco frustrada
ao observar que eles acabam esperando o desenvolvimento do restante da turma.
Aparecida avalia que o nivel mantido em suas aulas esta sempre aquém da

capacidade desses estudantes.

Olha... Infelizmente, eu acabo seguindo o caminho... Acabo
nivelando por baixo. De uns tempos pra ca estdo alertando a gente
pra ndo esquecer aqueles meninos que estdo bem. Atividades
extras, tentar estimular de outra maneira, mas confesso pra vocé que
na maioria das vezes esses meninos esperam, eles ficam
esperando. Ficam me ajudando de certa maneira, porque eu 0S
coloco pra me ajudar, mas eles estéo, na realidade, esperando.

Aparecida esclarece, com um exemplo especifico, que alguns desses
estudantes, considerados mais habilidosos em Matematica, sentem-se
desmotivados apds concluir suas tarefas e ficam ociosos. No exemplo citado pela
Professora, o estudante pede para ouvir musica nesses momentos e ela permite que

o faca até como premiagao por ter concluido, antes, as atividades solicitadas.

Eu tenho um aluno do nono A, o Jodo?, que em algumas vezes fica
tao entediado que pergunta assim pra mim: posso ouvir musica?. Eu
confesso a vocé que houve momentos em que eu deixei. Ele ja tinha
feito todos os exercicios, todos corretos. Ja tinha dado uma ajuda ali,
uma ajuda aqui... E ele queria ouvir musica e eu deixei, até como
maneira de premia-lo, uma vez que tinha dado conta, tinha feito tudo
certinho, ai falei: pode ouvir a sua musica.... Ele sentou na dltima
carteira e ficou ouvindo musica.

22 Nome ficticio.
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Por outro lado, a Professora cita um exemplo, em que um estudante € bem

s

esperto, domina com facilidade os conteudos matematicos, mas € muito agitado.
Aparecida conta que, ao terminar de realizar as tarefas antes dos colegas, o seu
comportamento acabava causando incémodo ao restante da turma. Para resolver
essa questdo, a Professora passou a elogia-lo pelo seu desempenho e a solicitar
que ele ajudasse os colegas. Segundo relata, esse estudante agora, por iniciativa
propria, assim que termina de realizar as atividades, pede para que a professora
corrija e entdo se propde a ajudar os colegas. Para Aparecida, esse estudante se
tornou um modelo a ser seguido pelos colegas.

Esse José? que se destaca muito acaba chamando a atengéo.
Alguns meninos tentam correr atras dele. Ele funciona meio que um
monitor pra mim dentro de sala. Foi o jeito que eu consequi de fazé-
lo ficar do meu lado, porque os outros professores queixavam que
ele atrapalha muito a aula. Eu vi que ele era muito agitado, mas
muito esperto e inteligente. Ai eu consegui reverter a situagdo e o
trouxe para o meu lado. Entdo, ele me ajuda muito como monitor.
Por exemplo: quando comego a medir angulo, a gente precisa
posicionar o transferidor na posicdo direitinha, e ai ele me ajuda
muito. (...) Ele sempre me ajuda. Ele senta aqui [préximo a
professoral, ele faz o dele, pede para eu corrigir rapido: Professora,
agora vocé quer que eu ajude fulano?

Ao comparar os dois estudantes que se destacam pelo desempenho em
Matematica, citados por Aparecida nos exemplos anteriores, ela afirma acreditar que
o que faz a diferenga entre o comportamento deles é o vinculo que conseguiu
estabelecer. O estudante mais participativo e solicito com os colegas possui um forte
vinculo afetivo com a professora, enquanto o estudante que se mostra entediado

quando termina suas tarefas nao tem uma relagao tio proxima a ela.

Eu te dei o exemplo desse aluno, o José, porque ele é diferente.
Nosso relacionamento é diferente... O meu relacionamento com ele é
diferente porque eu criei um vinculo muito grande com ele, e, por
exemplo, com esse Jo&o do outro ano meu vinculo ndo é tdo grande.
Ele nao se oferece pra ajudar néo...

2 Nome ficticio.
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A grande preocupagao de Aparecida é a dificuldade de aprendizado da maioria
dos estudantes de sua escola que, de acordo com sua fala e, de maneira geral, ndo
apresenta problemas de indisciplina.

Aqui na escola a gente esta atravessando uma fase que 0s meninos
estdo mais sossegados. Claro que tem um problema aqui, um
problema ali, mas eles estdo mais sossegados. Assim, eu tenho
pouco problema de indisciplina em sala de aula. Meu maior problema
agora é fazer com que esses meninos aprendam alguma coisa...

A Professora observa que, além de n&o possuir grandes problemas de
indisciplina, sua escola conta com professores que se declaram comprometidos com
a educacgao, abertos a experimentarem novas praticas e dispostos a buscar
solugbes para a melhoria da qualidade do ensino. A Professora demonstra sua
ansiedade ao constatar que, mesmo com esses fatores e a 6tima estrutura fisica e
material oferecidas pela escola, ainda assim, os professores nao conseguem

solucionar o problema do baixo desempenho da maioria dos estudantes.

Eu acho assim: esta todo mundo preocupado, todo mundo pensando
a mesma coisa. Os professores... Todo mundo esta ali topando
mudar alguma coisa na sua pratica. Aqui dentro eu ndo vejo mais
ninguém daquele jeito que era. Ndo tem. Esta todo mundo olhando o
outro lado. Esta todo mundo indo mais devagar... Entdo, tem uns
professores que estado fazendo... Uns com mais habilidade, outros
com menos, mas todo mundo tentando fazer alguma coisa. (...)
Quem é que vai descobrir a formula magica pra eles [os estudantes]
aprenderem? Se vocé pensar em uma coisa que poderia fazer aqui
em termos que recursos humanos, fisicos, pedagdgicos... Aqui tem
tudo! Esta escola tem tudo!

Em seu planejamento, Aparecida afirma se orientar pelo curriculo de sua
escola elaborado pelo grupo de professores com base nas Proposi¢cdes Curriculares
da RME-BH, mesmo que nem todos os estudantes consigam acompanha-lo.
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Nés temos um curriculo aqui na escola, nés fechamos com os
professores, ajeitamos aqui, ajeitamos ali, segundo, claro, o0s
padrbes curriculares, as normas da Prefeitura e a gente tenta seguir
aquilo. Tém meninos que seguem, mas tém alguns que ndo seguem
e é dificil lidar com isso.

Em relagdo ao seu planejamento, Aparecida manifesta que sua maior
preocupacao ao elabora-lo é criar maneiras para facilitar o processo de
compreensao dos conceitos por parte dos estudantes. “A minha preocupagdo o
tempo inteiro é ficar “bolando” estratégias que na hora dos exercicios eu consiga
facilitar mais.” A Professora explica que nunca ensina o mesmo conceito da mesma

forma, esta sempre em busca de melhorar sua pratica.

Sabe o que eu mais treino la em casa antes de dar aula? [Risos] Se
no meio do exercicio ndo vai acontecer uma coisa que eu h&do vou
consegquir mostrar pra eles de jeito nenhum. O tempo inteiro eu fico
tentando estratégias pra atingi-los melhor. Eu nunca consigo repetir a
mesma coisa... Eu fico pensando:. —Nossa, assim eles entenderiam
mais facil...

Aparecida afirma que n&o utiliza muito o livro didatico, por ndo acreditar que os
estudantes tenham autonomia para resolver os problemas nele propostos. A
Professora explica que investe um bom tempo fazendo adaptagdes dos problemas
matematicos que seleciona para trabalhar com suas turmas. Primeiramente, para
descomplicar suas solu¢des impedindo, por exemplo, que nelas surjam a demanda
por conhecimentos, considerados, por ela, muito elaborados para o nivel dos
estudantes. Além disso, com a intengdo de atribuir mais significado aos conceitos
trabalhados, a Professora diz que procura adaptar os problemas simplificando-os e
aproximando-os dos contextos cotidianos dos estudantes. Para ilustrar, a Professora

descreve dois exemplos:

Eu consigo usar pouco o livro didatico. Ontem mesmo, pegando uns
problemas com gréaficos, tinham certas informagées com numeros
tao grandes! Falavam em populacao e quando se fala em populagéo
sdo ordens de grandeza muito grandes... Mas eu achei que aquilo

77



estava de uma maneira tal que teria pouco significado pra eles. Falar
em 4,2 milhées... Eu pensei: isso vai ter pouco esclarecimento pra
eles. Dai eu larguei de lado aquele problema e tentei pegar outro...
Eu estava procurando exatamente um exercicio que ia cair no
calculo de uma média aritmética simples, que é a maneira que
estamos usando pra calcular a nota final deles, a partir deste ano.
Como eles estao estudando Estatistica no nono ano e tem esta
parte, ai eu fiquei “bolando” um exercicio dando os nomes dos
alunos, por exemplo: o aluno fulano de tal tirou tal nota no 1°
trimestre e tirou tal nota no 2°... Entao, qual vai ser a nota dele no 3°?
Dai eu fiz o exercicio... Ai tinha que arredondar um numero e eu
achei que ndo estava bom. Dai, fiz algumas mudancas... Entao, eu
fico assim... Fico tentando facilitar e ndo procurando desafios pra
eles ndo. Eu procuro atingir, pelo menos a maior parte, (...) que
tenha algum significado, por exemplo, na hora de fazer média
aritmética eu procuro trabalhar com alguma situagdo que eles irdo
viver, porque eu falei que ninguém poderia chegar ao final do ano
sem saber calcular sua propria nota.

A Professora confessa, em alguns momentos de sua entrevista, que, as vezes,
na tentativa de facilitar essa compreensao, ela “peca” por simplificar demais os
exercicios e impedir que os estudantes sejam desafiados e construam autonomia
para resolver problemas mais complexos. Por isso, de acordo com o que afirma, &

uma escolha que também néo a satisfaz e que a deixa insegura.

As vezes eu acho que é bom, mas tem hora que acho que é ruim,
porque a gente mastiga muito, a gente explica demais, entdo, as
vezes, quando eles pegam uma folha com as discussées, eles ndo
conseguem. (...) Isso ndo me deixa completamente satisfeita négo,
porque de repente eu fico pensando que se eles ndo entrarem em
contato com uma coisa, ndo entrardo em lugar nenhum, entdo, eu
fico sempre muito dividida. (...) Essa questao de mastigar demais as
explicagbes tem me incomodado um pouco, porque na hora da
prova, na hora que eles tém que ler e entender... Eu admito que
tenho a tendéncia de ficar explicando demais, de ficar tentando
facilitar demais.

Aparecida, afirma que os estudantes, de maneira geral, participam de suas
aulas expositivas e de resolugdes de problemas. Para isto a Professora é exigente
em relacdo a organizagdo da sala de aula e a postura dos estudantes, o que nos
leva a considera-la uma Professora tradicional em alguns aspectos. Segundo ela, os

estudantes ja se acostumaram com essa cobranga e, mesmo que, como admite a
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Professora, eles n&o estejam tdo envolvidos na aula, ainda assim se comportam de
acordo com suas orientacdes. Nesses casos, Aparecida esclarece ficar atenta para

envolvé-los quando se dispersam.

Tem alguns aspectos em que eu sou muito tradicional. Na hora que
estou falando todo mundo tem que prestar atengdo. Muitos fingem,
muitos ficam olhando pra mim e fingindo que estdo fazendo alguma
coisa, mas eu acho que consigo uma boa participacdo. As vezes
embola um pouco, um quer responder primeiro, mas ndo vou ser tao
inocente a ponto de falar pra vocé que a coisa é maravilhosa, porque
ndo é. Tem turmas, por exemplo, que ja me conhecem, eu vou
acompanhando eles desde o inicio do ciclo... Eles sabem como tém
que portar comigo... Daquela maneira que acho legal, que a aula
rende... Sabem que tem que ficar quietinho prestando ateng¢do no
que estou falando, e na hora de fazer os exercicios, fazer... Mas eles
me enganam muitas vezes. Alguns fingem que estao fazendo, alguns
fingem que prestam atengéo. As vezes eu dou um susto: E ai fulano?
Dai vocé percebe que ele ndo estava prestando atengdo em nada.

Um dos critérios utilizados para avaliar o desempenho dos estudantes, na
escola onde Aparecida trabalha, ao final de cada trimestre letivo, segundo relata, &
a realizacdo das atividades propostas para serem realizadas. Assim, mesmo que
copiem as atividades prontas dos colegas, como verifica a Professora, eles se
preocupam em apresentar os cadernos com esses registros e fazem questao de que
a Professora carimbe o caderno em sinal de os ter considerado. Apesar de julgar
muito trabalhoso esse processo e por constatar que nem todos os estudantes fazem
as atividades de fato, Aparecida avalia positivamente essa tatica, porque obriga o

estudante a se envolver de alguma forma.

Durante o trimestre nés combinamos que 50% dos pontos que
formos distribuir serdo todos com trabalho, exercicios, Para Casa...
Isso da uma trabalheira e chega ao final do trimestre eu tenho que
dar 80 vistos no caderno de cada menino. D& muito trabalho, mas
estou achando que esta dando certo, porque eles pelo menos
comegaram a me mostrar os exercicios. (...) A gente tem um tal de
contar os vistos no caderno... Porque nos resolvemos que tantos
pontos no trimestre sdo para os meninos que fazem o Para Casa.
Entdo a gente conta, a gente cobra, a gente olha caderno... Estou
com uma pilha de cadernos que vou olhar quem fez. Ai ganha um
carimbo, e eles ddo um valor imenso para esse carimbo... Eles
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querem mostrar, mas quase tudo é copiado. Eu percebo que tem um
com erro aqui e os outros repetindo 0s mesmos erros.

Além da apresentacdo dos registros das atividades, o conceito dos estudantes
também considera os resultados obtidos em duas avaliagbes aplicadas em cada
trimestre letivo, como explica Aparecida.

Os outros 50% a gente combinou em fazer duas avaliagbes. Ai
fazemos as avaliagbes do jeito que quisermos... Ou em grupo, ou
avaliagdo escrita, trabalho, faz do jeito que quiser... E uma prova
formal, porque nés temos uma semana na escola que a gente marca
como sendo a semana trimestral... Cada dia é uma prova, até pra
eles terem aquela ideia de que terminou um trimestre, uma etapa e
dai comegou outra... Pra coisa néo ficar muito solta. Teve vez que a
gente néo fez isso e os meninos ndo sabiam: Ja comegou o 3°
trimestre? Até pra dar um norte pra eles...

Ao refletir sobre os resultados que obtém a partir da realizagdo do seu
trabalho, Aparecida levanta varias questdes significativas do ponto de vista da
compreensao de sua estratégia geral. A Professora aceita o fato de que nem todos
os estudantes obterdo os mesmos resultados e que nem sempre serao positivos. Ao
ser questionada se consegue perceber o desenvolvimento dos estudantes, mesmo

que todos nao alcancem o mesmo nivel de conhecimento, ela afirma:

Com certeza. Eles aprendem aquilo que ndo sabiam antes. (...) mas
é claro que avangcam sim... Até mesmo aqueles que chegam muito
atrasados avangam, porque veem a matéria do ano... Eles avangam
sim.

Por outro lado, a expectativa que Aparecida admite ter, em relacdo a
capacidade de desenvolvimento de seus estudantes, € muito elevada. A Professora
explica que, mesmo que durante suas aulas ela tenha o sentimento de estar
conseguindo ensinar os conceitos matematicos e realizando um trabalho positivo,

ela ndo confirma esse sentimento por meio das avaliacbes e por isso sente-se
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frustrada. Reconhece que sempre espera um resultado melhor do que o obtido

nessas avaliagdes e que, muitas vezes, isso a desanima.

A minha maior tristeza é exatamente esta: as vezes, a gente “se
acha’... Pensa que esta fazendo e acontecendo... Ai chega na hora
de vocé coletar um resultado e a coisa ndo vem conforme o
esperado. (...) Eu sempre espero mais, porque esses meninos
gostam muito de agradar a gente... Tem dias que eu saio muito
animada daqui, mas tem dias que eu saio muito desanimada.

Com isso, Aparecida relata viver em constante conflito ndo apenas em relacéo
as suas escolhas pedagdgicas, mas também em relagdo a sua fungdo como
professora de Matematica.

Tem dia que eu fico achando que meu papel aqui é mais como
socializadora do que como professora de Matematica. Tem dia que
eu acho que o que estou fazendo esta bom, mas tem dia que eu
acho que ndo esta bom... Entdo, a gente vive situagcbes
completamente contraditorias.

Aparecida, de acordo com suas consideragcdes, demonstra compreender que
para que ela defina seu papel de educadora, é necessario, antes de tudo, saber das
perspectivas que o publico de sua escola tem em relacdo a educacido. Nessa
dimenséo, a Professora reflete juntamente com outros professores de sua escola,
como declara, que diferentemente de anos anteriores, os estudantes nao
vislumbram mais a continuidade de sua vida escolar. Além disso, conclui também
que os estudantes que terminaram, recentemente, o Ensino Fundamental em sua
escola, ndo almejaram carreiras que dependessem de mais tempo de permanéncia
na escola, visto que ela os encontra ocupando fungdes que nao exigem

escolarizagao.

Vocé vé na conversa que eles nao falam mais em faculdade... Nao
falam mais, porque eles falavam antes. Mesmo vocé vendo que ia
ser dificil, mas eles falavam: Eu quero fazer isso ou eu quero fazer
aquilo... Mas vocé ndo ouve eles falando mais. (...) Eu ontem estava
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conversando com minhas colegas ali: De uns tempos pra ca so
encontro ex-aluno como frentista de posto de gasolina, atendente de
sacolgo... E eles vém abracgar a gente.... Puxa... Ah, ndo sei... A
expectativa ndo esta muito boa. Quando a gente acha que a coisa
esta melhorando ai da aquele retrocesso. Sei la...

A partir dessas consideragdes, Aparecida esclarece que a sua expectativa em
relacdo ao futuro de seus estudantes pode variar de acordo com os fatos que ela

vivencia em cada momento.

Tem fases. Algumas coisinhas que aconteceram nos dois ultimos
dias... Eu fiquei desacreditada um pouco. Talvez, se vocé tivesse
vindo antes, vocé me encontraria mais animada com relagdo ao
futuro desses meninos...

Ao ser questionada sobre a responsabilidade que a escola poderia ter para
ampliar as perspectivas desses estudantes por meio da educacéao e, assim, valorizar
os processos de ensino e aprendizagem, Aparecida afirma ndo acreditar que a
instituicdo consiga reverter o quadro. Segundo ela, atualmente as gestdes escolares
tanto em nivel institucional quanto municipal e federal possuem politicas que ja
favorecem bastante a valorizacdo da educagao por parte da sociedade e isso nao
tem impedido os baixos desempenhos.

Porque realmente teve uma época que a coisa estava avacalhada...
Naquela ftransicdo ninguém sabia como agir, era tudo na boa
vontade, no bom senso, mas agora né&o... Agora esta tudo
organizado e estamos conseguindo organizar tudo como era
antigamente na escola. A escrita agora esta organizada... Teve uma
época em que fui coordenadora e ndo tinha nada organizado. Os
meninos ndo sabiam como iam fazer escrita, até o diario... Estamos
recuperando isto tudo, todas as politicas sociais, 0s incentivos, todo
mundo olhando... Tem gente que esta olhando se o menino vem ou
ndo na aula... Gente especifica. Nao é mais sob a tarefa da
coordenacgéo... Entdo, tem tudo pra dar certo! Quando a gente pensa
assim... O que a escola pode oferecer mais? O que mais podemos
oferecer?
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Aparecida se lembra do desempenho de seus estudantes quando a escola
ainda n&o era para todos e manifesta que o seu desejo, atualmente, é obter
resultados positivos das aprendizagens, apesar de contextos sociais desfavorecidos.
Ela constatou que para atingir seus objetivos seria necessario modificar sua antiga
pratica pedagogica e para isso tem procurado se apropriar de novas metodologias e
tentado fazer diferente. Entretanto, a Professora afirma ndo estar conseguindo
transformar sua pratica a ponto de obter os resultados esperados e anseia por uma
solucdo para esse dilema. Por todas essas questdes, acreditamos que Aparecida
seja, dentre os entrevistados desta pesquisa, a professora que, de maneira mais
significativa, representa os conflitos vivenciados pelos educadores na
contemporaneidade.

Bernard Charlot (2008) faz uma reflexdo sobre as contradi¢des da carreira
docente e afirma que essas nao sao geradas apenas por aspectos sociais, culturais
e econdmicos, mas, sobretudo, por tensdes vivenciadas pelos professores na tarefa
de ensinar e de educar na sociedade contemporanea, especialmente quando tais
tensbes s&o mal administradas. As formas como os professores gerem as
contradicbes se relacionam com o contexto geral de trabalho e sao, portanto, “ao
mesmo tempo, estruturais, isto &, ligadas a propria atividade docente, e socio-
historicas, uma vez que sdo moldadas pelas condi¢gdes sociais do ensino em certa
época.” (CHARLOT, 2008, p. 21)

Ao elencar as contradi¢des enfrentadas pelo docente na atualidade, Charlot
(2008) explica que de um lado ha o professor “heroi”, geralmente idealizado pela
academia e pela gestdo da educacgdo, que milita pela melhoria da qualidade da
educacédo e trabalha no sobre-esfor¢o para atingir seus objetivos, e que na outra
ponta ha o professor que se coloca como vitima dos estudantes, dos pais, da
sociedade, do poder publico, etc. Para o autor, entretanto, a maioria dos docentes

nao se insere em nenhuma dessas categorias e € considerado por ele

o professor normal, que trabalha para ganhar um salario e sustentar sua
familia, que vive situagdes esgotantes e, também, prazeres dos quais pouco
fala, que se sente objeto de criticas, mas, afinal de contas, orgulha-se do
trabalho feito, que ensina com rotinas provadas, mas, as vezes, abre
parénteses construtivistas. (CHARLOT, 2008, p.22).
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O autor esclarece que o professor ‘normal’ se silencia entre o professor herdi e
o professor vitima, criando ‘estratégias de sobrevivéncia’ que o protegem
profissional e psicologicamente e estéo relacionadas as suas condigdes de trabalho.
Charlot (2008) afirma ainda que essas ‘estratégias de sobrevivéncia® sao
constantemente identificadas como ‘resisténcia as mudancas’, mas séo elas que

dificultam as transformacgdes das suas praticas pedagogicas.

Quem propde uma mudancga significativa desestabiliza as estratégias de
sobrevivéncia do professor e este ndo recusa a mudanga, mas a
reinterpreta na logica de suas estratégias de sobrevivéncia — 0 que, muitas
vezes, acaba por esvaziar o sentido da inovagédo. (CHARLOT, 2008, p.23)

Diante das pressdes sofridas pelo professor no sentido de ser o unico a ser
responsabilizado pelo desempenho de seus estudantes, dentre outros aspectos, ele
se encontra constantemente, segundo Charlot (2008), no balan¢o entre manter suas
‘estratégias de sobrevivéncia’ ou promover inovagdes metodologicas. O autor
conclui que “esse balang¢o do professor, entre herdi e vitima, é um efeito estrutural,
inerente a propria situagao de ensino” e que, no contexto atual, “torna-se um marco
da identidade profissional e social do professor”. (p.24)

Sintetizando, a estratégia da Professora Aparecida, que acompanha os
estudantes durante os trés anos do ciclo da adolescéncia, €, assim, definida para um
periodo mais amplo de desenvolvimento desses sujeitos em contextos de
heterogeneidade. Afirma que suas aulas s&do planejadas a partir dos conteudos
presentes no curriculo elaborado pela escola, com base nas orientagdes da SMED-
BH. Ela € muito organizada e investe muito tempo para o planejamento geral e
especifico de cada momento de sua aula, buscando sempre facilitar ao maximo a
compreensao dos conceitos por parte de seus aprendizes. Explica que, para motivar
os estudantes a se envolverem com o aprendizado de Matematica, procura elaborar
problemas que considere significativos e contextualizados, dentro dos conceitos a
serem trabalhados em seu planejamento, e “ensaia” as aulas fazendo e refazendo
0S exercicios e problemas a serem propostos, até que estejam adequados as suas

turmas.
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Por considerar que as atividades do livro sdo muito elaboradas para os seus
estudantes, a Professora o utiliza apenas como orientador para o seu planejamento.
Ao levar e discutir os problemas com os estudantes, ela procura perceber as duvidas
e resgatar os conhecimentos prévios necessarios para que eles possam se apropriar
dos novos conceitos propostos, avangando e recuando os conteudos de acordo com
o ritmo de aprendizagem. Aparecida estabelece um forte vinculo afetivo com seus
estudantes, que pode ser caracterizado como ‘maternal’, na medida em que se
mostra rigorosa ao exigir um comportamento que, na sua opinido, favorega a
aprendizagem da turma e também ao cobrar que apresentem os registros referentes
a execucado das atividades solicitadas. Avalia o estudante a partir de sua
participagdo nas aulas, principalmente pelos registros em seus cadernos e nas
avaliagcdes formais.

Aparecida manifesta, durante sua entrevista, certo descontentamento em
relacdo aos resultados obtidos nos ultimos anos em que atua como professora de
Matematica e esse fato vem levando-a a realizar algumas experimentagbes em suas
estratégias pedagogicas buscando, ansiosamente, por uma solugdo para que o0s
estudantes aprendam mais Matematica e que a faga se sentir mais realizada
profissionalmente. Questiona a eficacia de sua estratégia atual, que foca o ensino
dos fundamentos, que simplifica demais o conteudo e "acaba nivelando por baixo",
segundo as proprias palavras da Professora Aparecida.

3.3 O PROFESSOR AUGUSTO

Augusto é professor de Matematica ha, aproximadamente, 15 anos, e sua
idade esta compreendida entre 40 e 49 anos. Graduou-se em Licenciatura em
Matematica e se especializou em Educagcdo Matematica. O Professor foi lotado na
RME/BH em 2009 e, atualmente, ocupa, numa mesma escola, duas fungdes: em um
turno trabalha em turmas regulares de 3° ciclo e, no outro, atua no Projeto de
Intervencdo Pedagodgica de Matematica (PIP-Mat). Antes disso ja era professor da
Rede Estadual e, no turno da noite, Augusto atualmente também trabalha em uma
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escola dessa Rede, onde é docente do Ensino Médio. Apesar do pouco tempo que
Ihe sobra, Augusto relata que investe muito em sua atualizagdo profissional, ndo sé
por meio da participacdo em foruns e eventos, como do grande volume de leituras
que realiza sobre a tematica da Educagao.

A escola onde Augusto trabalha se localiza em um bairro periférico de Belo
Horizonte, numa regido habitada por familias de baixo poder aquisitivo. Apesar dos
problemas decorrentes das condi¢gdes socioecondmicas, o Professor afirma que a
instituicdo consegue manter um bom ambiente escolar e estabelecer boas relacdes
com a comunidade. “A escola aqui tem uma boa estrutura, as familias, as pessoas, o
ambiente é totalmente diferente, mas o vinculo vem do mesmo jeito...” Em sua
opinido, os estudantes, bem como suas familias, valorizam a escola como uma
oportunidade de promover condicdes melhores aos pais e estudantes. Diz: “E... A
gente tem que ser um pouco psicologo. Eles convivem muito com essa questdo do
trafico. Eles viram muito disso, mas viram muita gente morrendo. Eles querem uma
alternativa.”

As turmas de oitavo e nono anos com as quais Augusto trabalha no ensino
regular sdo consideradas como muito heterogéneas no que tange aos niveis de
conhecimento. Em sua escola, a constituicdo das turmas procura manter essa
heterogeneidade, segundo esclarece o Professor: “a gente chega no 3° ciclo, a
gente comega a separar pra deixar as turmas bem heterogéneas, pra néao ficar
aquela questao de uma turma mais fraca e outra forte’.

Augusto identifica o quao diferente sdo, ndo apenas os niveis de apropriagcao
do conhecimento entre os estudantes de uma mesma turma, quanto a autoconfianga
nas capacidades de aprendizagem. Observa, no exemplo que cita a seguir, que 0s
estudantes que terminaram o 2° ciclo no Projeto Entrelagando?* demonstram
descrenca em seus potenciais de aprendizagem, enquanto as meninas que
apresentaram uma trajetéria de reconhecimento pelo seu desempenho escolar

participam das aulas com muita seguranca.

24 Projeto Entrelagando: Projeto de correcdo de fluxo para estudantes em distor¢gdo faixa
etaria/escolarizagao do 2° ciclo da RME/BH, coordenado pela Secretaria Municipal de Educagao de
Belo Horizonte. (Informacgao obtida junto a Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte em
04/10/2013).
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Eu estou com o oitavo ano, e alguns vieram do Projeto Entrelagcando.
Eles chegaram ndo muito preparados. Eles tém uma dificuldade
muito grande em sala de aula, e eu também por estar aceitando isso.
Muitos deles chegaram: —Sou burrinho! Estou aqui porque me
ajudaram.... Entdo, eu tenho que trabalhar com ele a questdo da
autoestima e falar com ele: Vocé é capaz de estar aqui
acompanhando a turma. Vocé consegue fazer isso junto com eles...
Tem um grupo la de meninas e adora chegar e falar: ‘Gu’, deixa eu
responder? Na hora de fazer a solugédo elas vao cantando a solugao
junto comigo no quadro. As vezes, eu nem falo, sé vou escrevendo o
que elas vao me falando. (...) Alguns séo lentos e outros aprendem
bem mais répido. Eu acho que o avango maior é com a confianca... E
quando chegam e falam: Ah, eu fiz.... Ou seja, eles reconheceram
que fizeram.

O Professor esclarece que nao possui muita dificuldade em relagdo ao
comportamento dos estudantes. Avalia que o seu grande desafio mesmo esta
relacionado as dificuldades de aprendizagem que apresentam. No entanto, ele
verifica que os problemas de disciplina estdo relacionados as questdes do né&o
aprendizado.

N&o, ndo tenho muito [problemas disciplinares] ndo. Eles tém
dificuldade mesmo, mas a gente tem que trabalhar em sala, dialogar
bastante (...) Eu ja tive menino que virou e falou assim: eu converso,
porque eu ndo sei, entdo, o que eu vou ficar fazendo em sala de
aula? Eu ndo sei fazer os exercicios mesmo, entdo, vou fazer
baguncga.

Augusto n&o concorda com a politica de procurar constituir as turmas
diminuindo a diferenga de niveis de conhecimento dos estudantes por considerar
que isso diminui a autoestima, especialmente das turmas formadas por aqueles que
apresentam mais dificuldades. Afirma n&o considerar justas as enturmagdes
homogéneas, “porque acaba que aquela turma fala: Ah... n6s somos 0s piores, nos
somos 0s mais fracos, n0s somos os burros..., e eles colocam assim mesmo.”

O Professor afirma que é sempre possivel trabalhar com os estudantes de
uma turma, apesar das diferengcas dos niveis de conhecimento matematico entre
eles, e diz planejar a maior parte das suas aulas com a intengao de atender a todos.
Augusto acredita que todos os estudantes sejam capazes de aprender e procura,
sistematicamente, convencé-los dessa capacidade. Para ilustrar essa caracteristica,

descreve o incentivo para que os estudantes participem da Olimpiada Brasileira de
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Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). Acredita que precisam confiar em si
mesmos e no professor para conseguirem resolver os problemas propostos na
OBMEP. Para isso, leva modelos desses problemas para a sala e os trabalha com

suas turmas.

Quando eu cheguei la [na escola] tinha s6 um menino que havia
conquistado Mengao Honrosa, dai eu falei: vamos la pra vocés
conseguirem! Quer dizer: eu dou incentivo, dou empolgacéo pra eles
conseguirem. Comeco a trabalhar com alguns problemas antes, pra
eles ndo terem medo de chegar e: nossa, que problema! Muitas
vezes eles acham que a Matematica é so fazer conta, fazer conta, e
ndo. As vezes eu falo com eles: Matemética ndo é sé fazer conta,
matematica é pensar... Quem faz conta é calculadora, e se vocés
néo souberem o que fazer com a calculadora ndo vai adiantar nada.
Matematica é pensar, e vocés primeiramente terdo que pensar em
uma situagdo... Como vocés resolveriam essa situagdo? Esse
problema? Tem hora que vocé ndo precisa fazer conta. Dai eles: Ah,
ndo? E sé fazer isso mesmo? Eles ndo acreditam na resposta que
deram... Ai eu falo pra refazerem a questao. Dai vai a questao da
confianga... Se eles confiam no professor, se eles confiam neles
mesmos acaba que ndo ficam com medo de fazer e comegam a
acreditar que vai conseguir...

Augusto compreende que os estudantes chegam ao 3° ciclo do Ensino
Fundamental sem consolidarem, de fato, os conceitos fundamentais de Matematica,
e que cabe ao professor especialista de Matematica resgatar esse conhecimento a

medida que sua utilizagao se fizer necessaria em suas aulas.

Resgato: até o sexto ano, eles passam com professoras que ndo sdo
de Matematica, e a maioria também ndo gosta de Matematica. As
professoras dos ciclos iniciais em sua maioria realmente ndo gostam
mesmo de Matematica. Elas tém dificuldade no dominio, entdo, elas
tém uma nogdo muito basica. Isto em alguns momentos vai
atrapalhar, entdo, eu tenho que trabalhar elementos que elas ndo
trabalharam, de raciocinio I6gico, de abordagens diferentes, porque
elas sequem uma abordagem padrdo. Se uma crianga precisar de
alguma variagcdo na abordagem pra melhor entendimento, ela ja ndo
tem essa questdo pra trabalhar. Entdo, a crianga sai com uma
dificuldade muito grande e chega com isso. Vocé tem que tentar
resgatar para aquela crianga uma forma de abordagem que ela
entenda. Com isso a Matematica tem que superar aquela dificuldade
daquele momento.
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Para Augusto, o estudante que apresenta resisténcia em aprender Matematica
precisa, inicialmente, elevar sua autoestima e isso acontece quando se percebe
capaz de realizar uma tarefa que n&o conseguia anteriormente. Segundo o
Professor, a relacdo que o adolescente estabelece com esse conhecimento se
modifica nesse contexto. Uma das taticas de que se utiliza para ajudar o estudante a

superar a resisténcia € mostrar-lhe que ele é capaz.

Vocé tem o tempo todo que trabalhar a questdo da autoestima. A
Matematica tem muito disso.... Eu vejo isso no [Ensino] Fundamental
e trabalho com o [Ensino] Médio também... Nos ultimos anos do
Ensino Médio eu vejo as mesmas caracteristicas de meninos com
12, 13 anos e meninos com 16, 17 anos. (...) Eu estou com uma
menina do 3° ano do Ensino Médio e ela falou assim: eu ndo sei
como eu estou no terceiro ano, porque eu tenho uma dificuldade
muito grande. Eu ndo consigo fazer nada. Depois que eu explico pra
turma toda, eu paro e dou mais uma explicagado pra ela e falo: vocé
vai fazer! Ai ela fala: —mas eu néo sei fazer.. E eu digo: Tenta... A
primeira coisa é que vocé tem que sair dessa de nédo consequir. Ela
esta conseguindo fazer... Outro dia eu até a elogiei. Um menino foi
perguntar alguma coisa e ela respondeu. Ela tirou a duvida de
alguém. Ai eu falei: esta vendo? Vocé que ndo sabia nada agora
vocé tira duavidas. (...) E exatamente isso... O principal é ter
confianga. Incutir nos meninos a confianga de conseguirem fazer.
Uma vez que vocé consegue colocar isso, eles vao sequir em frente.
Entao, essa questdo de colocar niveis diferentes de exercicios é
exatamente pra eles ganharem confianga... Fez esse, passa para o
proximo. Quer dizer, eles vdo subindo de niveis de exercicios, de
atividades...

O Professor procura mostrar aos estudantes casos de sucesso obtidos por
colegas que passaram pela escola nos anos anteriores. Assim, ele ajuda esses
sujeitos a ampliar suas perspectivas, apesar de suas condigdes sociais adversas.

Eu pego exemplos, no bairro mesmo, de meninos que se
destacaram. Que conseguiram sair, que conseguiram fazer... Ai eu
falo: Ta vendo? Nao é porque vocé esta aqui no bairro que nao
consegue... Aquele também mora no bairro e esta fazendo
faculdade, o outro saiu daqui da escola, esta no Ensino Médio,
ganhou varios prémios na escola e ganhou como o melhor aluno da
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escola..”. Ele saiu daqui no nono ano, e no ano seguinte era o melhor
aluno da escola inteira. Ai eu falo assim: Ndo é que os alunos sao so6
do bairro, mas também séo de diversos lugares. O ‘Luiz’®® foi para o
Ensino Médio, e era um dos melhores alunos, e continuou sendo o
melhor... Ele ganhou prémio como o melhor aluno do ano da escola,
ou seja, ndo é o lugar. Ah, mas o ‘Luiz’ é ‘nerd’! Ai eu falo: ndo é
questdo de ser ‘nerd'... Vocé vé ele na rua brincando? E, ele vai na
rua, ele brinca com a gente, conversa com a gente.... Entdo, a
questdo é vocé estar querendo, estar procurando....

Outra caracteristica de Augusto é que, segundo seu relato, ele se preocupa
em estabelecer uma relagcdo de confianga com os seus estudantes para que se

By

sintam a vontade para assumir suas dificuldades em aprender determinados
conteudos e para buscarem respostas para suas duvidas. Em sua entrevista, o
Professor faz questdo de enfatizar que vé esse ponto como o principal para
desenvolver um trabalho satisfatorio como educador.

Eu vejo porque eu tenho vinculo e tanto la... Todos me chamam de
‘Gu’... Quando encontro com eles, eles querem me mostrar alguma
coisa que sabem, e é gostoso isto porque eles gostam da gente e
querem mostrar que sabem fazer... Mesma coisa quando chego em
sala de aula... Quem gosta da gente quer mostrar que sabe fazer as
coisas... Nossa, ‘Gu’, tenho vontade de ter aula com vocé, é tao
bom... o ‘fulano 1&’ é tdo seco comigo.... O vinculo ajuda muito
porque as vezes tira 0 medo deles de perguntar. Muitas vezes ele se
coloca: eu sou burro... A professora vai me tratar mal porque eu ndo
sei.... Ai, tendo um vinculo maior eles conseguem falar do medo...
Medo de ndo saber aquilo, medo do errar, de se arriscar, porque eu
néo estarei cobrando... E uma questédo de eles confiarem que eu vou
ajuda-los a superar isso. Entdo, vocé tem uma abordagem bem
melhor com eles, facilidade de chegar até eles... Isso porque o0s
meninos mais novos, eles criam isso automaticamente. Pois tem
uma professora s6 na sala, de vez em quando entra outra, ou duas,
entdo, eles criam esta afetividade, este vinculo mais rapido. Pra
gente que passa pouco tempo em sala de aula com eles, néo se tem
um vinculo muito grande pra aprender. Entdo, se a gente cria esse
vinculo, ai eles irdo confiar, vao tentar fazer, até falar...

Augusto busca parcerias com o0s colegas das outras disciplinas, com a

intenc&o de significar o ensino de Matematica.

% Nome ficticio
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Eu pergunto bastante tanto para a professora de Ciéncias,
professora de Geografia... Eu pergunto: o que vocés estdo
precisando trabalhar com os meninos e estdo tendo mais dificuldade
com eles? A professora de Ciéncias la na escola sempre conversa
muito comigo... Ndo, ‘Gu’... Os meninos estao com muita dificuldade
nisso. Vocé pode trabalhar isso com eles? Vocé pode trabalhar
unidades, trabalhar coordenadas? Eu trabalho com eles exatamente
essa questdo, e aproveito até pra falar: vocé esta vendo isto aqui?
Vocé usa isto aonde? Vocé tem la em Ciéncias e precisa estar vendo
isto aqui.. . Quer dizer: eu mostro que o mesmo método nao restringe
SO a Matematica...

O Professor também estabelece uma relacdo bastante cooperativa com as
professoras das séries iniciais, dando sugestdes, sempre que procurado por elas, de

como trabalharem os conceitos matematicos com suas turmas.

(...) e até as professoras dos primeiros ciclos, elas chegaram pra
mim: — Sugestdo, ‘Gu’? O que eu posso fazer pra trabalhar isso? Eu
dou sugestdo de desenhos, de atividades, de jogos pra elas
trabalharem. As vezes chegam: —Ah, eu vi um jogo assim... Como é
que eu vou trabalhar este jogo com eles? Dou formas de abordagem
pra elas trabalharem atividades, pra poder fazer mais coisas, entao,
eu ganho bastante nisso.

Todas as agbes pedagogicas de Augusto se fundamentam em sua crenga de
que todos conseguem aprender, mas que para iSSO € necessario que acreditem
nesse potencial. O planejamento de suas aulas tem como abordagem central a
resolucao de problemas e ocorre depois que levanta o perfil de cada turma. Augusto
afirma que, como suas aulas sao determinadas pelas necessidades de suas turmas
e cada uma delas possui suas especificidades, ele elabora varios planejamentos,

mesmo quando tem a inteng&o de trabalhar o mesmo conteudo.

[Cada turma] tem um jeito diferente de agir, diferente de falar. As
turmas tém suas especificidades... Se vocé falar do mesmo jeito em
todas, dai fica parecendo que todo mundo é igual, e ndo é.
Principalmente quando eu pego o oitavo ano, eles vieram do sexto,
do sétimo ano praticamente com a mesma professora. Entao, tem o
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método da professora com eles, o jeito dela... E ja ndo da pra
trabalhar assim quando chega no 3° ciclo.

O Professor elabora atividades de diferentes niveis de dificuldade constituidas
por problemas matematicos, inicia aplicando as mais simples e de acordo com a
evolugdo dos estudantes ele vai aumentando o grau de dificuldade. Nesse

processo, ele vai introduzindo novos conceitos e avangando com o conteudo.

Eu planejo muitas atividades de niveis diferentes e vou graduando as
dificuldades. Entao, eles tém que primeiro falar que consequem fazer
as questbées basicas, porque isso demonstra que conseguem fazer
alguma coisa, porque tém alunos que falam: eu ndo consigo fazer
nada... Se ele fala que ndo consegue fazer nada... Nada é muita
coisa. Entdo, quando eles consequem fazer uma questao e acertam,
ganham confianga. Se vocé confia que pode fazer, vocé vai em
frente.

As atividades trabalhadas pelo professor sdo criadas por ele e também
selecionadas em livros didaticos. Dentro de um tema em que esteja trabalhando, o
Professor avalia as dificuldades e, a partir dessas, ele utiliza as atividades mais
adequadas para os contextos. Ou seja, os problemas propostos inicialmente servem
como elementos detonadores de suas aulas que vao se desenvolvendo de acordo
com a capacidade dos estudantes.

Eu uso varios livros didaticos, ao mesmo tempo em que eu gosto de
elaborar atividades de acordo com a turma que eu tenho.
Eu mesmo elaboro os problemas pra eles fazerem... Eu, na hora,
elaboro uma questao no quadro. Se eu fiz uma questado e apareceu
uma duvida muito grande de determinado assunto, ai eu sei que a
turma esta com dificuldade e precisa de atividades voltadas para o
esclarecimento destas duvidas. Eu elaboro uma atividade voltada
principalmente para trabalhar determinado problema, naquele tipo de
raciocinio que ndo estdo conseguindo fazer. Eu fago diversas
abordagens diferentes em cima de uma mesma...

Augusto procura diversificar os argumentos para esclarecer as duvidas que

vao surgindo em suas aulas. Ao explicar determinados conceitos, por exemplo, o
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Professor afirma explicar como foi que os homens construiram esse conhecimento

ao longo da histéria e como ele evoluiu segundo as necessidades de cada tempo.

Eu comeco a colocar problemas, situagdées-problema pra exatamente
poder enxergar essa evolugdo. Eu comego a colocar alguns
problemas, algumas situacbes que em geral precisam do
conhecimento... As vezes, eu levo pra questdo histérica mesmo...
Como ¢é que surgiu aquele conhecimento... Ai vocé chega: nao, pra
vocé ver que antigamente ndo precisava disso. N&o tinha
calculadora.... Entdo, pra eles, esta questdo histérica ajuda a
entender o porqué da necessidade de alguns conhecimentos, a
evolugéo...

Em outros momentos, o Professor procura adaptar as situagcbes dos
problemas matematicos as situacdes cotidianas do estudante para promover, assim,
uma aproximagao entre a Matematica escolar e a Matematica utilizada em seu dia a
dia. Nesse sentido Augusto procura, sempre que possivel, significar o aprendizado

por meio da contextualizag&o.

Outro dia estava eu fazendo divisdo. O menino estava com uma
dificuldade na divisdo, mas eu sei que com dinheiro eles conseguem
muito facil. Entdo, eu mudo: e se eu pegar esse dinheiro e dividir pra
fulano, cicrano... Como é que seria? Divisdo por trés, esta la... 24
dividido por 3... E se fosse R$ 24,00 reais? Dividiria pra mim, pra
vocé e pra fulana. Quanto cada um iria ganhar? Com quanto vocé
iria ficar?. Nessa hora a cabeca funciona mais rapido. Os meninos
gostam de falar isso comigo: Nossa, ‘Gu’, vocé gosta de falar de
duas coisas: chocolate e dinheiro....

Em suas aulas, Augusto afirma organizar os estudantes em grupos para
facilitar o atendimento. Orienta os estudantes que ja se apropriaram dos conceitos
trabalhados, para que fiquem agrupados com os colegas que ainda estdo com
dificuldade e procurem ajuda-los. Apesar dessa orientagdo, deixa que 0s grupos se
constituam livremente de acordo com suas afinidades. Verifica que alguns
estudantes preferem trabalhar sozinhos. Alguns porque ja sabem o conteudo e
preferem terminar rapido para depois ajudar os colegas.
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Eu ndo posso ajudar todo mundo, entdo, aqueles que ja sabem, que
Jja entenderam, tentam passar para o outro... Eu deixo [que 0S grupos
sejam formados] muitas vezes por afinidade. A turma é bem coesa,
as vezes, porque tém anos juntos e o bairro é muito pequeno, entéo,
é alguém com quem eles convivem todos os dias. Entédo, é aquela
turma que anda junto o tempo todo. Em geral eles fazem grupo
assim... Trés com dificuldade e um que eles confiam. Naturalmente
eles ja fazem isso... Eles colocam quem eles confiam. Dificilmente
vai ter um grupo que s6 tenha meninos com dificuldade, ou s6 com
meninos que ja sabem, porque estes ja sabem e fazem rapido... Eles
preferem fazer sozinhos porque fazem rapido. Aquele que ja sabe
fazer termina primeiro e da uma assisténcia no outro. Os meninos
conseguem avangar mais rapido. Eles ajudam bastante. Tem um ou
outro: ‘Gu’ eu posso fazer aqui com vocé? Porque dai eu posso
perguntar mais facil... Dai coloca a cadeira junto da minha mesa, e
quando eu sento, eu os ajudo também... Eles procuram um ao outro,
tiram duvidas... Pergunta para o outro colega: como é que vocé fez,
como é que vocé resolveu? Entdo, eles vado perguntando entre si.
Por exemplo, estas meninas que sabem mais, elas ficam separadas,
mas, as vezes tem também uma competicdo saudavel entre elas:
como é que vocé fez? Vocé acertou mais do que eu? Ah, ta certo...
Nbés chegamos a mesma resposta....

Enquanto a turma esta organizada em grupos, Augusto relata que procura
fazer atendimentos mais préximos a alguns estudantes que apresentam mais
duvidas ou que nao conseguem trabalhar coletivamente. Verifica que outros
estudantes, que preferem desenvolver as atividades individualmente, o fazem

porque ficam constrangidos por apresentarem muita dificuldade.

Vocé precisa, as vezes, de intervengdo mesmo... De estar sabendo e
trabalhar... Por exemplo, tem grupos que 0s meninos nédo estdo
trabalhando entre si. Isto é uma dificuldade que vocé tem que ir mais
vezes perto dele. Vocé sabe que ele tem mais dificuldade, tem
menos confianga de mostrar para os outros, como ser rotulado de
“burro”... Algumas vezes eles até fazem separado, porque na sala
néo consequia fazer, a professora brigava mais vezes com ele... Ele
tem que fazer atividades separadas, entdo, ele acaba se rotulando
mesmo... As vezes ele mesmo se rotula...

Embora haja outros professores, entre os sujeitos desta pesquisa, que
também trabalham em suas aulas a resolugdo de problemas como uma das

abordagens, Augusto procura ensinar Matematica por meio da resolugdo de
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problemas. Nesse contexto, o professor utiliza a ‘resolucdo de problemas’ como
metodologia central da sua estratégia e explora essa metodologia em todas as
etapas do processo de ensino (diagnostico, introdugdo de conteudo, trabalho das
habilidades, sistematizagéo e consolidagao dos conceitos e, até, avaliagéo).

Tanto para diagnosticar quanto para avaliar o desenvolvimento , Augusto
utiliza a observagao da evolugdo dos estudantes durante suas aulas. Por deixar o
estudante bem a vontade para expressar suas duvidas, ele acredita que, nos
momentos em que estdo desenvolvendo as atividades propostas ou se envolvendo,

ou n&o, nas discussodes, € possivel realizar as avaliagdes.

Eu vou passando atividades, fazendo perguntas com cada um. Fico
reparando a expressado de cada um na hora que falo determinado
assunto, fico observando como é que ele reage... Na hora que eu
falo: e isso aqui? Ai tem aquele olhar: ndo fala comigo porque eu nao
sei nada..”. Alguns chegaram pra mim: eu nédo sei dividir... Ento,
eles sdo bem sinceros mesmo. Eu pergunto pra eles: podem me falar
0 que vocés sabem, o que vocés ndo sabem, porque dai posso
trabalhar com vocés....

Além disso, Augusto também aplica avaliagbes formais, porque acredita que
os estudantes precisam se familiarizar com esse instrumento e criar mais confianga

em si mesmos.

Eu dou provas também. Eu dou as provas pra eles verem e
tentarem. Ah, mas eu néo consigo... Eu consigo fazer no exercicio,
mas na prova me da branco. Ai eu falo que é nervosismo. Eu tento
trabalhar pra deixa-los calmos pra fazer a prova...

Ao avaliar, de maneira geral, o desenvolvimento dos seus estudantes, Augusto
considera a proporcao entre o tempo que utiliza para apresentar novos conteudos e
o tempo que investe para retomar conteudos ja trabalhados. Pondera, além disso, as
condigbes sociais desfavoraveis da comunidade atendida em sua escola para
compreender melhor o desempenho de seus estudantes. “Ah, eu volto um pouco,
avancgo, volto pra acrescentar novos elementos... Com a dificuldade que eu tenho
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mesmo, pelo lugar que eu trabalho, eu acho que eu fico 60% resgatando e 40%
avancando...” Nesse contexto, o Professor demonstra satisfacdo em relagcdo aos
resultados que obtém na realizacdo de seu trabalho.

Em sintese, a estratégia do Professor Augusto para promover a aquisi¢do de
conceitos matematicos para os educandos em turmas heterogéneas, se fundamenta
em sua crenga de que todos sao capazes de aprender e que precisam
primeiramente acreditar nesse potencial. Ou seja, o Professor ndo se mostra
exaurido, apesar de sua jornada tripla de trabalho; ao contrario, sua energia se
expressa com relato de suas aulas e de como, com confianga e incentivo ao
estudante, consegue ensinar. Apesar das condi¢gdes de trabalho e de possuir algum
tempo de experiéncia na educacao basica, ele diz que se dedica para preparar suas
aulas e refletir sobre os problemas, construindo solu¢des especificas.

Com sua entrevista, compreendemos que o Professor apresenta uma
estratégia didatica definida ao descrever as etapas do trabalho que realiza junto aos
estudantes, com os quais estabelece um forte vinculo afetivo, se tornando quase um
tutor, tanto nas questdes escolares quanto nas mais diversas situagdes com as
quais se envolvem esses sujeitos. Trabalha os conceitos por meio da resolugéo de
problemas, que sdo organizados a partir dos mais simples e vai gradativamente
aumentando o grau de complexidade a medida que percebe o desenvolvimento dos
estudantes. Propbe problemas com assuntos da atualidade e também a partir das
vivéncias da prépria comunidade. Com a resolugdo dos problemas propostos,
Augusto observa os estudantes e faz diagnostico, introduz e desenvolve conceitos e
avalia seu desempenho. Acredita que iniciando o trabalho com problemas mais
simples, em que o educando seja capaz de resolver, ele passa a acreditar que é
possivel aprender Matematica. Assim, ele incentiva a participacdo de todos
aumentando a autoestima daqueles que apresentam maior resisténcia em aprender.
O professor atende a demandas de aprendizagem de outras disciplinas e coloca
sempre a possibilidade de avancgar nos conteudos e retomar dificuldades.

Distribui e utiliza o livro didatico como mais uma opgao de ensino. Organiza
sempre suas turmas em grupos, que sao constituidos por afinidades estabelecidas
pelos proprios estudantes, e atende a cada um desses grupos, retirando as duvidas
que apresentam, sem dar as respostas que esperam, mas orientando e motivando

para que criem suas proprias estratégias de resolugdo de problemas. Enquanto isso,
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nos demais grupos, os estudantes que ja conseguiram resolver os problemas
propostos socializam suas estratégias com os colegas, incentivando-os a fazerem o
mesmo. Acredita que o grupo por afinidade refor¢ca lagos ja estabelecidos na
comunidade, o que considera uma caracteristica positiva. Para ele, a solugéo
diferenciada de um problema valoriza o esfor¢o dos estudantes ao mesmo tempo
que mostra possibilidades de raciocinio matematico, atingindo por caminhos

diversos a solugao esperada.

3.4 O PROFESSOR BENTO

Bento concluiu a Licenciatura em Matematica na Universidade Federal de
Minas Gerais em 1984 e a especializagdo em Educacdo Matematica (LASEB) na
Faculdade de Educacédo dessa mesma Universidade, em 2008. Tem pouco mais de
50 anos e é professor ha 28. Sua experiéncia se da tanto na educagao publica, onde
atua no 3° ciclo do Ensino Fundamental, quanto em uma escola particular, onde
atende estudantes do Ensino Fundamental e Médio. Logo, atua com criangas,
adolescentes e jovens e mostra-se simpatico e imbuido do seu papel de professor.

Sobre suas turmas, mesmo que organizadas de modo homogéneo a principio,

elas vao se tornando heterogéneas. Sobre isso, Bento afirma que:

Se tivesse que trabalhar em turmas extremamente heterogéneas ndo
conseguiria nem ajudar os estudantes com mais defasagem, nem
aqueles que apresentam mais facilidade com a Matematica. (...) Ha
muita diferenga entre os niveis de conhecimento dos estudantes nas
turmas em que trabalho; ndo compreendo porque isso ocorre, visto
que o tratamento é o mesmo e as aprendizagens diferenciadas.

Mostra grande preocupagdo com os estudantes que tém dificuldades de
aprendizagem, sempre se perguntando se algo mais significativo ndo poderia ser
feito. Nesse sentido, o Professor diz que “tenta voltar no tempo de escolarizagdo dos
sujeitos para compreender em que fase da vida da crianca seria mais adequado agir
pedagogicamente, a fim de diminuir as dificuldades de aprendizado em Matematica.”
Acreditamos que as defasagens que vao existindo, durante o tempo, entre os
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estudantes de cada turma, estdo na base de suas preocupagdes. O Professor faz a
seguinte reflexdo: "quando sera que iniciam as dificuldades? Quando que a crianga
comecga a ter o entendimento do raciocinio? (...) O aluno avanga, mas a escola ndo
consegue fazer com que chegue ao mesmo nivel dos demais."

O Docente afirma gostar de estudar e de buscar novos conhecimentos sobre
suas praticas profissionais, mas nao sente 0 mesmo em relacdo aos seus pares.
Situa que é dificil encontrar professores que se interessam em investir tempo para
participarem de reunides de formacao, inclusive na Rede particular, em que as
reunides sao pagas. Pensa que talvez isso se dé pelo fato de a maioria precisar
trabalhar em dois ou até trés turnos.

Em suas analises, o Professor diz que acredita e que aposta nos estudantes,
mas que nao desconhece o fato de existirem diferenciagdes entre os potenciais de
aprendizagem entre eles. Apesar de repetir algumas vezes essa informagéo, Bento
afirma que se entristece ao constatar que nem todos serdo capazes de atingir o

mesmo nivel de conhecimento.

Ao longo dos anos, eu cheguei a concluséo, que pode parecer meio
perversa, mas que tanto na RME quanto na escola particular em que
trabalho, ndo se pode ter a mesma expectativa em relagdo ao
aprendizado de todos os alunos... Nem todos chegardo ao mesmo
ponto. E necessério conhecer cada um deles e acompanhar cada um
em suas possibilidades.

Bento, entdo, acredita nas possibilidades de todos aprenderem, mas
reconhece diferenciacbes que ocorrem durante os anos em cada turma, e que
algumas posturas s&do importantes para atingir os objetivos pedagodgicos. Em
primeiro lugar, segundo ele, & necessario acreditar que os estudantes sdo capazes
de aprender. Insiste o Professor que isso € essencial: “ndo desacreditar dos alunos,
mesmo o0s que chegam com muitas dificuldades”. Também nao acredita em realizar
revisbes da matéria para equalizar conhecimentos. Afirma que “se ficar ‘marretando’
a mesma matéria por muito tempo para uma turma, ela desanima”. Por isso, defende
que a matéria tem que sempre apresentar uma novidade e manifesta que sente
“tristeza, que corta o coragdo, quando ougo colegas professores dizendo que nao

adianta tentar avancar na matéria com determinadas turmas, pois eles ndo séo
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capazes de aprender’.

O Professor afirma ter uma boa relagdo com os estudantes e um dos motivos
€ o fato de ndo menospreza-los. Gosta de ser professor e ainda possui muita
energia para fazé-lo da melhor forma possivel. Conta que ‘em todos os anos de
carreira nunca foi agredido por nenhum estudante”, questdo que percebe como
reclamacgao de outros professores, porque os respeita e tem o respeito deles. E diz
que, apesar de reconhecer seus bons resultados, ele sempre se pergunta como
deve trabalhar para melhorar suas aulas e ajudar ainda mais os seus estudantes, ou
seja, mostra-se um Professor sempre preocupado em melhorar a sua pratica. Bento
procura planejar todas as suas aulas com a expectativa de atender aos estudantes,
mesmo que com niveis diferentes de apropriagao de conhecimento.

Ao esclarecer sobre as agcdes que desenvolve para atender aos estudantes de
diferentes niveis de conhecimentos matematicos em uma mesma turma, Bento
reafirma que iniciar o ano letivo fazendo revisdo de conteudo ainda n&o consolidado
pelos estudantes € uma agédo que nao costuma mais realizar. Segundo o Professor,
ha alguns anos, quando iria introduzir um conteudo novo e percebia que nem todos
os estudantes dominavam o0s conhecimentos prévios, necessarios para

compreensao do novo tema, Bento fazia uma revisdo. Contudo, o Professor afirma:

Com o tempo percebi que essa estratégia ndo é boa, porque nao
adianta muito parar e voltar com os assuntos ja estudados, e por
isso, ndo fago mais revisbes sistematizadas de contetidos. Vou
apresentando conhecimentos matematicos novos e avangando com
a matéria e, ao mesmo tempo, reforcando os conhecimentos antigos
[principalmente a capacidade operatéria e de resolver equagoes].

Como exemplo, citou o trabalho com a turma que esta hoje no nono ano do
Ensino Fundamental. Quando ele os conheceu no sétimo ano, muitos na turma nao
resolviam as operag¢des fundamentais. Ele optou por introduzir conceitos novos, e a
medida que era necessario parar para trabalhar com conceitos mais basicos, ele o
fazia nesse contexto, “entrando” no novo e revisando o conteudo antigo. Hoje, todos
dado conta de pelo menos resolver uma simples equagdo de 1° grau. Alguns

avangaram mais, mas todos atingiram um nivel essencial de aprendizado.
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Bento nos relata que costuma propor a realizagao de atividades em duplas ou
em grupos maiores, nos quais os estudantes com mais dominio de conteudo ajudam
0os que apresentam dificuldades. N&o utiliza o livro didatico, porque n&o gosta do
livro recebido pela escola, que nao foi o livro escolhido pelo grupo de professores.
Ele nem distribui os livros aos estudantes e utiliza-os apenas eventualmente. Trata-
se, segundo o Professor, de um material que apresenta exercicios pobres e nem
sempre sdo adequados aos estudantes para os quais da aulas. Além do mais, néo
ha uma gradacgéo de dificuldade entre as atividades e isso é importante ao trabalhar
0s conceitos.

Diz que vai pincelando partes do livro e que, ao produzir o préprio material
didatico, Bento seleciona um tema central e, a partir dele, apresenta novos conceitos
e revisa conceitos anteriores ainda ndo consolidados. Para ilustrar essa estratégia,
Bento relata que, com o oitavo ano de 2011, escolheu trabalhar o tema proporcéo e
a partir dai desenvolveu também divisdo, fragao, raz&o, porcentagem, geometria,
algebra... “E os estudantes aprenderam a resolver equagdes de 1° grau de tanto que
essa habilidade era requerida.”

Considera que alguns conhecimentos matematicos sdo mesmo mais dificeis
para que os estudantes aprendam, tanto na Rede publica de educacéo, quanto na
Rede particular. Acredita, por exemplo, que “existem conceitos, como fragbes, que
apenas no oitavo ano os alunos realmente entendem.” O professor ainda afirma:
“sinto certo incébmodo por verificar como tem sido dificil o ensino e a aprendizagem
das fragcbes”.

Mesmo considerando que as dificuldades de aprendizagem em Matematica
existam nas duas redes nas quais atua, as estratégias metodoldgicas utilizadas pelo
Professor, em cada uma delas, sdo diferentes, por varios motivos: avaliagdo (na
Rede publica trabalha com conceito e na Rede particular com a nota), estrutura
fisica (nem sempre a Rede publica apresenta as boas condi¢des fisicas presentes
na Rede privada) e estrutura familiar dos estudantes (na Rede privada, pode-se
contar mais com as familias, ao mesmo tempo que essas fazem mais cobrangas; na
Rede publica, as familias s&o mais ausentes e a liberdade de agdo do docente é
maior). Como exemplo das situagbes vividas em sala de aula, citou que na RME
trabalha tudo em sala, ndo podendo contar com atividades extras, pois o0s

estudantes ndo fazem atividade em casa.
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O Professor afirma, também, que para atingir mais facilmente seus objetivos, é
fundamental conhecer bem a turma, e por isso opta por acompanhar os estudantes
durante todo o 3° ciclo, sempre que € possivel, ou seja, fica com eles durante trés
anos (do sétimo ao nono ano). Assim, com o inicio do ano letivo, ja € possivel
desenvolver os estudos, ndo sendo necessario aquele periodo de reconhecimento e
enturmacédo. Bento reafirma as vantagens de se trabalhar com a mesma turma pelos
trés anos do ciclo: a avaliagao e a disciplinas ficam mais faceis pelo conhecimento

de cada estudante.

E possivel observar o crescimento dos alunos tanto no aprendizado
quanto no comportamento. Quando o aluno se apodera do saber, ele
melhora a sua atitude. Por outro lado, quando ndo se sente capaz de
aprender, ele piora na disciplina. A disciplina esta intimamente
relacionada ao aprendizado e vice-versa. O aluno se valoriza ou por
saber ou por ndo saber.

Para avaliar o desempenho dos estudantes, bem como o trabalho realizado,
Bento considera essencial que haja aproveitamento e crescimento. Isso significa que
trabalha para que haja um desenvolvimento do sujeito, considerando seu ponto de
partida, e € esse “deslocamento” que o estudante faz durante o ano ou os anos de
ensino, em suas turmas, que conta. Ou seja, afirma que foca os avangos que o
estudante obteve e ndo a comparagao entre os niveis em que os estudantes se
encontram ao serem avaliados.

As turmas da escola municipal onde Bento trabalha sdo constituidas pelo
nivel de aprendizagem, ou seja, s&0 mais ou menos homogéneas nas suas
‘facilidades’ e também nas suas ‘dificuldades’ no que diz respeito a apropriacdo dos
conceitos matematicos. Mesmo que essa organizagéo tenha a intengc&o de diminuir a
heterogeneidade, ainda assim, o Professor as considera bastante heterogéneas. De
um lado, uma das turmas “apresenta uma postura melhor, melhor rendimento,
melhor comportamento, € mais educada e la ele conseque avancar mais com 0O
conteudo matematico”. Por outro lado, ha outra turma que “possui estudantes com
mais defasagem”. Esses sdo menos disciplinados e, la, o Professor trabalha os

mesmos conceitos da outra turma, mas “aplica atividades com niveis mais

101



compreensiveis”. Ressalta que possui cinco meninas nessa ultima turma que,
apesar das dificuldades, se empenharam e conseguiram avangar muito em relagao
ao nivel em que estavam. Melhoraram o aprendizado e as atitudes. Diz que “os
melhores estudantes da pior turma ainda sdo mais fracos que os que apresentam
maiores dificuldades da turma considerada melhor”. Afirma que “em uma turma de
30 estudantes, aproximadamente 5 deles sdo muito bons, outros 5 possuem muitas
limitagbes e que a maioria é mediana.”

Afirmou que, na escola particular onde trabalha, também existe
heterogeneidade e que |a a situagao € até mais dificil, porque ha mais cobranga dos
pais, da supervisdo... Afirma, ainda, que “até mesmo no 3° ano do Ensino
Fundamental (quando os estudantes tém oito anos) ja € possivel encontrar aqueles
que possuem ritmos de aprendizado bem mais lento que o restante da turma.”

Acredita também que, tanto na Rede particular quanto na municipal, as
dificuldades de aprendizado apresentadas pelos estudantes sdo as mesmas, mas
que na rede publica os estudantes ndo fazem atividades escolares em casa, as
vezes até porque nem possuem ambiente apropriado para estudarem. Nesse
momento, relacionou o aprendizado com a pobreza. Observa que, de uma maneira
geral, quanto mais pobre € o estudante, mais dificuldade ele tem de aprender.
Relata que alguns permanecem nove anos na escola e ndo conseguem nem se
apropriar da linguagem escolar e percebe em muitos casos como essa linguagem é
diferente daquela praticada pela familia ou grupo de convivéncia do estudante.

Bento é, entre os demais professores entrevistados nesta pesquisa, o unico
que apresenta uma reflexdo sobre questdes relacionadas a cultura escolar versus
as culturas sociais dos estudantes: “Existe uma dificuldade desses sujeitos
[estudantes com baixo desempenho] se apropriarem da cultura escolar e continuam
reproduzindo a cultura familiar’.

Em relagcdo a essa observacao, existem pesquisas que consideram o choque
entre as culturas dos adolescentes, sobretudo daqueles oriundos das camadas
socioecondmicas menos favorecidas, e a cultura escolar. O Pesquisador Fanfani
(2000), por exemplo, apresenta reflexdes para ajudar a “definir os principais
problemas que surgem quando se enfrentam duas culturas: a dos jovens e
adolescentes e a que é propria da tradigdo escolar.” (FANFANI, 2000, p.2) Para o

autor, a escola precisa construir um sentido de valor para que o sujeito compreenda
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em que medida os conhecimentos oferecidos podem contribuir para o seu
desenvolvimento social. Para isso, elenca recursos para serem analisados e
desenvolvidos pelas escolas com o proposito de promover a construgcdo de
conhecimentos e, ao mesmo tempo, atender as condi¢cdes, expectativas e aos
direitos dos adolescentes. Neste contexto, Fanfani destaca, dentre outras
caracteristicas, a necessidade de compreender o adolescente como sujeito social,
valorizando seus saberes e motivando-o a desenvolver seus proprios conhecimentos
a partir do que possa imprimir significado para o jovem.

Sobre essa questdo, D’Ambrosio (2005) argumenta que adquirir
conhecimentos da "cultura dominante" é importante para que o individuo da "cultura
dominada" seja capaz de ter acesso ao saber legitimado pela sociedade. No entanto,
o autor afirma que n&o € correto negar a cultura dominada e isso ocorre em muitos

contextos, inclusive naqueles gerados pelas condi¢gdes socioecondmicas.

N&o se questiona a conveniéncia e mesmo a necessidade de ensinar aos
dominados, sejam esses indios e brancos, pobres e ricos, criangas e
adultos a lingua, a matematica, a medicina, as leis, do dominador.
Chegamos a uma estrutura de sociedade e a conceitos perversos de cultura,
de nagdo e de soberania, que impdéem essa necessidade. O que se
questiona é a agressdo a dignidade e a identidade cultural daqueles
subordinados a essa estrutura (D’AMBROSIO, 2005, p.117).

D’Ambrésio compreende o desafio que a escola e os professores enfrentam a
fim de promover os conhecimentos socialmente legitimados aos estudantes dentro
da perspectiva de respeitar os seus saberes culturais e propde, para isso, uma nova

abordagem curricular.

Proponho um curriculo baseado em literacia, materacia e tecnoracia, que é
uma resposta educacional a responsabilidade de proporcionar aos jovens
instrumentos necessarios para sua sobrevivéncia e transcendéncia nos
anos futuros, e ao mesmo tempo tornar reais as expectativas de se
eliminarem iniquidade e violagdes da dignidade humana, como primeiro
passo para a justiga social. (D’AMBROSIO, 2005, p.119)

Em sintese, a estratégia do Professor Bento para o trabalho em turmas
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heterogéneas, segundo podemos inferir de sua entrevista, tem como ponto de
partida o respeito ao estudante, por acreditar que todos podem aprender e devem
ser olhados como tal, e a postura de tomar como sua a “tarefa” de insistir e buscar
sempre formas diferenciadas e adequadas para transmitir os conhecimentos
matematicos a esses sujeitos. Ou seja, a fala do professor expressa sua confianga
nos estudantes e afirma sua determinacdo em ensinar os conhecimentos
matematicos. Por isso, considera essencial conhecer a turma e, nessa medida,
sempre que possivel estar com ela nos trés anos do ciclo.

Pensa ser mais adequado, como uma orientacdo para o seu dia a dia na sala
de aula, introduzir os novos conhecimentos segundo sua programagao curricular e
buscar as dificuldades dos estudantes no processo de ensino, pois considera
inoperante a realizagdo de aulas sucessivas de revisao de conteudos. Também se
mostra inoperante pedir aos estudantes que sejam feitas atividades em casa, visto
gue eles nao as executam e, por isso, desenvolve os conhecimentos e as atividades
apenas na sala de aula.

A partir dai, vai dialogando e desafiando o estudante pela organizagdo da
turma em grupos, sempre que possivel, nos quais aqueles que mostram ter mais
facilidade auxiliam aqueles que apresentam mais dificuldades. Nesse ritmo, o
Professor desenvolve os conteudos em atividades por ele organizadas, faz
retomadas e revisbes dentro dos assuntos novos que apresenta. Sintetiza os
conhecimentos no quadro, preocupando-se em utilizar uma linguagem formal, que o
estudante deve copiar e estudar. Considera que, nas turmas em que atua, sempre
ha agrupamentos de estudantes que avangam mais e outros menos nas

aprendizagens, porém todos atingem um nivel que denomina “essencial’.

3.5 O PROFESSOR FRANCISCO

O Professor Francisco tem 51 anos de idade e sua experiéncia como docente
€ de, aproximadamente, 25 anos. Além de licenciado em Matematica realizou dois

cursos de Poés-Graduagao, sendo um em Educacdao Matematica e o outro em
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Psicopedagogia.

Francisco trabalha em uma escola da RME-BH e, segundo declara, em
escolas da Rede particular também. Ele afirma ter autonomia para desenvolver seu
trabalho de acordo com seus principios, de forma semelhante nas duas redes de
ensino em que atua, e o faz com a responsabilidade de assumir possiveis equivocos
e os remediar.

Francisco declara que atender a estudantes que apresentam niveis muito
diferentes em uma mesma turma € possivel em algumas circunstancias e que
procura fazé-lo na maior parte de suas aulas. A organizagdo de turmas, na escola
municipal onde trabalha, é realizada utilizando-se os niveis de conhecimento como
um dos critérios para a formacdo desses grupos. Segundo o Professor, por mais
que haja uma tentativa de minimizar as diferengas entre os estudantes nesse
aspecto, isso nao pode ser verificado quando chegam ao nono ano, quando

Francisco os conhece.

Bom, eu trabalho com o nono ano e esta turma vem desde o sexto...
Entdo, os grupos de professores que me antecedem, eles fazem
uma selegcdo por conhecimento sim, e eles fazem também uma
selegdo relacionada a interesse, a postura do aluno em sala de aula.
E uma das formas que a gente tem pra selecionar e separar 0s
alunos em grupos.

Explica que durante a trajetéria escolar, principalmente no 3° ciclo, os sujeitos
passam por um processo de grande transformacgéo e n&o é possivel garantir que as
turmas tenham os mesmos perfis de quando sao constituidas no sexto ano. Como
ndo ha remanejamentos entre os estudantes nesse periodo, Francisco considera
suas turmas do nono ano muito heterogéneas em termos dos niveis de apropriagao
de conhecimentos matematicos e, nessa perspectiva, ndo observa diferencas entre

as turmas.

Heterogeneidade sempre existe em todas as turmas, ndo tem jeito.
Apesar de fazer esta sele¢cdo que os professores preparam, O
adolescente, com o passar do tempo, acaba fazendo coisas
diferentes. Por exemplo, um ano ele se comporta de um jeito e no
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outro ano ele tem uma forma um tanto quanto diferente. De um ano
para outro a alteragdo é muito acentuada. Sdo bem heterogéneas,
néo tem jeito... Ndo tem nivel assim. Apesar da tentativa de colocar
uma turma mais préxima possivel, ainda existe a forma heterogénea
mesmo.

Durante sua entrevista, Francisco fez varias reflexdes sobre as caracteristicas
dos adolescentes desta era de imensas inovagbes tecnoldgicas que propiciam
acesso rapido e amplo a toda espécie de informacdo. O Professor avalia
negativamente as consequéncias desse novo modo de vida, quando observa que os
sujeitos estdo se distanciando fisicamente uns dos outros e diminuindo a qualidade

das suas relagdes pessoais.

Esta geracdo que esta ai é muito individualista, infelizmente. Sendo
mais individualista do que foi a minha. Eu enxergo uma geragao que
ndo sabe se comunicar. Muito sozinha, sofre o mal da solidéo...
Porque eles brincam como se fosse um brinquedo virtual. Quer dizer:
o brinquedo deles ¢é todo virtual, o namoro ¢ virtual. Eles ndo sabem
se tocar, encostar um no outro. O amigo ndo pode se tocar.

O Professor percebe que, embora esses adolescentes do momento atual
tenham a impressdo de estarem se tornando adultos precocemente por entrarem
com mais facilidade em contato com as “maldades do mundo”, eles ainda n&o sao
maduros para assimilar essa ‘maldade’. Sdo, por isso, como afirma Francisco,
sujeitos ingénuos e sozinhos.

Tais caracteristicas implicam, como acredita Francisco, uma geragao sofrida
que enquanto aguarda a sociedade absorver tantas transformagdes, como por
exemplo, as novas formas de organizagao familiar, contagia a escola e a familia com
o seu sofrimento. Contudo, o Professor conclui que esses fatores fazem com que

vivamos, hoje, em uma sociedade em crise.

Entdo, essa geragdo de hoje é uma geragcdo sofrida. Até essa parte
social mudar, essa estrutura familiar ser reorganizada, e a sociedade
entender isso tudo, a Escola sofre. Consequentemente, professores
e alunos sofrem. (...) A sociedade nossa esta em crise, infelizmente.
Crise de caréter, crise de formacédo familiar, crise de tudo. E isto que
esta acontecendo...
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Ao fazer essa reflexdo, Francisco estabelece uma relacdo entre a escola em
que se formou e a escola onde atua como educador, citando exemplos de cenarios
gue se modificaram entre os dois contextos. Afirma verificar que, no quadro atual, os
pais ndo se comprometem a incentivar seus filhos a estudar e n&o valorizam a

instituicdo escolar, como acontecia nas gerag¢des passadas.

E... Ai a gente vai entrar na histéria da escola. Por exemplo, eu tenho
51 anos. Entédo, a escola onde me formei no Ensino Fundamental e
Médio era uma escola que ainda pra sociedade tinha certo respeito,
porque o0s pais ndo tiveram uma escola. Entgo, a escola era como se
fosse uma coisa de elite, ou uma coisa de privilegiados. Entao, a
familia respeitava a escola e incentivava o filho a entrar na escola
pra aquilo que ela ndo teve. Como a regra do jogo agora mudou,
agora o pai € obrigado a colocar o aluno dentro da escola, senédo a
Lei vem e o pune, a escola se tornou, entre aspas, “uma forma de
prisdo”, quer dizer, o pai, por questdo de tempo, ndo incentiva seu
filho a valorizar a escola que tem.

O Professor pondera que esse processo provocou transformacdes nas
funcbes da escola, no sentido de ampliar suas responsabilidades na formacao dos
sujeitos. Observa que, além dos conteudos disciplinares, hoje é papel da escola
promover a educagao que anteriormente era delegada as familias que, por muitas

vezes, fazem questao de depositar na escola essa responsabilidade.

Hoje, a escola esta cumprindo mais o papel de ocupador de tempo
do filho: eu sei que ele esta na escola, entao, ele ndo esta na rua
fazendo alguma besteira.... A escola perdeu aquele sentido
realmente de trabalhar com as matérias. Ela trabalha com a matéria,
mas na verdade a escola esta tendo um papel maior na educagdo
dos filhos. E a familia, infelizmente, por questao de mudancas
estruturais, esta fugindo muitas vezes da responsabilidade dela, e
Jjoga na escola uma responsabilidade que ela deveria cumprir.

A escola é, por isso, na visdo de Francisco, importante para esses
adolescentes mesmo quando ndo acreditam que a educagdo possa ajuda-los a
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melhorar suas condigbes socioecondmicas. A escola representa a grande
oportunidade de esse sujeito desenvolver-se em sua vida, como argumenta o
Professor. Ou seja, ndo apenas de expandir-se intelectualmente e ampliar seu
acesso a cultura legitimada pela sociedade, mas, além disso, de evoluir como ser

humano e construir-se como cidadao consciente.

Principalmente o aluno da escola publica, em relagdo a
desenvolvimento de vida... Ndo é aquela histéria se vocé vai ser rico
ou pobre se vocé estuda néo, eu falo em relagdo ao desenvolvimento
de vida. Pra pessoa ser feliz ela tem que ter um desenvolvimento
intelectual, e isso a escola vai proporcionar pra ele, se ele tiver a fim
de escutar isso, a fim de desenvolver. Eu fico triste, as vezes, neste
sentido, de ndo consegquir fazer com que aquela pessoa ndo so
aprenda a Matematica ou parte da Matematica, mas que tenha
também um crescimento pessoal e se torne um cidadéo responsavel
pelos proprios atos, que tenha consciéncia da sociedade, uma coisa
necessaria.

O Professor esclarece, ainda, que a escola é fundamental principalmente para
o processo de socializacdo desses estudantes, ao promover modificacbes nas
posturas de defesa que trazem, originadas principalmente pelos contextos de

violéncia aos quais sao submetidos em seus meios sociais.

[A escola] E fundamental. Sem a escola eles vdo entrar num mundo
de briga, que é um mundo que eles estdo enxergando o tempo todo.
E como se fossem bichinhos do mato... Acuados, guardados,
esperando que alguém os ataque. Entdo, por isso que eles néo
permitem que ninguém se aproxime deles. S6 vdo permitir quando
sentirem que a pessoa esta desarmada também, mas, sentindo
algum tipo de ameacga, eles se armam de novo.

Francisco acredita que sO € possivel promover aprendizado a esse sujeito
quando ele consegue escutar o professor e isso ndo ocorre sem um bom
relacionamento entre esses atores. Enfatiza que o estudante ndo pode ter medo do
professor, pois nesse caso ele sente-se inseguro e ndo consegue aprender com

esse profissional, por mais competente que ele possa parecer. O professor defende,
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por isso, que essa relagdo seja baseada no respeito mutuo entre docente e

estudante.

Com certeza. Se o professor ndo tiver um bom relacionamento com o
aluno ele nunca vai escutar o professor. O aluno nao consegue
escutar. Por mais competente que seja o professor, a relagdo
professor e aluno é fundamental para a aprendizagem. E sé a gente
colocar: se vocé encontrar com uma pessoa e ela te da certo medo,
inseguranga, vocé néo vai conseguir aprender com ela. Vocé néo vai
ter um respeito, vai ter medo, e uma relacdo de medo ndo é uma
relagéo legal. Néo é por ai...

7

A relacdo que Francisco estabelece com seus educandos € muito boa,

segundo sua avaliagédo. O Professor pondera que os raros conflitos que surgem nas

relagdes sdo decorrentes da cobranga em relagdo ao comportamento adequado dos

estudantes e que mesmo nessas situagdes eles compreendem que isso é

consequéncia do cuidado que o Professor tem com eles. O Professor afirma que,

com dialogo, ele deixa claro para os estudantes que ndo tem a intengao de julga-los,

mas de oferecer-lhes a oportunidade de refletir sobre suas posturas e procurar

retifica-las.

Eu acho muito boa [a sua relagdo com os estudantes]. Sdo raros os
alunos que eu tenho um atrito mais pesado, e mesmo tendo um atrito
mais pesado eles entendem que, o que eu estou fazendo nédo é no
sentido de cisma, de “pegar no pé” como eles falam, eles sentem
que ali eu estou dialogando. Eu falo: vocé é bom nisso, nisso e nisso.
Eu nédo estou te dando uma sentenca, mas estou te dando uma
oportunidade de rever suas ac¢des e tentar consertar o que esta
errado....

Como educador, Francisco tem a meta, segundo o seu relato, ndo apenas de

promover conhecimentos matematicos aos seus estudantes, mas também de

contribuir de alguma maneira para a sua formagédo pessoal e, consequentemente,

facilitar sua insergdo no meio social de forma mais digna.
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Eu espero e, pelo menos eu trabalho pra isso, que se tornem
cidadaos, realmente responsaveis, felizes, independente do poder
aquisitivo que eles venham a ter, mas que sejam pessoas felizes,
saibam respeitar o ser humano, coisa que hoje a sociedade
necessita, o respeito, o respeito a tudo... Ao caminhar, no trénsito, na
convivéncia um com o outro, respeitando as virtudes e as
desvantagens que o outro possa ter.

O Professor, por isso, afirma contemplar, em suas aulas, ndo apenas o
trabalho com os conceitos matematicos, mas também procura, pelo dialogo,
orientar seus educandos nos aspectos relacionados a formagao humana. Esclarece
gue essas orientagdes acontecem de acordo com as demandas observadas durante

o decorrer de suas aulas e variam segundo as caracteristicas das turmas.

Eu sou meio doido, porque eu ndo fico satisfeito s6 de dar aula,
entrar em sala e explicar para o menino 2 + 2. Passar informagéao pra
mim é muito importante, tanto como professor como educador.(...)
Quando eu trabalho, eu trabalho com a préopria Matematica, e as
vezes, trabalho também com a formagdo. Nisso ai tem uma
avaliagdo que tem turmas que precisam de um trabalho de formacao
mais pesado, outro mais leve, dai eu consigo desenvolver a
Matematica de outra forma, entdo, vai variando...

Diante de toda essa reflexdo sobre as transformagdes sociais que envolvem a
humanidade, Francisco defende que, no presente, as aulas ndao podem ser
semelhantes aquelas do passado. Explica, por exemplo, que o professor ndo tem
mais a funcdo de levar as informacbes para a sala de aula, pois essas sao
acessadas facil e rapidamente pelos estudantes sempre que desejarem e que,
nesse cenario, seu papel é ajudar a interpretar essas informagdes e orientar como

podem ser utilizadas.

Tem que mudar... Por exemplo: Hoje o celular, a internet... Isso tudo
na minha época... Eu ia & Praga da Liberdade buscar cultura, buscar
conhecimento, eu ia a Biblioteca Publica. Hoje, o menino pega um
IPhone, IPod: Professor, vocé falou sobre quem? Sobre Einstein?
Perai... Einstein viveu ha tanto tempo. Entdo, ele tem a informagéao
na méo. Nos temos que fazer com que ele consiga pegar essa
informagdo e entender o que ele fazendo. E um momento de
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transformagdo social e que vai envolver a escola, o cidadao, todo
mundo.

Ao ser questionado sobre o seu planejamento de trabalho, o Professor
esclareceu que, apesar de ter claro quais sdo seus objetivos de ensino e quais sao
os conteudos matematicos que precisam ser trabalhados, ele ndo vé eficacia em
detalhar seus planos de agbes pedagogicas. Segundo relata, esses planos
detalhados quase nunca sao efetivamente aplicados, pois dependem profundamente
nao so do perfil de cada turma, como do comportamento dela naquele dia. Acredita
que imaginar uma aula ideal e n&o ser capaz de concretiza-la por causa da recepgao

negativa do estudante é frustrante para o professor.

E.. Sala de aula é coisa interessante pra gente pensar em
planejamento. A gente pode planejar em termos de conteudo a ser
desenvolvido... Mas planejar uma aula depende muito da clientela, a
forma que a clientela vai nos receber. E muito frustrante para o
professor quando ele imagina uma aula “super maravilhosa” sobre
um assunto que ele adora, e de repente, quando ele entra em sala,
os alunos, que séo o cliente dele no momento, ndo tém recepgéo
positiva em relagdo aquele assunto, aquela aula. Ai fica frustrante.

Por isso, Francisco afirma optar por tracar um plano geral de agédo por meio de
uma selegao basica dos conteudos matematicos a serem desenvolvidos na etapa do
ano letivo, assim como possiveis metodologias para fazé-lo. Diante desse
planejamento basico, o Professor realiza uma avaliagdo da receptividade dos
estudantes naquela aula e define, em cada uma das turmas, qual sera sua escolha

metodoldgica para trabalhar o conteudo previsto.

E légico que a gente faz um alinhamento do assunto a ser
desenvolvido e a forma que pode ser desenvolvido. Mas em um
primeiro momento vocé tem que ter um contato com a turma pra ver
como ela esta naquele instante. Ai sim, vocé consegue desenvolver:
Realmente, aquela aula que eu pensei em executar, hoje eu tenho
condicdes de executar. Ou entdo o contrario: as vezes, vocé vai com
uma aula montada, chega e vé a situagdo da turma... A agitacéo dela
naquele momento ndo permite que vocé execute a aula daquela
forma que vocé pensou. Entdo, é aquela variavel que depende do
grupo de alunos que vai te receber em sala. (...) A primeira coisa que
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eu tento perceber é a recepgdo da turma, como ela esta naquele
momento. O assunto a desenvolver eu sei. Eu domino... Mas a
estratégia que eu vou usar vai depender da forma que esta.

Para exemplificar esse método, Francisco descreve duas das trés aulas que
havia dado no dia em que concedeu a entrevista. O conteudo novo, a ser trabalhado
com os estudantes, era ‘radiciacdo, mais especificamente racionalizagdo de
denominadores”. Para isso, precisou retomar ideias de fragdes. Na primeira turma,
o Professor verificou, como relata, que os estudantes estavam mais tranquilos e, por
iSso, conseguiu avangar com o conteudo. Ja na segunda aula, Francisco disse ter
encontrado a turma mais agitada, com menos capacidade de se concentrar, e ndo
conseguia compreender o processo de racionalizagdao de denominadores. Nessa
turma, ele precisou investir todo o tempo da aula para fazer uma revisdo dos
conceitos elementares de fragdes e deixou para retornar a trabalhar com o conteudo

programado na aula seguinte.

Entdo, por exemplo, hoje eu tive trés aulas nos trés primeiros
horarios. O assunto era o mesmo, mas a forma que eu abordei o
assunto na primeira turma foi diferente da segunda. Hoje eu estava
trabalhando com Raiz... Radiciagdo com eles... Na verdade,
Racionalizagdo. O que aconteceu? Na primeira turma eu consegui
coloca-la a raciocinar a multiplicagdo por um. Entao, quando fizer a
Racionalizagdo é uma multiplicagdo por um. (Uma fragdo que vai
valer um). Entao, eu dei o conceito de Fragdo, trabalhei a relagdo do
numerador com o denominador, e aquela quantidade que significa
aquela fracdo. E relacionei: existe uma divisdo a ser efetuada...
Bom... Isso ai eu fui desenvolvendo com eles e mostrando que
trabalhar com numero que nao tem fim, tendo ele como divisor...
Isso é impossivel matematicamente. Ja a segunda turma em que eu
trabalhei, ela tem uma dificuldade muito grande relacionada a
Fracdo. Entao, eu tive que voltar la no comego de definicdo de
Fracdo pra tentar montar com eles um raciocinio l6gico, pelo
menos... Mesmo que seja bem pequeno. Ndo é um desenvolvimento
forte, mas se der uma “pincelada” em termos do conhecimento a ser
desenvolvido ali... Porque com isso eu consegui, no final da aula,
que eles conseguissem entender o que é uma Fracdo de significado
um. Na proxima aula eu pego esse assunto e alinho com a
racionalizagdo. (...) E a forma que eu vou trabalhar... Entdo, é o
mesmo assunto desenvolvido com estratégias diferentes. Por qué? A
recepgcdo da segunda aula os meninos estdo muito agitados, e eles
tinham uma caréncia de conhecimento maior que a primeira turma.
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Francisco afirma que considera o conhecimento como uma espiral e que
entdo, sempre que se propde a introduzir um novo conceito ele faz um resgate de
outro conceito ja consolidado pelos estudantes, em um movimento de retomar e, ao
mesmo tempo, avangar com os conteudos. “Um resgate, sempre. Em todas as
acoées de matematica a gente resgata. A Matematica... Ela trabalha no sistema
espiral o tempo todo. Entéo, vai e volta, vai e volta e ndo tem jeito”.

No que se refere a organizagédo das turmas, Francisco explica que procura
diversificar e que também depende do sentimento que tem em relagdo ao
comportamento dos estudantes quando chega a turma. Acredita que nao propde
trabalhos coletivos, por exemplo, quando a turma esta agitada, porque nesses casos

isso dificultaria o desenvolvimento de sua aula.

Eu trabalho com os meninos as vezes em grupo, as vezes trabalho
em separado. Eu dependo muitas vezes da forma como sou recebido
por eles. Se eles estdo muito agitados, eu ndo posso trabalhar com
eles em grupo, porque ai estou usando uma arma contra mim.

O Professor afirma utilizar, como principal recurso de suas aulas, o préprio
livro didatico, por considera-lo um material rico. Além disso, quando observa que a

turma é capaz de avancar, ele costuma elaborar atividades extras.

Eu utilizo muito o livro deles porque eu acho um material rico, que
pode ser aproveitado. Em alguns momentos, quando a turma é uma
turma que desenvolve bem, eu fagco um material paralelo, para que
eles possam desenvolver e aprofundar mais em relagao ao assunto.

Ao longo do trimestre, o Professor aplica avaliagbes curtas, que ele chama de
‘avaliagbes relampago’, constituidas por uma ou duas questdes trabalhadas durante
a semana. O propdsito das ‘avaliagdes relampago’, como descrito pelo Professor, &
fazer um diagndstico do conhecimento que esta sendo adquirido pelos estudantes.
Além disso, Francisco também aplica mais duas avaliagdes, sendo uma no meio e

outra no final do trimestre, quando avalia os conceitos trabalhados no periodo.
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Eu trabalho com eles avaliagbes que eu chamo de Avaliagdo
Reléampago. Sao avaliagbes curtas, de uma a duas questoes e
relacionadas ao assunto que desenvolvi em uma ou duas semanas,
pra ver até que nivel eles conseguiram absorver aquele assunto.
Durante a etapa, eu trabalho com mais duas avaliagbes. Mas essas
sdo avaliagbes maiores, que englobam o assunto de um periodo
maior. Por exemplo: num trimestre, de um més, um més e pouco
esta ali a avaliagéo, e a segunda avaliagdo pega a segunda parte do
assunto.

O desempenho de seus estudantes, segundo constata Francisco, fica aquém
de suas expectativas e ele atribui esse fato ao imediatismo dos estudantes. O
Professor afirma verificar que os adolescentes ndo possuem paciéncia para dar o

tempo necessario para se construir o conhecimento.

Eles deveriam aprender mais, mas como séo tdo imediatistas... Tipo
assim: eles ndo conseguem pensar daqui a dois dias, mas para
alguns eles ndo conseguem nem chegar daqui a uma hora, o que é
futuro pra eles. Eles ndo conseguem ter essa imagem. Entao, eles
querem que a coisa seja feita aqui e agora, e o conhecimento ndo se
constréi assim. Constroi-se passo a passo. A gente nao pode pular
degrau, e se a gente pula degrau a gente acaba caindo, e eles ndo
conseguem ver isso...

Resumindo, Francisco € um Professor experiente e que se mostra bastante
seguro em relagdo as suas escolhas pedagodgicas. Foi possivel observar, pela
descrigdo do seu trabalho, que sua estratégia para atuar em turmas heterogéneas
tem como principal caracteristica a preocupagao com a formagado humana de seus
estudantes e, para isso, o Professor articula o ensino dos conteudos matematicos a
uma instrugdo geral dos estudantes. Entende que sempre €& preciso resgatar
conhecimentos anteriores para entender um assunto, como uma “espiral” na qual os
assuntos sdo sistematicamente consolidados e retomados sempre que necessario.
Além disso, promove um ensino regulado diretamente por avaliagbes, aplicando
pequenos testes constantemente que, somados a outros mais gerais, vao indicando

0 caminho a seguir com a matéria.
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Utiliza a resolugao coletiva de problemas para o ensino e também o tratamento
das dificuldades de aprendizagem em suas aulas, podendo fazer isto em grupos ou
com a turma reunida; procura desenvolver essas a¢des de modo colaborativo, com
regras de convivéncia combinadas. Afirma que domina os conceitos que devem ser
trabalhados e que procura perceber a receptividade da turma em cada aula, para
entdo buscar formas de ensinar o conteudo previsto. Revela que, em relagdo ao
desenvolvimento de seus estudantes, gostaria de ter um retorno maior do seu
trabalho e que, para melhorar esse desenvolvimento, investe na mudanca de
postura que essa geragao, que acessa tao facilmente as informagdes, estabelece
com a valorizagao do conhecimento escolar.

Em sintese, podemos dizer que Francisco ndo faz um planejamento detalhado
de suas aulas e trabalha os conteudos no dia a dia com os estudantes, de acordo

com o que avalia ser adequado em cada circunstancia.

3.6 O PROFESSOR GABRIEL

O Professor Gabriel é, entre os entrevistados, o mais novo e também o que
apresenta menos tempo de docéncia. Tem pouco mais de trinta anos de idade e,
aproximadamente, dez anos de experiéncia docente. Graduou-se em licenciatura em
Matematica e se especializou em Educagdo Matematica. Esta lotado na Rede
Municipal de Educagao de Belo Horizonte (RME/BH) no primeiro cargo desde 2009
e, no segundo, desde 2011. Antes dessa experiéncia, o Professor ja havia
trabalhado algum tempo em escolas estaduais. No turno da manha, Gabriel trabalha
em turmas regulares do 3° ciclo e, no turno da tarde, na mesma escola, esta dando
aulas no Projeto de Intervencao Pedagdgica em Matematica (PIP-Mat).

Afirma ter consciéncia do quanto se desenvolveu profissionalmente, ao longo
desses quatro anos em que atua na RME/BH, tanto pelo fato de estar em constante
processo de atualizacdo quanto pela experiéncia adquirida na pratica. Gabriel tem
buscado a formacao continuada, situacdo que se coloca por estar “novo” na Rede e
perceber muitos desafios. Ao ser questionado se acredita que tal formagdo em

servigo interfere no desenvolvimento de seus estudantes, o Professor responde:
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Eu acho que demais. A partir do momento em que o professor
identifica que ele pode fazer muito pela turma, porque as vezes a
turma nédo esta colaborando, ndo esta respondendo, mas a préatica
dele vai influenciar demais no comportamento e no aprendizado dos
meninos, entdo eu acho que muda muita coisa. As formacées
ajudaram muito nesse sentido e ajudam até hoje.

Acredita que seus estudantes sado capazes de aprender e ascender
socialmente pela educacdo e incentiva-os sempre a acreditarem em si mesmos.
Revela que observa um maior desenvolvimento das habilidades matematicas dos
estudantes que conseguem ampliar sua autoestima e mudar sua postura com
relagéo a escola e ao processo de aprendizagem.

Ao ser questionado sobre a influéncia da postura do professor e a relagao
dele com os estudantes no aprendizado, Gabriel afirma:

Dependendo da relagdo que o professor tem com o aluno, ele se
sente no “direito”, entre aspas, de chegar, dar a aula dele. Ele quer
cobrar disciplina, mas as vezes ele ndo esta alinhado exatamente
com o aprendizado em si, e quando vocé trabalha com seu aluno
ndo cobrando dele, mas trabalhando do lado dele, mostrando a
vontade dele em estudar, em aprender, ele vai progredir
principalmente em Matematica nas questdes dos pré-requisitos... Eu
acho que isto funciona bastante. Vocé consegue dos meninos maior
participacdo na aula.

O Professor afirma acreditar que € sempre possivel atender aos estudantes
com diferentes niveis de aprendizagem de Matematica adquiridos em uma mesma
turma e procura fazé-lo na maior parte de suas aulas, apesar de considerar essa
uma tarefa muito dificil. “Pois é... E uma dificuldade muito grande minha também,
porque a gente vé que aqueles meninos tém muita dificuldade e a gente nunca
consegue atingi-los na totalidade...”

Gabriel apresenta como caracteristica didatica clara, em sua acéo docente, o
trabalho a partir da resolugéo de problemas. Para apresentar algum conteudo novo,

o Professor seleciona modelos de problemas como exemplos e 0s resolve
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pacientemente no quadro, incentivando a participacédo oral da turma, explorando as

diversas estratégias de resolugéo.

(-..) Eu realmente tento preparar assim: eu fago exemplos com eles
no quadro e com a participacdo deles total na aula. Eu tento o
maximo possivel para que isto acontega, e que eles percebam que
tém maneiras diferentes de fazer o mesmo problema.

Em seguida, s&o propostos outros problemas para que os estudantes
resolvam com mais autonomia, ora em sala, ora como ‘Para Casa’, dependendo do
tempo investido na primeira parte da aula. “Geralmente, se eu consigo fazer uma
explanagdo da matéria na aula toda, vamos dizer que meu tempo acabou ai, o
exercicio geralmente fica como ‘Para Casa’. A organizagao das turmas, nos casos
em que os problemas sao propostos para serem resolvidos em sala de aula, nao é
uma constante e depende do comportamento dos estudantes. H4 momentos em que
trabalham individualmente e ha outros que em se organizam por duplas, ou trios.
Gabriel acredita que, ao trabalharem juntos, os estudantes se desenvolvem de
maneira cooperativa. “Eu utilizo muito exercicio dentro de sala. As vezes em dupla
ou em trio, mas ndo é sempre, ndo. E uma forma de um ajudar ao outro e tentar
melhorar.”

Gabriel utiliza o livro didatico principalmente como orientagdo para selecao e
elaboragcdo de atividades. Ndo gosta de trabalhar apenas com os exercicios
sugeridos pelo livro, porque acredita que o fato de esses apresentarem as solugdes
nao incentiva os estudantes a se esforcarem para encontra-las. Os problemas
propostos para sistematizar os conceitos trabalhados pelo Professor s&o, em sua
maioria, retirados de outros livros didaticos e/ou elaborados por ele.

Entéo, estou tentando trazer outros problemas similares aos do livro,
eu seleciono de outros livros, fago sempre uma lista pra eles
tentarem resolver e falo com eles: faca um paralelo, vai la no
caderno e olha... Isso é igual a qué?
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Gabriel afirma que, embora ndo tenha tido muita oportunidade de diversificar
a utilizagao de recursos tecnoldgicos, ele emprega a calculadora, principalmente em

suas aulas sobre os ndmeros irracionais.

Né&o estou trabalhando muito recurso tecnoldgico ultimamente com
eles, ndo. Apenas a calculadora e um pouco nas questbes de
numeros irracionais, dos racionais. Eu utilizei a calculadora com eles
nas Raizes e até abordamos um pouco de calculadora cientifica.
Ensinei um pouco pra eles e muitos tém no celular mesmo. Isso eu
estou falando no nono ano...

As corregdes das atividades se configuram como momentos de consolidagao
do aprendizado dos conteudos trabalhados. Gabriel considera importante, nesse
processo, discutir os problemas, utilizando o mesmo procedimento utilizado na
introdugdo desses conceitos. Ou seja, nesses momentos, o Professor procura
promover ‘conversas matematicas’, a partir de diferentes estratégias utilizadas nas
resolugcdes das atividades, das duvidas e das descobertas de cada um dos

estudantes, com base no desenvolvimento do trabalho realizado.

Nessa organizacdo que eu tento fazer, em cada corre¢cdo de
exercicio eu demoro bastante , entdo, eu penso que na corre¢do o
menino pode aprender muita coisa. Todos 0s exercicios que tém
mais de uma maneira de fazer diferente, eu fago de varias maneiras
pra eles perceberem.

Nos momentos das corregdes coletivas das atividades, principalmente, Gabriel
consegue perceber o nivel de desenvolvimento dos estudantes. Ao detectar quais
sdo as dificuldades que os impedem de acompanhar o ritmo de desenvolvimento
esperado para a turma, o Professor procura fazer resgate dos conhecimentos nao
adquiridos. Para ilustrar esta pratica, Gabriel descreveu uma situacéo recorrente,
que é quando esta corrigindo um exercicio e & necessario decompor um numero em
fatores primos para extrair de um radical. Por exemplo, identifica que alguns
estudantes apresentaram dificuldade em compreender os conceitos que envolvem
este procedimento matematico.
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Como tém os [estudantes] que tém mais dificuldade, eu fago a
fatoragdo no quadro, exponho a fatoragao pra eles, peco que fagcam
a fatorac¢ao no final do caderno, ou num rascunho pra gente ver onde
que estdo errando... Sempre dou uma parada onde precisa e fago
uma revisdo. Em uma das turmas, por exemplo, aconteceu de na
hora da fatoracdo eu perceber muito menino fazendo o processo da
fatoragdo errado mesmo. N&o estava entrando s6 numero primo,
mas numero composto também. Ai tive que parar. Dei uma aula de
nameros primos, o que era ‘nimeros primos’, como obter e saber se
ele é um namero primo ou nédo... Ai eu fiz esse paralelo e assim foi
bom, porque n&o resolveu todos os problemas da turma, mas deu
pra perceber que alguns alunos sabiam a sequéncia dos ‘primos’,
mas néo tinham na cabecga a abstracdo exata do que é um numero
primo. S6 sabiam falar alguns... Os primeiros... Mas nao sabiam
exatamente o que era numero primo.

Por outro lado, o Professor também observa, durante as corregcbes dos
problemas, que alguns estudantes demandam conhecimentos que extrapolam o
programa por ele definido. Nesses casos, ele também tem a sensibilidade para
interromper o planejamento inicial e esclarecer as duvidas que surgem, ampliando o
campo de conhecimento desses estudantes e, quem sabe, despertando a

curiosidade nos demais.

As vezes, dentro de sala, eu estou fazendo alguma explicacédo, e a
matéria foi toda completa. O que acontece? As vezes, 0s meninos
demandam outras coisas, perguntam outras coisas e eu vejo que
eles estao com duvida... Ah, professor, vi falar no numero Pi. Como é
o numero Pi.? (.) As vezes, eles fazem perguntas
interessantissimas de Matematica e eu nem sei responder na hora.
Eles estdo parando pra pensar, estdo raciocinando ndo de forma
mecénica, mas eles estdo parando e pensando...

Dessa forma, Gabriel avangca com os conteudos no ritmo da turma,
preocupando-se mais com a aquisi¢ao das capacidades pelo maior numero possivel

dos estudantes que com os conteudos previstos pelo programa curricular .

Eles até comentaram comigo outro dia: ah, mas aquela menina que
estudava aqui e saiu da escola esta em outra escola e falou que ja
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esta na pagina tal do livro, nho mesmo livro que o nosso, e nos
estamos na pagina tal até hoje? Eu falei: gente, nés temos que ir de
acordo. Né&o adianta eu correr com a matéria se vocés ngo
aprenderam. N&o vai fazer sentido. N6s temos que caminhar de
acordo com o conhecimento e aprendizado da turma...

A organizagdo das turmas na escola em que Gabriel trabalha passou a
ocorrer, a partir do inicio de 2013, de forma que as diferencas dos niveis de
aprendizagem fossem minimizadas, “‘com o intuito de fazer um planejamento
diferente para as turmas”. Por isso, o Professor considera suas turmas pouco
heterogéneas tratando-se do nivel de aprendizagem dos estudantes que, em geral,
€ considerado baixo. Mesmo assim, Gabriel afirma que existem diferencas entre os
conhecimentos matematicos dos estudantes de uma mesma turma, o que o leva a
defini-la como heterogénea. Cita, como exemplo, que ao trabalhar extragdo de
fatores de radicais, alguns estudantes ja compreendem bem o processo de
fatoragdo e conseguem fatorar valores menores que 100, sem precisarem recorrer a
registros, enquanto outros ndo conhecem numeros primos e possuem dificuldade
para efetuar divisbes simples.

O Professor considera que, de uma maneira geral, os estudantes, atualmente,
apresentam um nivel de conhecimento maior que quando ele chegou a escola.
Quando questionado se consegue perceber esse desenvolvimento ao longo dos

anos, ele responde:

Muito, eu acho. Primeiramente porque quando eu cheguei a escola
eu trabalhava no PIP e, entao, a gente via a dificuldade dos meninos
la no PIP: muito basicas e muito gerais... Ou seja, quase 90% das
turmas tinham a necessidade [de participarem do Projeto]. Se
féssemos olhar mesmo, o PIP teria que ter quase 100% [dos
estudantes] do 3° ciclo. Eu acho que isso melhorou ao longo dos
anos. Ainda acho que a Matematica é um problema em nossa
escola.

Gabriel acredita que parte da melhoria de desempenho médio dos estudantes
da escola se deve ao aumento da autoestima e consequente mudanca de atitude
dos adolescentes em relagdo aos proprios processos de aprendizado. Afirma que

nesse contexto, os processos de ensino e aprendizagem, principalmente em
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Matematica, se beneficiam. O Professor lembra, ainda, que a relacdo dele com os
estudantes também melhorou ao longo dos ultimos anos e que esse € um fator que

também contribui para a melhoria dos niveis de desempenho deles.

Eu percebi que, ao longo do tempo que estou nesta Escola, o
processo dos meninos em entender a sala de aula melhorou muito.
Hoje eles entendem que dentro da sala de aula, se fazem alguma
coisa que esta contra as regras, ndo € um bom exemplo, ele
atrapalha ndo s6 o professor, mas os colegas também. Entao, neste
sentido, os meninos estdo crescendo e minha relagdo com eles ndo
é uma relagdo, vamos dizer assim, que tem choques, embates a todo
o momento. E claro que sempre tem uma ou outra que... Mas os
meninos entendem o porqué vocé esta cobrando, vocé esta
questionando ele em relagdo as atividades, o comportamento. Ele
entende que isto é para o crescimento dele. Mesmo que ele faga o
contrario, ele entende. (...) Eu dou um exemplo disto quando eu
trabalhava no PIP em 2009, eu entrei no turno da tarde, eu tinha os
dois primeiros meses, quase {trés, quatro alunos para quarenta
vagas e hoje tem menino pedindo, esperando vaga por vontade dele.
Eu néo cheguei pra ele e falei que estava precisando ndo... Eu
quero entrar no PIP, eu preciso..; Nao tem vaga ndo?.

Desde 2011 eu estou com eles no regular. Eu ja trabalhava no PIP e
tinha uma distdncia muito grande porque eu s via 0S meninos no
turno da tarde e ndo sabia como o menino estava de manhd e nem
sempre era possivel um contato no turno da manh&. Entéo, eu
estando o dia inteiro na escola, essa cobrancga, esse dialogo com o
menino é diferente... Se ele ndo aparece a tarde eu cobro de manha.
Se de manhé ele esta mal e ele vem no PIP a tarde, eu converso:
Vocé esta fazendo as atividades do PIP? Eu acho que é uma ajuda
no crescimento deles e no meu crescimento de algum entendimento
do comportamento desses meninos.

Em relagcdo aos conhecimentos especificos de Matematica, ainda, Gabriel
observa que os estudantes vao adquirindo uma maturidade de compreensido ao
longo do terceiro ciclo, em ritmos diferenciados, mas que devem ser respeitadas ao

pensar em como trabalhar com determinados temas da disciplina.

A gente percebe que quando os meninos chegam no nono ano, eles
ja tém uma maturidade diferente em relacdo a Matematica. Aquela
Algebra que a gente espera que eles tenham uma abstragdo, uma
maturidade la na [antiga] 72 série, parece que cai a ficha na 8° Ai
quando comegamos a trabalhar com Expressées com Poténcias,
com Raiz, e que vocé comega a usar letras, ai parece que 0S
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meninos abstrairam a letra, pra que serve. Ainda la na Equacdo na
62 na 772 série, com aquelas expressbes todas, ainda ndo caia muito
a ficha, era muito abstrato, mas a gente percebe que isto deu uma
evoluida.

O fato de perceber que os estudantes apresentam um maior desenvolvimento
quando mudam suas posturas em relacdo as questbes escolares indica, para
Gabriel, que é importante que, além de conteudos especificos da Matematica, ele

também atue na formacé&o do sujeito.

A pergunta pode ndo estar exatamente direcionada a matéria, mas
dai eu paro tudo e falo com eles porque estou vendo o interesse
deles. Entao, eu tento fazer essa explanagcdo, o maximo possivel.
Teve uma das turmas que me parou uma aula inteira pra perguntar
como era a vida apés 0 nono ano, o que se tinha pra estudar, o que
se podia fazer... E foi uma aula muito bacana porque eu discuti com
eles preferéncia de curso, o que eles poderiam fazer depois da
faculdade. Deu pra ver que os meninos ndo tinham nog¢édo do que
poderia ser feito.

Gabriel observa que assim ele possui a capacidade de contribuir para o
crescimento pessoal dos seus educandos e ampliar as perspectivas que esses

adolescentes possuem com relagao aos seus proprios destinos.

Antes nés tinhamos turmas de nono ano muito dificeis aqui. A gente
escutava muito por parte dos meninos: ah, depois que acabar o nono
ano eu néo vou fazer mais nada da vida, nao vou fazer Ensino Médio
néo. Vou procurar escola a noite pra trabalhar durante o dia? Quer
dizer, eles ngo tinham muita expectativa em relagdo a continuidade
dos estudos. Hoje, nesse caminho que estamos fazendo, nesse
aperto todo para os meninos estudarem, a gente esta percebendo
que muitos meninos falam: ah, eu quero procurar uma boa escola do
Ensino Médio, e quero fazer uma faculdade... A gente vé que néo
sdo muitos casos, infelizmente aqui na escola, mas a gente vé um ou
outro menino interessado nesse ponto. Entdo, ele pretende continuar
e pretende avancar. E muito bacana!

Em sintese, podemos inferir que Gabriel acredita que o comportamento

engajado do estudante na aula esta relacionado ao entendimento e aprendizagem
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dos conhecimentos matematicos, e vice-versa. Para cumprir esse proposito, utiliza
como estratégia basica para o ensino de Matematica em turmas heterogéneas, a
resolugdo coletiva de problemas para o ensino e tratamento das dificuldades de
aprendizagem em suas aulas e procura desenvolver essas agdes de modo
colaborativo, com regras de convivéncia combinadas e cobradas, valorizando os
conhecimentos dos estudantes e reforcando sua autoestima.

Acredita que todos os estudantes podem aprender, apresenta os conteudos
com situagdes-problema em resolugdo coletiva e fazendo um dialogo com os
estudantes nesses momentos, promovendo “conversas matematicas”. As conversas
matematicas dizem respeito as explicacbes sobre as possiveis solugbes em cada
problema que apresenta, sempre ancoradas no entendimento conceitual e na
linguagem matematica. Nesse processo, ou seja, resolvendo problemas-modelo,
conversando com os estudantes a medida que os resolve, o Professor retoma pré-
requisitos que n&o estdo ainda compreendidos, abrindo breves revisdes e seguindo
com a mateéria.

Conversa na aula e fora dela sobre assuntos diversos sempre que percebe a
demanda, e isso o torna préximo e é tido como referéncia para os estudantes e, de
modo geral, para as atividades do dia a dia. Como se ancora em regras
comportamentais combinadas, ele obtém a atencdo que necessita para o
desenvolvimento das atividades propostas. Entendemos que Gabriel estabelece
uma relacdo que mescla afetividade e cobranga com o corpo discente. O Professor
procura, ainda, valorizar os conhecimentos dos estudantes e reforgar a autoestima.
Apoia-se nas atividades do livro didatico, mas afirma estar sempre criando novas
atividades. Permite/incentiva o uso de calculadora em suas aulas e organiza a sala
para resolucido dos problemas em duplas, trios ou individualmente, dependendo do
comportamento da turma naquele momento. Como demonstra ter uma sistematica
de ensino que utiliza e reforga a linguagem e a organizagdo matematica, por meio
da resolugdo dos problemas, vai percebendo as diferengcas e dificuldades, ora
fazendo breves revisdes para atender os estudantes com dificuldades elementares,
ora tratando de temas mais avancados da Matematica, respondendo a perguntas e

curiosidades, para entdo prosseguir.
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3.7 A PROFESSORA MARIA DO CARMO

Antes de ser professora, Maria do Carmo, que tem pouco mais de 50 anos de
idade, trabalhou muito tempo como bancaria. Como nao se sentia profissionalmente
realizada, apesar da valorizagdo financeira, resolveu investir na carreira docente, ja
que era licenciada em Matematica. Ha aproximadamente 15 anos, Maria do Carmo
trabalha apenas como professora e se considera feliz, embora n&o seja t&o
recompensada financeiramente quanto antes.

A Professora, que além da licenciatura cursou uma especializacdo em
Matematica, procura estar sempre atualizada por meio de estudos e de participacao
em encontros de formacéo continuada. Trabalha nos dois turnos de uma escola da
RME/BH, e em um deles atua em turmas regulares do 3° ciclo e, no outro, como
professora do PIP-Mat.

Maria do Carmo declara procurar atender a todos os estudantes de uma
mesma turma, apesar do grande desnivel de conhecimento entre eles, na maior
parte das suas aulas e afirma acreditar que isso seja possivel em algumas
circunstancias. Considera as turmas regulares de 3° ciclo com as quais trabalha
extremamente heterogéneas em todos os aspectos e explica que em sua escola os
professores utilizam o critério do nivel de conhecimento, diagnosticado a partir de

uma avaliagdo, para constituir turmas propositalmente heterogéneas.

As turmas do ensino regular sdo heterogéneas... Como elas séo
formadas? A principio tem a avaliagdo de final de ano, e ai o
Conselho de Classe os alunos sdo enturmados. Para o 3° Ciclo, a
gente tenta montar as turmas heterogéneas mesmo, em todos os
sentidos, tanto em nivel de aquisicdo de capacidade, quanto em
relagéo as atitudes e valores.

A Professora esclarece, portanto, que em sua escola ha uma preocupacao em
diversificar, dentro das mesmas turmas, ndo sO pelo nivel de apropriagdo de

conhecimento como pelas questdes relacionadas ao comportamento e atitude dos
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estudantes. No entanto, constata que, nesse ultimo aspecto, as turmas tendem a se

tornarem mais homogéneas.

Agora, a gente tem percebido o seguinte: por mais que a gente tente
montar turmas heterogéneas, chega a um ponto do ano que a turma
estd homogénea em termos de atitudes e valores. Aquisicdo de
capacidade nem tanto. Os meninos levam um bom tempo pra chegar
num nivel mais igualitario, mas, em relagdo as atitudes e valores,
tem turmas que a gente tenta misturar e quando chega no meio do
ano parece que os mais levados influenciam todos.

Para ilustrar o desnivel de conhecimento entre os estudantes de suas turmas,

Maria do Carmo cita alguns exemplos que ela considera extremos:

Vou te dar um exemplo: eu tenho um aluno numa turma que desde
pequenino ele tem problema de déficit de atengdo. Toma Ritalina®® e
consequentemente tem pouco poder de concentragdo, e as
capacidades matematicas que consequiu adquirir foi com muita
dificuldade... E nessa mesma turma tem outro aluno que sé de olhar
0 numero ele ja consegue resolver as questbes e estd num nivel
avancado do Avalia-BH" .

Tem também outra menina [em outra turma) que sempre participou
de PIP, desde que o PIP existe. Eu me lembro de que eu tive que
ensinar as quatro operagbes pra ela com material concreto quando
ela estava no sétimo ano. Ela esta na mesma sala com mais uns
cinco que sdo altamente avangcados nas capacidades.

Independente do nivel de apropriacdo dos conceitos matematicos pelos
estudantes, Maria do Carmo afirma acreditar que eles sejam capazes de aprender e

que é necessario trabalhar para que eles também acreditem nisso. Alega que o fato

%% Ritalina (metilfenidato) é a alternativa medicamentosa mais comum para TDAH - Déficit de Atencéo
e Hiperatividade. Disponivel em
http://www.dda-deficitdeatencao.com.br/tratamento/ritalina.html Acesso em 04/05/2014)
" Avalia-BH — Sistema de avaliacdo da educacéao publica da Prefeitura de Belo Horizonte que avalia
o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Educacgao. Disponivel em
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo&idConteudo=32717&chPlc=32717&&pldPlc
=&app=salanoticias Acesso em 16/01/2014)
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de sua escola possuir um NSE?® baixo, o que revela também o baixo capital
econdmico e cultural de seus estudantes e seus familiares, ndo indica que esses
sujeitos sejam tratados de forma diferenciada, no sentido de baixar o nivel da
qualidade de ensino oferecida para eles por ndo acreditar em suas capacidades.
Segundo ela, € necessario, sim, que o professor que se proponha a trabalhar nesse
contexto tenha um perfil que possibilite aumentar a autoestima desses sujeitos.

Eu néo concordo com aquela ideia de por que a minha escola tem
um NSE baixo, os alunos de la devam ser tratados ou educados de
uma forma diferenciada. A diferenca que eu fago é mais paciéncia e
carinho, e mais trabalho para que a autoestima deles seja elevada.

Maria do Carmo defende também que, se os professores nao acreditarem
verdadeiramente no potencial desses sujeitos, eles serdo eternamente
discriminados. Comprova esse ponto de vista ao relatar que, desde que chegou na
escola com essa crenga, ela tem conseguido promover significativa melhoria nos
indices de desempenho dos estudantes, tanto nas avaliagdes sistémicas quanto na

Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP).

Eu acredito que, se a gente for trata-los como se nao tivessem
capacidade de competir aqui fora, eles estardo sendo eternamente
discriminados... Tanto é que desde que comecei a dar aula la
seguindo essa minha teoria, a escola tem alavancado sim a
Matematica. Olimpiada é o segundo ano que a gente participa, € nés
Jja temos oito alunos para a segunda etapa. Entdo, é meio por ai...

Para a Professora, esses sujeitos precisam considerar a escola como uma

oportunidade de competir por melhores condi¢des sociais. Ao ser indagada quanto a

% 0O nivel socioecondmico (NSE) sintetiza as caracteristicas dos individuos em relacdo a sua
renda, ocupagao e escolaridade, permitindo fazer analises de classes de individuos semelhantes em
relacdo a estas caracteristicas. O NSE é um valor numérico, inicialmente variando de -3 até 3.
Posteriormente, para facilitar o entendimento, ele foi convertido para uma escala de 0 até 10 e em
seguida, separado em sete niveis qualitativos: "Mais Baixo", "Baixo" "Médio-baixo", "Médio", "Médio
Alto", "Alto", "Mais Alto". (Disponivel em http://www.qedu.org.br/ajuda/artigo/163482 Acesso em
17/01/2014)
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sua opinido em relacdo a capacidade de a educacio se tornar um instrumento de
mobilidade social para seus estudantes, Maria do Carmo declara com convic¢éo que
os conhecimentos escolares, principalmente os matematicos, aliados a
determinados valores e atitudes e, claro, a uma autoestima elevada podem

promover uma revolugéo na vida desses sujeitos.

Com certeza, ainda mais com a aula de Matematica. Outra coisa:
quem tem raciocinio l6gico matematico mais desenvolvido também é
um perigo maior, porque é uma pessoa que é capaz de planejar, tem
uma capacidade de visdo espacial maior, consequentemente de
questionar. Quando esses meninos conseguem adquirir essas
capacidades além das responsabilidades, além da nogcdo de limites,
e ao mesmo tempo tem esse outro lado, a autoestima elevada,
porque eles sabem que sdo capazes, eles sabem que podem sair la
fora e competir, porque eles dao conta sim.

Maria do Carmo completa sua opinido enfatizando sua crenca de que uma
educacgao de qualidade pode se tornar uma arma capaz de promover uma revolugao
no pais e que é por isso que tantos governantes ndo investem verdadeiramente

nela.

Minha ideia é que uma das formas de a gente fazer uma revolugéo

nesse pais é através da educacgdo. E por isso que a maioria dos
governos ndo apoia a educagdo, porque sabe que o povo bem-
informado, com capacidade de informacédo, é risco. Entdo, comeca
por ai.

Segundo a Professora, um dos investimentos na educagéo seria a reduc¢ao do
numero de estudantes por turma. Afirma que um dos seus sonhos € que existam
apenas turmas constituidas por pequenos grupos de estudantes para que tenha a
oportunidade de acompanhar o desenvolvimento dos estudantes com mais cuidado

e atencao.

Um sonho que eu quero que acontega um dia na educag¢éo do Brasil
e que, comigo acontece parcialmente [no PIP-Mat], € uma sala com
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menos alunos. Isto é imprescindivel porque a capacidade que o
professor tem de acompanhar quase que individualmente cada
aluno, isso é essencial pra que ele possa alavancar...

Mesmo com o fato de nao ter as condi¢cdes que idealiza em seu sonho, Maria
do Carmo se declara satisfeita com a autonomia de trabalho que encontra em sua
escola, principalmente quando comparada com a escola da Rede estadual em que
teve a oportunidade de trabalhar ha alguns anos atras.

Eu sou meio suspeita pra falar, porque eu estou vindo do Estado,
né? Eu ja tenho trés anos, mas no Estado a gente sofre, né? No
Estado eu néo tinha recurso material e ndo tinha autonomia também
ndo... Era complicado. [Na escola atual] eu tenho tido autonomia sim.
E I6gico que eu ndo fago as coisas ‘doidivanamente’. Eu planejo,
converso...

A Professora esclarece que o fato de ter autonomia em seu trabalho nao
indica que ela ndo faga um planejamento de acordo com as orientagdes
institucionais. Ela relata que faz seu planejamento de trabalho e, antes de executa-
lo, se retine com a Acompanhante Pedagdgica®® de sua escola para definir suas
estratégias pedagdgicas. “Ela me da uns toques, mas eu tenho autonomia sim.
Gracgas a Deus, porque senéo eu ja estaria fora.”

Maria do Carmo considera muito importante, segundo afirma, estabelecer um
vinculo afetivo com seus estudantes e define a sua relagdo como sendo a “uma
relagéo tipo... Sabe a mée italiana? Que é aquela mé&e italiana brava com os filhos,
mas ndo mexe com eles ndo, porque sendo ela mata quem mexe com eles? E
assim.” Continua descrevendo essa relacdo, esclarecendo que os estudantes
compreendem que sua postura, na maioria das vezes firme, se deve ao cuidado que

tem por eles e que em alguns momentos ela demonstra esse sentimento.

2 Acompanhante Pedagégica — Professora da RME-BH que compée a Equipe de Monitoramento da
Geréncia Regional de Educagdo e que tem, entre uma de suas atribuigbes, acompanhar
pedagogicamente, por meio de visitas semanais, trés escolas da RME/BH a partir das deliberacdes
da Geréncia de Coordenagéo Politica Pedagdgica e da Formagéo (GCPF) da Secretaria Municipal de
Educacéo de Belo Horizonte (SMED/BH.) (Informagao obtida junto a SMED/BH em 17/01/2014).
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Eu ougo muito essa frase: Professora, vocé é chata, mas vocé é
legal.... [Risos] Estou aqui com duas cartinhas que as meninas me
entregaram hoje... Esta assim, uma declaragdo de amor. Entdo, sou
brava sim, chamo a atencdo sim, mando pra fora de sala de aula
sim, chamo mé&e pra conversar, puxo orelha de mée se precisar,
mas, ao mesmo tempo quando eles conseguem algo positivo eles
sdo premiados, é festa, é alegria...

A Professora enfatiza que € fundamental promover um ambiente adequado
para que a aula ocorra como planejado e isso s6 se consegue quando os estudantes
possuem nocgdes de limites. Justifica sua postura firme com os estudantes e afirma,

mais uma vez, que eles entendem, respeitam e alguns até gostam disso.

Outra coisa também é ter uma nocdo de limites. Eu sou uma
professora que brinco, mas existem momentos que vocé tem que
por limites desde o primeiro dia até o momento que vocé pbe o pé
na sala de aula. Eu percebo que o0s alunos entendem isso, respeitam
e a maioria gosta. A aula corre mansamente...

Ao descrever as agdes pedagogicas que planeja com a intengao de atender as
turmas em sua diversidade, no que se refere aos niveis de conhecimento Maria do
Carmo, primeiramente, revela sua preocupac¢ao com os estudantes que apresentam
mais dificuldade em se apropriar dos conceitos matematicos. Nessa perspectiva, ela
manifesta o quanto é positivo participar do PIP-Mat, quando tem oportunidade de
aprender a trabalhar o conhecimento elementar de Matematica junto a adolescentes.
Para promover a participacdo de todos em suas aulas, ela introduz os conteudos

retomando os conceitos prévios necessarios para compreendé-los.

Ai é que esta! O que eu tenho feito? Gragas a Deus o PIP me ajudou
demais porque me deu um conhecimento bem basico. Ai, qualquer
que seja o tema que eu va abordar, eu abordo desde a primeira aula
como se tivesse trabalhando com meninos do PIP, porque ai todos
eles participam.
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Ao organizar suas turmas, Maria do Carmo confessa preferir as duplas ao
invés de grupos maiores, por questdes disciplinares. Explica que organiza suas
turmas em duplas permanentes, que sdo constituidas de forma que um dos
estudantes tenha mais habilidade em Matematica para poder auxiliar o outro que
apresenta mais dificuldades. A Professora chama as duplas de ‘padrinho e afilhado’
e promete um prémio para aquelas que se desenvolverem mais durante o trimestre.
Inicia o trabalho com as capacidades matematicas mais elementares e,
gradualmente, vai avangando nos conteudos. Admite que nem todos os estudantes
atingem o mesmo nivel de conhecimento, mas que conseguem se desenvolver

satisfatoriamente.

Eu adoto a tatica de padrinhos a afilhados. Entdo, esses que
conseguiram alavancar no conhecimento, eles tém seus afilhados. Ai
eu falo o seguinte: No final do trimestre o padrinho e o afilhado que
conseguirem melhor resultado, vai ganhar um prémio, entendeu?
Entdo, eu comecgo do basico. Os padrinhos ajudam os afilhados, e a
medida que eu vou dificultando a elaboragdo do pensamento
matematico, eu percebo que os padrinhos e os afilhados caminham
juntos. E claro que chega num nivel que é dificil, porque nem todos
chegam la, mas a turma consegue ficar num nivel mais satisfatorio.

A Professora afirma que os ‘padrinhos’ dessas duplas de trabalho, como sao
estudantes que dominam mais conhecimentos matematicos em relagdo aos seus
colegas, poderiam se sentir desmotivados enquanto ela trabalha com capacidades
muito elementares, mas que tal fato ndo ocorre porque eles sdo valorizados pela
responsabilidade em ajudar os colegas. “Esses meninos do nivel avangado, pra eles
ndo acharem que é um trem de UMEI°, como a gente fala Ia, eles, sendo os
padrinhos, se sentiram na responsabilidade de ajudar os outros.”

Maria do Carmo esclarece que costuma diversificar os recursos utilizados em
suas aulas e que um deles € o material elaborado para o PIP-Mat, mas que também
emprega sugestdes de livros didaticos e de sites de educagao na internet. Procura
trabalhar bastante com materiais concretos e garante que, além de a escola possuir
uma boa estrutura nesse aspecto, a gestdo se dispde a adquirir novos materiais

quando solicitados por ela.

% UMEI - Unidade Municipal de Educacéao Infantil
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Eu uso muito material do PIP, algumas coisas de livros que eu acho
interessante, pesquisas na internet também. Se eu vejo algum
material interessante, eu peg¢o a escola e ela compra. Entdo, la na
escola a gente tem material concreto, varios. Temos sélidos
geomeétricos, inclusive. Temos um material interessantissimo 1a.

A Professora assegura, ainda, que consegue adaptar as sugestbes de
atividades elaboradas para os grupos do PIP-Mat, constituidos por menos
estudantes, para as turmas regulares. Uma das abordagens que utiliza, nesse
contexto, € a aplicagcdo de jogos que oportunizem problematizacbes e o

desenvolvimento do pensamento matematico.

Consigo. Menina, nas regulares eu trabalhei muito Jogo do Resto,
trabalho Banco Imobiliario, quando vou trabalhar com decimais eu
uso muito Banco Imobiliario e Tangram... (Tangram é jogo?... E um
material que dé para propor jogos, né?) Por causa da GincaMat'' eu
aprendi fazer um trabalho legal com Tangram.

Em relacdo ao livro didatico, Maria do Carmo, esclarece que, por considerar
suas atividades mais elaboradas, ela o utiliza na etapa de sistematizacdo dos

conteudos trabalhados.

Eu tenho deixado o livro didatico na ultima etapa, porque esses
livros, a grande maioria, aborda de uma forma muito rapida qualquer
tema que seja, e coloca os exercicios la que assustam qualquer
menino.

Com o propésito de ilustrar sua estratégia, Maria do Carmo descreve o

exemplo do nono ano, quando ela alega fazer uma revisao cuidadosa dos conteudos

% GincaMat.BH — Trata-se de uma iniciativa na qual estudantes e professores experimentam uma
forma diferente de ensinar e de aprender Matematica. O objetivo do projeto é estimular e promover o
ensino de Matematica entre estudantes do 3° ciclo da Rede Municipal de Ensino. (Informacéao obtida
junto a SMED/BH em 17/01/2014)
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mais importantes do Ensino Fundamental para promover ao estudante condi¢gdes de

acompanhar satisfatoriamente as aulas do Ensino Médio.

Bom, deixa-me lembrar... No nono ano, o que eu tenho feito desde o
inicio do ano... Eu tenho feito uma revisao geral de tudo, porque nés
vamos “despacha-los” para o Ensino Médio. Eu comecei 0 nono ano
com Fragbes. Esse ano eu comecei com Fragbes com material
concreto, assim, representacdo de fragcdo. Ai depois foi com
desenhinho, depois com varias representacées de fragdo. Ai foi a
Fracdo, depois as Operagbes com Fragbes junto com o0s
probleminhas, depois eu ja entrei com Proporgédo, Porcentagem,
entendeu? Como se tivesse na sequéncia das séries, bem
conteudista mesmo a minha aula. Tem dado certo assim.

Maria do Carmo admite que existem outros fatores, além do “efeito-escola”,
que influenciam o desenvolvimento cognitivo dos seus estudantes e que, por isso,
considera positivo obter, segundo ela, 70% de satisfagdo pelo retorno do seu
trabalho. Em sua opinido algumas de suas caracteristicas sdo importantes para que
se sinta uma profissional bem-sucedida.

Bom... Conhecimento do assunto, isto é essencial. Curiosidade em
cada vez aprender mais... Eu sempre quero aprender mais, € como
ensinar melhor. Outra coisa essencial é gostar do que faz. Se estiver
na profissdo de educador sem gostar do que faz, sai fora, porque
sendo vocé endoida e endoida os alunos. Eu amo o que eu fago.
Comunicabilidade, experiéncia na profissdo ajuda demais, porque
escola particular, estado, prefeitura, varias escolas, varios tipos de
alunos...

Ela afirma que o que mais a deixa feliz € a constatacdo de que o estudante,
depois de ter passado por suas aulas, descobre que € capaz de aprender e modifica

a sua relacdo com o conhecimento matematico.

Mais legal? E isso... E quando eu pego algum aluno que vira e fala
assim no primeiro dia de aula: odeio Matematica! Ndo gosto de
Matematica... Entdo eu sempre pergunto quando conhego as turmas:
quem aqui ndo gosta? A maioria levanta a mao, e ai quando chega
no meio do ano mudou a situacdo... Ai ja estao gostando, frases
assim aparecem: Professora, eu ndo gostava de Matematica.... A
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outra situagédo é quando vocé esta explicando a matéria, ai vocé vé o
olhinho do aluno brilhando: Entendi! Eu dou conta... Esse olhar do
“eu sou capaz” é bom demais.

A Professora Maria do Carmo mostra-se envolvida e sensibilizada com o
exercicio da docéncia, pois, segundo suas declaragdes, realiza seu trabalho com
amor. Afirma respeitar profundamente todos os estudantes e ndo medir esforgos
para que todos aprendam.

Podemos compreender que, ao enfrentar os desafios da pratica em turmas
heterogéneas, a estratégia da Professora pode se resumir em: procura trabalhar na
perspectiva das capacidades a serem consolidadas pelos estudantes e ndo de
conteudos a serem ensinados. Com isso, por meio de diagnostico prévio, utiliza
diferentes abordagens didaticas e recursos variados tais como, material concreto,
jogos, brincadeiras e resolucdo de problemas, com o proposito de promover a
aquisicao de conhecimentos pelos estudantes. Essa nos pareceu uma proposta
geral, independente do ano da turma. Foca sempre 0s seus ensinamentos nos
conceitos fundamentais da matematica e, por isso, utiliza o livro didatico apenas
para sistematizar os conceitos. Organiza a turma em duplas de ‘padrinhos e
afilhados’ quando os estudantes com mais habilidades matematicas ‘adotam’
colegas que apresentam dificuldades e procura ajuda-los nas tarefas propostas.

Avalia o desenvolvimento dos estudantes, primeiramente, pela participagao
nas atividades propostas, mas utiliza também outros meios, como a prova. Descreve
sua relagdo com os estudantes como muito firme e ao mesmo tempo extremamente
afetiva. Em sintese, combina uma relagao afetiva e proxima aos estudantes, sempre

valorizando o ensino e aprendizagem dos fundamentos da Matematica.

3.8 O PROFESSOR TADEU

Tadeu é licenciado em Matematica e fez especializagdo em Matematica. Tem
entre 40 e 49 anos de idade e, aproximadamente, 15 anos de experiéncia como

professor. Primeiramente, trabalhou no Ensino Médio em escolas particulares e
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estaduais e, desde 2010, quando assumiu o cargo na RME/BH, atua no Ensino
Fundamental.
Ao ser questionado sobre a constituigdo de turmas heterogéneas, Tadeu

responde:

Bom... E um desafio, né?... E um desafio vocé trabalhar com essas
diferengas que acontecem dentro de sala de aula: seja ela cultural,
seja ela de conhecimento, de objetivos... De comportamento. Mas eu
acho interessante... Vocé quer saber minha resposta, se é bom ou
ruim? Eu acho bom. Se fosse tudo igual, a gente ndo conseguiria
fazer trocas. O grande lance de sala de aula é trocar. Acho isso
interessante.

Mostra-se uma pessoa alegre, comunicativa e bem-disposta. Demonstra, com
sua postura, o orgulho que sente por ser professor de Matematica e por acreditar no
trabalho que desenvolve.

Em sua entrevista, quando Tadeu descreve suas ag¢des pedagogicas e suas
atitudes com relagdo a comunidade escolar, faz questéo de justificar cada uma delas
pelo conhecimento que adquiriu em sua formacg&o pessoal e pelos estudos que ja
realizou. Essa caracteristica leva-nos a considerar que Tadeu é racional, reflexivo,
percebe a importancia, para sua pratica pedagdgica, da bagagem pessoal que
construiu ao longo de sua vida e que as suas escolhas apresentam intencionalidade.

Citamos uma de suas afirmacdes nesse sentido:

Bom... Eu tenho buscado hoje trazer para o meu aluno a visdo que
eu tenho da Matematica, visdo dos meus professores. Mesmo que
eu tenha estudado nos anos 1980 um estudo tradicional, eu tive uma
professora que foi responsavel por eu ser professor, por eu ser
professor de Matematica. Eu acho que ela estava na vanguarda...
Nos anos 1980 ela ja trabalhava com a forma que hoje eu tenho
trabalhado. Ela trazia situagées do cotidiano, o que ndo era normal,
pra gente debater...

Justifica também o fato de investir, sistematicamente, em sua formacao nao
s6 com leituras, mas com participagao em cursos de formagao continuada, além de
experimentar maneiras diversificadas de trabalhar Matematica em suas aulas.
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Eu sou uma pessoa muito inquieta em relagdo as minhas praticas
pedagobgicas e em relagdo ao retorno que eu recebo dos meus
alunos. Incomoda-me bastante o fato de a Matematica ser a vila de
todas as matérias e muitas pessoas terem resisténcia e ndo saberem
operagbes basicas.

Uma das ‘descobertas’ que fizeram diferenca na relacdo de Tadeu com sua
profissdo, segundo seus relatos, esta relacionada a mudanga recente de sua
concepgao sobre ela. “De uns anos pra ca eu descobri que ndo sou matematico, eu
sou educador matematico. Hoje eu consigo perceber que existe uma diferencga
enorme.”

De um lado, o Professor apresenta descontentamento ao constatar que,
apesar de seus esforgos, existem estudantes que apresentam dificuldades no
aprendizado de Matematica. Por outro lado, ao ser questionado sobre quais sao as
recompensas que recebe pelo seu trabalho, Tadeu responde que o seu troféu € a
evolugdo do estudante. Entusiasmado, Tadeu, comunica suas experiéncias
pedagogicas; segundo ele, para ocorrerem de forma satisfatéria, € necessario,
primeiramente, que haja um ambiente adequado na sala de aula. Para atingir essa
meta, apresenta como ponto de partida o rigor no cumprimento das regras
disciplinares da escola por meio de uma postura firme. Com o passar do tempo, o
Professor vai, durante as situagbes que surgem, despertando a consciéncia dos
estudantes para a necessidade de uma organizagao e, com flexibilizacdo das regras,
procura estabelecer uma relacdo de confiangca com suas turmas. Essa tatica é

descrita por ele a seguir:

Eu costumo dizer que ‘entro de sola’ porque as regras da escola séo
essas e eu vou seguir todas elas. Por exemplo, o aluno chega:
Professor, eu posso ir ao banheiro agora? Dai eu falo: agora néo,
porque a regra da escola diz que neste horario vocé ndo pode ir.
Vocé pode ir em outro..., e se questionam eu digo: estou cumprindo
a regra da Escola.... Eu acredito numa coisa: que as regras ndo séo
mais importantes que as pessoas, porque se as regras fossem mais
importantes que as pessoas, ndo precisariam de pessoas. Entdo, eu
acredito nisso, mas no comego eu cerco mesmo. Eu fico um més,
quarenta dias cercando tudo, e depois eu vou soltando. Por exemplo:
nesta fase, se o aluno chega pra mim: é o primeiro horario, mas eu
preciso ir ao banheiro..., e eu deixo, eu quebrei a regra, mas a regra
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ndo é mais importante que o aluno. Eu ndo tenho condi¢cbes de
analisar se ele precisa ir ao banheiro mesmo naquele momento, ou
ndo. Entdo, eu comecei a estabelecer um dialogo com eles, uma
proximidade, uma relacdo de confianca, e eu falo com eles o
seguinte: eu confio em vocés plenamente, até que me provem o
contrario.... Depois a gente percebe que eles ndo querem quebrar
esta relacdo de confianga. Eu prefiro que o aluno fale: eu preciso ir la
fora cinco minutos pra poder me enquadrar de novo no que esta
acontecendo... Dai eu deixo. Eu acho isto muito tranquilo, mas é
claro que néo funciona com todos. A gente ndo consegue atingir a
todos. Alguns ndo querem estudar e vdo pra escola pra baguncar.
Quando vocé comega a cercar isto, fica mais facil, porque aqueles
que ndo cumprem as regras passam a ser a excegao.

Além de promover um ambiente que considera adequado para suas aulas,

Tadeu procura também estabelecer uma boa relagdo com seus estudantes.

Eu procuro sempre buscar um vinculo com meu aluno. S6 que
buscar vinculo com esses alunos é um pouco diferente, porque sdo
alunos arredios. Eu chego a ter um nivel de amizade com os alunos,
a ponto de colocar a mdo no ombro e sair abragado com o aluno.
Mas a principio eles sdo arredios até mesmo com carinho, da gente
e de amigos mesmo. (...) Eu procuro me envolver, sim. Alguns deles
falam pra mim de problemas, alguns me perguntam se eu tenho
filhos e tal. Entdo, se eu vejo que aquela hora é a hora de poder falar
um pouco com eles, porque ndo? Eu vejo que ai vai criando um
vinculo. Entdo, aquele ‘Tadeu’ chatdo do inicio, ndo é mais o ‘Tadeu’
chato, e a aula de Matematica passa ndo mais a ser uma aula chata.
Por qué? Porque o professor é um professor legal. Eu tenho a minha
responsabilidade, brinco com eles na hora que tem que brincar,
entdo, a gente passa a delimitar o espago. Na hora que ¢é pra brincar
eles tém certeza que eu vou brincar com eles. Eles fazem piada
comigo, ‘riem do meu cabelo’, assim como eles riem do cabelo dos
outros.

Tadeu procura orientar os estudantes em relacdo as atitudes que eles
precisam ter para a aprendizagem matematica e procura tranquilizar aqueles que se

assustam diante da disciplina.

O que eu passo para meus alunos seja do Ensino Fundamental, seja
do Ensino Médio é que meu papel ali ndo é responder tudo pronto
para eles... Muitas vezes é fazer indagagbes, e eu estarei do lado
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deles na resolugé&o dos problemas, na problematizagdo que a gente
faz em sala de aula. Entdo, este é meu papel. (...) Eu costumo falar
com meus alunos que se a gente prestasse atengao no facil, que é o
facil da Matematica, o complexo a gente conseguiria fazer, porque o
complexo em minha opinido funciona igual ao facil.

Tadeu relata que trabalha os conceitos de Matematica com situagdes-
problema que, na maioria das vezes, sao apresentadas dentro de temas que
desenvolve ao longo de determinados periodos. Ele citou um trabalho articulando
Matematica com Ciéncias, por exemplo, quando propds aos estudantes que
construissem a maquete de uma casa ecologicamente sustentavel. Os conceitos
que explorou, segundo o seu relato, durante o desenvolvimento desse trabalho,
foram surgindo a medida que percebia as demandas pelas dificuldades

apresentadas pelos estudantes.

Eu ja fiz trabalhos com maquetes... De construgdo de maquetes. Era
SO o detonador da minha aula. Eu falava com meus alunos: noés
vamos construir uma maquete.... Alguns sabiam o que é, outros
néo... Entédo, a gente ia trabalhar o conceito de maquete. Ndo s6 do
ponto de vista matematico, mas fazendo um ‘brainstorming® com os
conhecimentos dos alunos, e a partir desse conhecimento, eu ia
tracar a minha estratégia, o meu caminho, que, no caso, era construir
a maquete. Ai eu trabalhei os varios conceitos matematicos
geomeétricos que estdo em volta por ai: as paralelas, os segmentos
perpendiculares, angulos, area, enfim, estas situagbes. Ao contrario
do que eu pensei, eu trabalhei a maquete com alunos de nono ano,
e eu achei que eles sabiam mexer com régua. Eu descobri que eles
ndo sabiam mexer. Muitos comegavam a medir ndo observando o
zero, outros comegam a medir do um, enfim, sdo estas
particularidades que a gente comeca a discutir também. Ai, a gente
tem outra meada de trabalho, de linha, que a gente comecga a pegar
que ¢ trabalhar com as medidas... Nao s6 a forma, mas a questao
das medidas mesmo, das unidades de medida, como surgiu, enfim, é
uma riqueza enorme.

A escolha dos temas trabalhados pelo Professor ndo atende a um critério
unico. Em alguns contextos, ele procura se inserir em projetos da escola, outros sdo

definidos por outras circunstancias, como os proprios temas matematicos da grade

% Brainstorming significa tempestade cerebral ou tempestade de ideias. E uma expressdo inglesa
formada pela juncédo das palavras "brain", que significa cérebro, intelecto e "storm", que significa
tempestade. ( Disponivel em http://www.significados.com.br/brainstorming/ Acesso em 15/01/2014 )
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curricular. Tadeu descreve como surgiu, por exemplo, sua ideia de construir sélidos
geomeétricos a partir da dificuldade, que ele proprio afirma possuir, em representar
esses elementos geométricos por meio de desenhos e da limitagdo apresentada
pela utilizagdo dos programas de computadores no que se refere a impossibilidade
de manusear tais objetos. Devido ao alto custo desse material pedagodgico, o
Professor passou a orientar seus estudantes a construirem figuras geométricas,
primeiramente com canudos e, a partir dessas construgdes, os conceitos eram
trabalhados. A qualidade dos materiais produzidos pelos estudantes, nessa
experiéncia, despertou no Professor um desejo de montar um laboratério de
Matematica na escola com os objetos pedagogicos construidos pelos proprios

estudantes durante as aulas. Assim ele expressou essas situagoes:

O que me chamou muito a atencédo foi quando estava dando aula de
Geometria Espacial. Como disse inicialmente, eu ndo sei desenhar
muito bem, e como um professor de Matematica ndo sabe desenhar
na aula de geometria? Bom, eu incorporo na minha pratica o recurso
tecnolégico do computador. Entdo, existem programas que facilitam,
e muito, pra quem né&o sabe desenhar e para o aluno na questdo de
enxergar. Eu acho que tem uma parte na geometria que tem que ser
enxergada. Se vocé nao consegue enxergar... Vai ter dificuldade.
Por mais que a gente tenha o recurso tecnolégico do computador,
ele é limitado. Certo dia, fazendo um exercicio com os alunos (e o
exercicio era basicamente o sequinte: “a vista de cima desta figura
€?”). Eu me lembro de que era um tronco de pirdmide com base
quadrada. Entdo, quando vocé olhava de cima vocé via s6 um
quadrado. Dai um aluno virou e falou assim: Professor! Seria bom
termos a figura aqui pra gente poder virar e olhar, né?, dai me deu
um estalo na hora: poxa, € mesmo! Porque eu posso ter o material
aqui na mao, o material concreto... Posso pegar, jogar, virar, olhar de
todos os jeitos que eu quiser. Na escola que eu trabalhava da Rede
particular, eu solicitei que fossem comprados os sélidos de acrilico. E
caro, foi comprado, o conjunto de 40 pegas que custava R$
3.000,00..

A outra vertente é que trabalho em escola publica, e o custo de R$
3.000,00 s6 pra solidos para uma escola publica é muito caro, e
seria um grande impacto, dai me veio uma ideia: Por que o aluno
ndo constroi? (...) Poxa, eu fico dando aula de desigualdade
triangular: Verifique se o tridngulo 4, 5, 6 vai dar um tridngulo. Poxa,
por que eu nédo fago isto com canudo? Dai me veio esta ideia de
construir, porque ele vai ver se o tridngulo 4, 5 e 6 fecha ou nao
fecha, e o que é essa desigualdade.

Com isto eu comecei a construir Sélidos de Platdo com canudinhos e
com palitos de churrasco. Agora eu quero expandir. Eu fiquei doido
porque o material ficou muito bem feito, muito legal, e é barato. Dai o
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aluno comega a se apropriar daquele conhecimento: o que é um
sélido reqular? Ele vai ver que tem que cortar e tal...

O desafio que a gente tem é que os sélidos que sdo decompostos
em tridngulos ficam mais rigidos, entdo, sdo mais faceis de fazer. Por
exemplo, um cubo é um grande desafio, e o desafio era a gente ter
de calcular. Porque se a gente colocasse a diagonal do cubo ficaria
firme, e ai teria que calcular a diagonal do cubo. A partir dai vocé
comeca a colocar o conteudo, mas o conteudo néo é o detonador. A
minha problematizacdo é. Eu tenho esse material, eu preciso
construir esse material e a partir dai eu vou buscar esse
conhecimento matematico para construir aquele material. E um
material barato, pode ser usado desde o 2° ciclo até o Ensino Médio
e é construido pelos proprios alunos...

Esse ¢ o meu sonho: ter na minha escola um laboratorio de
Matematica, onde os materiais seriam construidos pelos alunos e
este material ndo seria s6 de geometria. Pode ser jogos, pode ser
reconhecimento de irregularidades. A gente construiria um roteiro de
atividades e outro professor poderia utilizar o material também
naquela atividade... Vamos ver se eu consigo realizar...

Tadeu também detalhou, com outro exemplo, o trabalho integrado com Artes
que estava desenvolvendo com seus estudantes na época da entrevista. A ideia
principal dessa proposta é significar a Matematica n&do apenas no cotidiano dos
estudantes, mas em outra area do conhecimento, no caso, na Arte Contemporanea.
Para isso, pretendia, por meio de visitas orientadas e de outros recursos, apresentar
artistas que utilizam conceitos matematicos na elaboragdo de suas obras. Apos
oferecer um estudo desses artistas, bem como de suas obras, explorando os
conceitos matematicos presentes, Tadeu planejava solicitar aos estudantes que
criassem suas proprias obras, utilizando o conhecimento matematico adquirido, para

participarem da Mostra Cultural da escola, expondo suas criagdes.

Este ano, com as duas turmas de nono ano eu estou trabalhando a
questdo da Matematica e Arte ou Arte e Matematica... Eu ndo sei
ainda direito qual sera o titulo. A minha ideia é que eles identifiquem
a Matematica como uma linguagem, porque a Matematica é uma
linguagem, e a Arte também é uma linguagem...

Ontem nés fizemos uma visita no Palacio das Artes que foi marcada
pelo prémio Marco Anténio Vilaga, de Arte Contemporanea. Assim,
tém coisas 14 que sdo assustadoras. E feio, mas a Arte
Contemporédnea que eu aprendi, porque ndo sabia mesmo, nao é
pra ser bonita. Ela é uma linguagem que o artista usou e ele esta
mostrando e expressando essa imagem, como é que ele vé
determinada situagdo e esta se expressando daquela maneira. Ela
esta la ndo pra gente especificamente achar bonita, ela esta la pra
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dialogar com a gente. Entao, este é o desafio que eu também me
encantei... Encantei com a visita.

Quando eu comecei com o Projeto, eu queria mostrar a Matematica
como uma linguagem, a Arte como uma linguagem, para que o aluno
pudesse ver a Matematica também no cotidiano que ndo seja s6 o
dele, mas que ela esta ai, no mundo e faz parte do mundo...
Identificar os objetivos dos alunos é identificar Matematica naquela
arte, mesmo que a principio vocé olhe, ndo veja Matemaética, mas
tem. Ai vai muito da leitura que ele faz, do mundo, das experiéncias
anteriores que ele tem, das memorias que ele tem, da linguagem que
realmente ele tem, do vocabulario matematico artistico que ele tem,
enfim, da vida dele...

E muito interessante, porque s&o trés visitas programadas... Uma foi
ontem, a outra no SESC Paladium em abril e, a terceira, um dia
inteiro, no Inhotim. O meu objetivo é que o aluno consiga observar
isso e que possamos fazer nossa exposicao de arte na Feira de
Cultura que acontecera em outubro. Que o aluno faga sua arte
matematica ou a matematica artistica. Eu pretendo separar os alunos
em quatro grupos de trabalho, e que cada um desses grupos tera
que fazer uma arte, seja ela escultura, seja ela pintura, seja so6 preto
e branco, mas exclusivamente utilizando elementos matematicos. Eu
Jja mostrei, pra alguns alunos, artistas cuja obra é exclusivamente
matematica. Tem um que me chamou muito a atengéo, se eu ndo me
engano, é da Lygia Pape. Com nove cubos pequenos ela constroi
outro cubo, e deste cubo ela destaca o outro cubo e pinta esse cubo
de vermelho. Ela retira o cubo desses cubos ai, que é a metade do
cubinho menor, pinta de vermelho e da o nome de Lobo Guara.
Entdo, assim, é Matematica, é Matematica pura. Ela poderia ter feito
outra coisa? Poderia, mas se ndo tivesse a Matematica ali naquela
obra, ndo seria daquele jeito. Entdo, é isso que eu quero mostrar
para o meu aluno... Eu quero que ele construa isso, inclusive, eu que
ndo tenho dom nenhum pra desenho, pra artes, eu que nem sei
colorir direito, vou também fazer a minha obra artistica usando a
Matematica.

Apesar da motivagao dos estudantes em aprenderem Matematica por meio de
trabalho por temas, Tadeu constata que nao possuem autonomia para estudar em

casa e apresentam defasagens que comprometem essa aprendizagem.

O que me chama atencéo na Prefeitura, nas turmas que tenho hoje,
é os alunos ndo fazerem ‘Para Casa’. Isto me incomoda muito,
porque eu acredito que o ‘Para Casa’ é um elemento
importantissimo, imprescindivel, indispensavel na aquisicdo de
conhecimentos. Entdo, até o ano passado eu observava que eu tinha
turma de 25 a 30 alunos nas quais 10, até mesmo 20 alunos, néo

faziam ‘Para Casa’, e ndo fazem mesmo.
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Ao buscar solugdes que alterassem esse quadro, o Professor pesquisou na
internet formas de sistematizar os conteudos e tem adaptado em suas aulas um dos
métodos que encontrou nessas pesquisas. Considerou que a ideia das ‘fichas de
trabalho’ sugeridas por um site de ensino de Matematica portugués poderia ser
adequada para a superacao do desafio de fazer com que os estudantes realizassem
autonomamente, as atividades sugeridas. Assim, tem elaborado essas ‘fichas’, que
se constituem em atividades curtas em folhas impressas, que podem ser resolvidas
em sala de aula com sua orientagao e corrigidas no mesmo dia. Com a formagéo do
habito dos estudantes em resolverem essas atividades, o Professor tem aumentado
a quantidade de tarefas e seu nivel de dificuldade.

Eu comecei a tentar buscar alguma estratégia pra mudar isso, e
tomei conhecimento em alguns sites portugueses, que eles chamam
de ‘ficha de trabalho’. Ainda ndo era o que eu queria exatamente,
mas me “deu uma Iluz”. Dai eu comecei a adotar essa ficha de
trabalho. O que é essa ficha de trabalho? Sao questbes (exercicios)
que sédo reduzidos. Entdo, por exemplo, estamos hoje no més de
abril e estou trabalhando com eles ficha com cinco exercicios.
Inicialmente eu comecei com trés, as vezes com dois subitens, ou
seja, seis atividades no total pra eles fazerem, e ndo marquei ‘Para
Casa’ mais. Essa ficha eles fazem em sala de aula. Eu comego com
elementos basicos pra que eles consigam fazer, e eles vao fazendo
isto dentro de sala de aula, sob a minha supervisdo. O objetivo é que
eles facam. Que eu os veja fazendo e esteja ali pra tirar duvidas. Dai
eu vou comegando a aumentar a quantidade de questées. Eu divido
meu horario em dois, sendo 40 minutos pra eles fazerem as
atividades e 20 minutos pra eu explicar, dar respostas, tirar duvidas,
ou seja, a gente comeca a atividade na aula e termina na aula. Eles
ndo levam nada pra casa. Depois eu vou aumentando o grau de
dificuldade destas questbées, e vou aumentando a quantidade de
questbes. Hoje, entdo, eu estou trabalhando com eles uma ficha que
tem cinco perguntas (cinco exercicios) que possam ter até no
maximo doze desdobramentos, ou seja, ele vai ter doze ‘coisas’ pra
poder fazer, também dentro de sala de aula e sob a minha
superviséo.

Nesse contexto, o Professor organiza, no primeiro momento, sua turma em
grupos para que possam se ajudar e depois passa a reduzir o numero de integrantes

nesses grupos, até que os estudantes consigam produzir individualmente. Para

141



promover essa autonomia, Tadeu procura ensinar alguns procedimentos de estudo

em Matematica para seus educandos.

Nisso eu comego a trabalhar com grupos, porque com grupos eu
consigo atender a um maior numero de alunos. (...) Como estdo em
grupos, eu peco pra ajudar os outros, e ajudam. E muito interessante
isso. Eles querem mostrar que sabem e vdo ajudar mesmo. (...)
Depois eu vou separando. Comecei com um quarteto, depois passei
pra trio, passei pra dupla e agora individual. (...) Eu passei pra eles
técnicas de resolugcdo de problemas, passei 0s passos e resolvi
varias vezes com eles.

O Professor observa os diferentes niveis de apropriacdo de conhecimento da
turma e desenvolve as fichas de forma que os estudantes tenham a oportunidade de
trabalhar com os conhecimentos ainda n&o consolidados, necessarios para que
consigam avancgar. Assim, ele define os objetivos de ensino, de acordo com os

niveis dos estudantes.

Nessa ficha de trabalho eu comecei a trabalhar primeiro com
Tratamento de Informagao, que foi um tema que escolhi. Acho um
tema tranquilo e que se propbe a fazer a leitura e interpretacao de
grafico e tabela. Muitos sabem fazer. Além disso, construir o grafico
e tabela, mexer com escala e depois vocé vai ‘linkando’ isso. Eu
percebi que estava muito de acordo com as proposigées. (...) Bom,
uma das coisas que eu tento trabalhar dentro do nono ano, por
exemplo, é a equacéo de 2° grau. Poxa, mas como consigo trabalhar
equagdo de 2° grau com aluno que ndo sabe dividir, ndo sabe
multiplicar? Tem alguns que ja sabem, entdo, o meu objetivo com 0s
alunos que ja sabem é outro. O aluno que nao sabia dividir e hoje ele
consegue, pra mim, ele ja evoluiu muito.

Durante o desenvolvimento dessa metodologia, o Professor teve a
oportunidade de compreender algumas das causas que impossibilitavam os
estudantes de desenvolverem, de maneira autbnoma, as atividades de Matematica e
passou a buscar estratégias para minimizar cada uma dessas dificuldades
detectadas. A dificuldade de organizar o espago da folha impressa, por exemplo, foi
citada por Tadeu. Para trabalhar essas habilidades, o Professor passou a elaborar
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as ‘fichas de trabalho’, indicando os espagos para que cada atividade fosse

resolvida, orientando e cobrando essa organizagéo durante as aulas.

Descobri também o porqué ele ndo fazia. Muitas vezes ele ndo faz
porque ndo sabe... Mas por que ele ndo sabe? Porque na casa dele
ele ndo tem uma orientagdo. A gente parte do pressuposto de que o
menino esta na escola e ja sabe aquilo ali, mas ele ndo sabe. Entéo,
eu tive que resgatar até mesmo a organizagéo de caderno, ajuda-los
a escrever. (...) Quando eu comecei a trabalhar com essa ficha, eu
comecei a descobrir que muitos alunos ndo tém uma organizagdo de
escrita, de caderno. Quando a gente passa o exercicio no quadro
eles copiam tudo e depois eles vdo dar a resposta la embaixo. Eu
acho que isto prejudica até mesmo quando estiver estudando e
lendo. Entédo, eu criei as fichas com espacgo. Vocé tem que indicar
para o aluno que ele vai responder naquele espacgo ali e ele néo
sabe fazer isso. Mesmo vocé deixando o espacgo, ele resolve no
caderno ou no verso da folha. Entdo, o primeiro trabalho foi este:
localizar que ali é o espaco. As avaliagbes também vém com espaco.
Eu trabalhei varias coisas ai...

Em sua entrevista, o Professor afirma que essa forma de trabalho tem
apresentado mais possibilidades do que previu no inicio. Mesmo que com algumas
resisténcias, verifica alguns avangos na organizagdo dos estudantes, atinge sua
meta principal, que era a de fazer com que os estudantes realizassem as tarefas

indicadas para casa, e consegue observar um aumento na autoestima dos jovens.

O que eu ganhei com isso? Alguns ainda tém alguma resisténcia
porque acham [as fichas] muito grandes. Mas melhorou um pouco a
questdo da organizagdo. Eu consigo acompanhar o raciocinio de
muitos e isso melhorou bastante. (...) No final de margo, depois que
eu estava na oitava ficha, eu dei meu primeiro ‘Para Casa, que foi
uma ficha também nestes mesmos padrées. Eles tinham que levar
pra casa e me entregar na aula seguinte. Eu consegui em torno de
quatro, cinco, no maximo seis alunos por turma que nao fizeram.
Quer dizer: um ganho efetivo, porque eu tinha quase 50% ou, as
vezes, mais alunos que ndo faziam. Nessa virada ai eu tive 80% de
alunos que comegaram a fazer. Entdo, esta é a estratégia que eu
estou adotando. (...) Meu objetivo era s6 que o menino comegasse a
trabalhar. Dai eu descobri que melhora a autoestima dele, porque ele
consegue fazer. (...) Quando percebem que estao acertando, é como
se fosse um troféu para eles.
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Além dos ganhos citados, Tadeu considera também que, com as ‘fichas de
trabalho’, ele consegue fazer uma avaliagdo mais efetiva do desempenho dos
estudantes. Com isso, ele pretende fazer um diagnostico, mapeando as
competéncias que ainda precisam ser trabalhadas para ajuda-lo no planejamento
das proximas propostas de ensino.

Bom... A noticia boa é que eu consigo perceber qual é o problema de
cada um. Tem alunos que conseguem terminar a ficha répido. (...)
Entao, eu tinha feito s6 a ficha do aluno, e hoje eu tenho a ficha do
professor. Na verdade é a mesma ficha do aluno, porém eu coloco a
competéncia que estd sendo trabalhada. Eu ainda néo fiz isto. E o
meu proximo passo pra mapear as competéncias, por exemplo, eu
vou saber que determinada competéncia aquele aluno ja adquiriu.
Depois eu verifico de novo em outra ficha que eu vou fazendo em
casa... Este € o meu terceiro objetivo, ver se eu consigo mapear a
habilidade que esta sendo adquirida pelo aluno. Eu vou tentar fazer,
mas é um desafio muito grande, porque eu tenho cinco turmas e vai
dar um trabalho enorme. Estou vendo como vou montar isso, talvez
com uma planilha eletrbnica, pra poder fazer este mapeamento. Eu
sei que vai me dar trabalho, mas é uma coisa que eu quero fazer.
Por que eu quero tentar fazer esse mapeamento? Porque eu consigo
tracar uma zona e um objetivo, mesmo que esse objetivo ndo seja
claro para o aluno, mas pra mim ele é claro.

Em relacdo aos critérios de avaliacdo para conceituar os estudantes ao final
de cada etapa escolar, Tadeu possui uma opinido que diverge da orientagdo da
escola, que determina que os conceitos devam corresponder a um valor de
pontuagdo. A distribuicdo dessa pontuacdo, segundo o Professor, deve considerar
prioritariamente as avaliagbes formais indicadas pelo calendario escolar e o
comportamento dos estudantes. Tadeu afirma possuir outra concepcédo de
avaliacdo. Considera que € capaz de avaliar o desenvolvimento dos estudantes
durante as aulas com a observacao da evolugao apresentada por eles. Acredita que
essa avaliagao processual € mais justa e verdadeira. Para contornar esse impasse,
o Professor faz uma mediagao que aparentemente acata as orientacbes da escola,

mas que, em sua esséncia, as transgride, pois opta por respeitar sua concepgao.
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Na escola em que eu trabalho hoje, o tnico critério de avaliagdo que
se tem é a prova. La, os pontos sdo divididos assim: dos 30 pontos
deste trimestre, 12 pontos sdo definidos pelo professor, 10 pontos de
uma ‘provona’, outros 5 pontos é de um simulado, que é uma prova
composta de questées proporcionalmente ao numero de aulas de
cada professor, e a nota que ele tirar nessa prova é a nota pra todas
as matérias. Os outros 3 pontos sdo de comportamento, de atitudes,
ou seja, nesta brincadeira toda 50% dos pontos sao provas. Outros
10% sao atribuidos no que eles chamam no Conselho de Classe
pelo comportamento e atitude que o aluno teve com todos os
professores. O que eu percebo é: como eu posso avaliar dentro da
minha matéria o comportamento do aluno que ele teve com outros
professores? Bom, eu também néo chego la e bato de frente com
eles [equipe pedagdgica da escola]. Eu fago a politica. Eu chego,
ougo todo mundo, falo com todo mundo, etc. e tal, mas eu ndo acato
efetivamente o que eles estao fazendo, porque muitos confundem
essa avaliagcao levando para o lado pessoal. Infelizmente a gente vé
muita ‘marcagdo’ de aluno. Tem professor que fala: deixa vocé
comigo! Vocé vai ver na prova! E infelizmente isto é uma pratica
muito comum em sala de aula: a avaliagdo punitiva,, e eu ndo
concordo com isto. S6 de pensar que 50% dos pontos sao provas, e
sdo 2 provas em 3 meses, significa que o aluno foi avaliado em 3
meses por 2 vezes. E se naquele dia ele tiver brigado com a
namorada? E se ndo teve comida na casa dele? A gente nunca
pensa nestas coisas. Se a mée esta doente, se o trafico esta
batendo na casa deles? A gente ndo esta pensando nestas coisas.
(...) E ai é muito engragado porque, por exemplo, eu ndo tenho muita
preocupagdo, eu nao gosto muito de ficar fechado no Unico
instrumento de avaliagdo que é a prova. Inclusive, com as atividades
que eu fago, que eu desenvolvo, a prova ndo vai provar muita coisa.
Entéo, esse tipo de situagdo em sala de aula, quando ele esta
fazendo uma atividade em sala de aula eu consigo perceber qual a
dificuldade dele. Eu consigo perceber a evolugdo dele, entao, pra
mim é importante a evolugéo.

(...) Eu passo para os meus alunos o seguinte: Todas as nossas
tarefas estdo sendo avaliadas, e o meu critério de avaliacdo hoje é
100%. Entao, aquela atividade é 100%. Eu dou nota para o aluno por
100%. Tudo que o aluno vai fazendo é 100% e eu vou fazendo a
média.

(...) Por exemplo, se o aluno chega e fala: Professor, eu perdi a
prova”, Professor, eu fui mal na proval, mas se ele tem feito a
maioria das atividades, aquela prova nado vai ser decisiva. Sei
também que a média ndo é o melhor caminho, mas eu acho melhor
do que os 60% de prova. Bom, o que eu fago ¢ isso. (...) A escola
exige de mim que eu tenha uma prova naquele dia, e eu fago a
prova. A escola ‘fala’: a prova é 10 pontos” Ela vai sair com
cabecalho de 10 pontos, mas meus alunos sabem que ela é um
daqueles instrumentos de avaliagdo. Entdo, eu cumpri meu papel na
escola, estou cumprindo meu papel com aquilo que eu acredito, com
as minhas concepcgbes de avaliagdo, e estou cumprindo meu papel
com o meu aluno.

(...) Ainda n&o tenho nenhum instrumento de avaliagdo do
comportamento. A avaliagdo do comportamento que estou dando ali
€é o0 que eu estou vendo. Se ele se comporta diferente com a
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professora ou com o professor x, y, € uma relagdo deles com o
professor. Eu ndo tenho que avaliar isso. E claro que eu tento como
pessoa, falar com meus alunos que o comportamento que eles tém
que ter é um comportamento de respeito em todas as situagcbes, mas
como a gente sabe que em sala de aula é uma relagdo de poder, ele
vai se comportar de acordo com esse estabelecimento do poder por
quem esta ali estabelecendo esse poder, entdo, eu ndo acho justo eu
avaliar desta forma néao.

As relagdes que Tadeu estabelece com os colegas, segundo podemos inferir
da entrevista, com a equipe pedagdgica e as gestdes escolar e municipal também
refletem suas intengcdes e sado conscientemente determinadas pela experiéncia que
adquiriu ao longo de sua carreira. Relata que, ao chegar a escola, encontrou muita
dificuldade, por exemplo, em adquirir os materiais necessarios para desenvolver
seus planos de ensino. Ao invés de desistir, o Professor insistiu, por compreender
que era um investimento viavel para a escola. Com o reconhecimento dos trabalhos
elaborados por seus educandos sob sua orientacdo, o Professor adquiriu respeito da
comunidade escolar, bem como dos gestores municipais, e observa que hoje,
consegue mais facilmente garantir melhor estrutura de trabalho. Ao procurar se
informar sobre os procedimentos necessarios para obtencdo desses materiais,
Tadeu descobriu que isso se daria diante de projetos de custos. Ele critica essa
burocracia e a considera incoerente com as orientagdes para que as aulas sejam
mais criativas e modernas. Afirma que suas aulas se baseiam em temas e vao se
construindo a medida que percebe a necessidade de aprendizagem de seus
estudantes e, assim, é inviavel prever, com muita antecedéncia, as necessidades

materiais para desenvolvé-las.

Como eu ja estou nessa mesma escola ja na segunda temporada,
entao, o professor Tadeu esta sendo conhecido pelos trabalhos dele.
Esse conhecimento tem, como se diz, criado um respeito, e esse
respeito € bom. O que acontece? Hoje, quando eu peg¢o alguma
coisa... Antes, a primeira coisa que eu pedi la foi até uma coisa
simples, uns canudinhos e foi uma briga pra conseguir esses
canudinhos. Eu pensei até em comprar do meu bolso, mas falei: néo,
poxa. Tem verba pra isto! E publico e eu ndo tenho que fazer isto.
Dai eu briguei, briguei, briguei e consegui os canudinhos. Depois que
eu consegui os canudinhos foi mais facil de eu conseguir outras
coisas, porque eles viram o resultado.
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Depois o outro empreendimento foi a Casa Ecolégica que gastou um
dinheiro bom. O material foi caro, enfim, mas o resultado desse
trabalho foi a sele¢do na Feira da Prefeitura, e ai transcendeu os
muros da sala de aula... Eu sai da sala de aula, depois sai dos
muros da escola, e a escola passou a ser vista com isso.

Hoje eu encontro com outros professores que falam: olha, vocé é o
cara da casa e tal... Entdo, o nome da escola esta indo junto. Entéo,
isso me deu um pouquinho de, digamos assim, de moral. Hoje fica
mais facil, mas a gente se esbarra muito na questdo: cadé o
Projeto?, e as vezes ndo é um Projeto, é a minha aula que ja é
assim. Entédo, ndo é um projeto, é um plano de aula. A gente sempre
se esbarra na questdo do projeto. Mas o material... Eu s6 vou saber
quando tiver executando alguns deles, porque é a linha que vou
seguindo. Quem vai determinar essa linha muitas vezes é o aluno
com as duvidas, com as perguntas, com a inquietagéo dele... Tem
sido melhor do que hé dois anos.

Eu ainda sinto, de forma geral, uma falta de apoio, néao
exclusivamente minha, mas uma falta de apoio da escola, da
instituicdo, do o¢rgdo... Quando eles falam: ah, precisa de
metodologia nova, precisa de técnicas novas, precisa de inovagéo...,
eles sempre falam isso... Mas pra gente consequir, pra gente poder
chegar la é dificil. Pra mim tem sido um pouco mais facil, mas eu
acho que deveria melhorar e muito. Esta muito longe ainda do ideal...

O critério utilizado pelos professores na constituicdo das turmas, na escola em

que Tadeu trabalha, € o comportamento dos estudantes. A equipe pedagodgica

procura distribuir entre as turmas os estudantes que exigem mais acompanhamento

nesse sentido. O nivel de conhecimento dos estudantes ndo & considerado com

essa finalidade. O Professor, ao ser questionado sobre tais critérios, esclarece:

Né&o, eles ndo separam por nivel de conhecimento. Uma das coisas
que a gente procura fazer na escola quando se vai fazer enturmagao
é a questdo de vocé néo colocar na sala muitos alunos chamados de
problematicos, e até mesmo de comportamento. A priori, o critério de
escolha é esse. Se existe algum outro eu desconheg¢o, mas ndo deve
ter no.

As circunstancias da localizag&o da escola, entre dois aglomerados populares,

provocam, em seu interior, relagées muito conflituosas. Nesse contexto, o principal

desafio dessa escola € manter relagdes amistosas entre seus atores, e as

caracteristicas dos estudantes dificultam bastante esse processo. Tadeu relata que

se preocupa bastante com a postura desrespeitosa estabelecida pelos garotos em

relagdo ndo so as suas colegas, mas também as professoras. Confessa, ainda, que
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constata que essa situagéo é agravada pelo comportamento, também machista, dos

pais, alguns professores e gestores escolares.

Hoje eu trabalho numa escola que esta inserida em uma vila, num
aglomerado de Belo Horizonte, alias, duas vilas que s&o rivais, e a
escola funciona como territério neutro. As relagbes la sdo bem
exacerbadas... A gente esta muito preocupado com o tipo de relagéo
que se tem. Temos observado que com professores homens o0s
alunos ndo tém um enfrentamento muito grande, mas com as
mulheres a gente j& percebe que eles tém. E outra realidade. E a
gente s6 tem quatro professores homens, e a maioria é mulher.
Entao, eles enfrentam mais as professoras. Com a gente eles tentam
enfrentar, mas quando a gente fala mais grosso, quando a gente faz
a réplica, eles ndo tém a tréplica.

As cinco turmas em que Tadeu trabalha (trés de oitavo ano e duas de nono
ano) sao consideradas muito heterogéneas. Apesar de ele considerar mais
desafiador o trabalho com turmas assim, defende essa organizagao por considerar
rico o processo de troca de saberes. O Professor descreve a heterogeneidade
dessas turmas considerando ndo apenas os niveis de conhecimento, mas outros
elementos de diferenciagdo, como género e cor. Identifica também a constituicdo de
grupos formados a partir dessas diferengas e como eles se organizam nos espagos
da sala de aula.

Elas [as turmas] sdo bem heterogéneas. A gente percebe muita
formacao de grupos e esses grupos muitas vezes sdo por género, as
vezes sdo por comportamento. Os que gostam de estudar procuram
sentar mais préximos entre si. Como a escola é perto de um
aglomerado, de uma vila, entdo, a gente tem um grande numero de
alunos que sdo negros e pardos. Entdo, ndo é clara esta separagdo
por etnia, mas por sexo sim. As meninas comegam a sentar mais nas
laterais, e os meninos no centro e atras. E interessante isso e esta
observacgéo é perfeitamente clara.

Ao focalizar a heterogeneidade no ambito dos niveis de apropriagdo de
conceitos matematicos, que era o principal tema da entrevista, o Professor cita o

exemplo de uma de suas turmas.
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Na turma de nono ano, eu tenho aluno que sabe fazer opera¢bes
basicas muito bem feitas, inclusive multiplicagcdo e divisdo com
numero decimal. E eu tenho alunos que ndo sabem fazer divisdo de
numeros naturais com trés casas, por exemplo, 325+4. Tém alunos
que ndo conseguem... Pra vocé ver a discrepéancia: alguns sabem
bem fazer divisdo com decimal, e outros que nao sabem fazer com
numero natural.

Considerando que lidar com os comportamento dos estudantes seja o maior
obstaculo encontrado, em sua meta de ensinar-lhes Matematica, o Professor
descreve o cenario inicial destacando os habitos desses estudantes que precisam
ser modificados e constata que esse comportamento melhora quando acreditam

gue sao capazes de aprender e aumentam sua autoestima.

Eu percebo claramente que os alunos tém estratégias. Se nao
controlar, eles falam todos ao mesmo tempo. Um pergunta, o outro,
outro, e quando vocé se da conta jé tomaram conta da aula. (...)
Eles, conseguindo fazer, terdo outro comportamento.

Como sintese, segundo as ideias expressas em sua entrevista, pode-se dizer
que a estratégia de ensino do Professor Tadeu em turmas heterogéneas tem como
principio a promogdo de um ambiente no qual as relagdes entre professor e
estudantes sejam respeitosas e que ele entende ser preciso desenvolver um
conjunto de iniciativas - o que faz planejando ou construindo, a medida que
necessita, durante o processo de ensino.

Assim sendo, inicia o ano utilizando uma postura de rigor no cumprimento das
regras e, posteriormente, vai se abrindo aos dialogos com o propdsito de despertar a
consciéncia dos estudantes sobre os seus direitos e deveres, obtendo um
comportamento de adesao as propostas de aulas.

Trabalha com temas diversos, que sdo captados ou propostos a partir dos
interesses dos estudantes. Assim, utiliza-se de situacdes-problema, pensando em
dar significado aos conceitos matematicos que serdo trabalhados. O conhecimento

matematico que pretende apresentar na aula € suscitado por meio dos temas e
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sistematizado nas fichas de atividades propostas pelo Professor e resolvidas pelos
estudantes. As fichas, como instrumentos essenciais, sdo levadas, resolvidas e
corrigidas na mesma aula. As fichas sdo elaboradas pelo docente e se mostram
como um instrumento de organizagdo do estudante e da matéria, fornecendo os
elementos de que o Professor necessita para a avaliagdo. Organiza sua turma em
grupos para resolugdo das fichas e das demais atividades com dois propdsitos:
primeiro, porque acredita que, ao resolverem as atividades juntos, os estudantes
fazem trocas e isso ajuda no desenvolvimento deles, e também porque consegue
atender a um numero maior de estudantes de forma mais préxima. Tadeu avalia o
desenvolvimento de seus educandos pelas observagbes durante as aulas, pelo
envolvimento nas atividades e a partir de avaliagdes escritas.

Assim, a estratégia do Professor Tadeu se constitui de uma postura diretiva
diante da turma de estudantes, que é por ele analisada em cada fase do ano letivo,
quando estabelece regras de convivéncia e planeja o ensino de conteudos
matematicos. Ele vai diversificando o ensino entre exercicios, atividades advindas
dos temas de interesse da turma e outras articulagdes do conhecimento, numa
perspectiva interdisciplinar, tentando perceber as dificuldades e também os avancgos
de cada estudante, o que registra e serve de referéncia para suas avaliagdes.
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CAPITULO 4- AS ESTRATEGIAS DOCENTES

A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica sem
teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a pratica com a
teoria tem-se a praxis, a agao criadora e modificadora da realidade.
(Paulo Freire)

Ao procurarmos compreender o que torna as praticas pedagdgicas capazes de
promover aprendizado matematico a estudantes com diferentes niveis de
conhecimentos prévios, detectamos para cada um dos professores participantes
desta pesquisa, por meio de suas entrevistas, um conjunto de agdes estratégicas.
Essas ac¢des foram apresentadas pelos docentes como sendo planejadas a partir de
uma analise e uma disposi¢cdo de cada um, diante do contexto de ensino em que se
encontravam, o que denominamos estratégias. Ou seja, cada docente apresentou
um plano de acao articulado e intencional, que era por ele proposto, desenvolvido e
analisado.

As estratégias docentes sdo fundamentadas e constituidas, consciente ou
inconscientemente, a partir de condicionantes, como: as visdes e concepg¢des dos
professores construidas em suas experiéncias académicas, pessoais e profissionais;
as caracteristicas culturais, sociais e cognitivas dos sujeitos aprendizes; as
especificidades do conhecimento a ser ‘ensinado’ pelo docente, [neste caso, do
conhecimento matematico]; o contexto e as condi¢des de trabalho promovidas pelo
ambiente escolar, comunidade e gestdo educacional. Vejamos a seguir alguns
fatores/caracteristicas dos docentes e de suas praticas, conforme relatado por eles,

para em seguida nos aproximarmos mais de suas agdes estratégicas.

4.1 FATORES E CAR~ACTERiSTICAS MARCANTES DOS DOCENTES E SEUS
CONTEXTOS DE ACAO

Antes de iniciarmos a analise das ag¢des pedagogicas que constituem as

estratégias propriamente ditas dos professores participantes desta pesquisa,

151



entendemos pertinente destacar, como um dos fatores que influenciam
sobremaneira as suas estratégias pedagogicas, a autonomia que declararam possuir
para realizarem seus trabalhos de acordo com suas expectativas. Ao se referirem a
autonomia de trabalho, esses educadores se reportaram a basicamente dois
aspectos: o primeiro, relativo a liberdade de escolher, dentro de parametros
curriculares gerais, tanto os conteudos quanto os procedimentos para os
trabalharem. Para Canavarro e Ponte (2005) essa autonomia pode beneficiar o
processo de aprendizagem dos estudantes a medida que o professor é capaz de

avaliar e adequar o curriculo a realidade de suas salas de aula.

Desta forma, a visdo do professor como um mero elo de transmissao entre
as intengdes superiormente emanadas e os alunos é claramente redutora,
reconhecendo-se-lhe, pelo contrario, o seu protagonismo curricular.
Individualmente ou em conjunto com os colegas, € ao professor que
compete adequar aos seus alunos e ao contexto escolar as orientacdes
curriculares, diagnosticando problemas, criando solugdes, regulando a sua
pratica, criando cenarios que muitas vezes se afastam das prescrigdes
curriculares (CANAVARRO e PONTE, 2005, pag.26).

O segundo aspecto de autonomia citado pelos professores, e que todos
afirmaram possuir nas escolas, € referente a materialidade disponivel para suprirem
suas demandas. Ao exemplificarem o tipo de estrutura fisica que dispdem para
realizarem o trabalho planejado, os professores mencionam o acesso a materiais
como livros, jogos, instrumentos de medida, recursos tecnologicos, etc. Zabala
(1998) define essa estrutura fisica como “materiais curriculares e outros recursos

didaticos” e afirma que:

Uma olhada, mesmo que superficial, permite que nos demos conta de que
os materiais curriculares chegam a configurar, e muitas vezes ditar, a
atividade dos professores. A existéncia ou ndo de determinados meios, o
tipo e as caracteristicas formais, ou o grau de flexibilidade das propostas
que veiculam sdo determinantes nas decisdes que se tomam na aula sobre
o resto das variaveis metodolégicas (ZABALA, 1998, p.167).

Supondo que os professores participantes desta pesquisa, assim como
declararam, detém autonomia de trabalho nos dois aspectos apontados em suas

entrevistas, concluimos que a responsabilizacdo do aprendizado dos estudantes
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recaia ainda mais sobre os mesmos, obviamente considerando as condigdes da
pratica. Nesse sentido, averiguamos que alguns professores manifestaram que
sentiam certa pressdo para promover o aumento nos indices de desempenho
escolar em Matematica de seus educandos. E possivel inferir, em suas entrevistas,
que eles anseiam por contribuir para a melhoria da qualidade da educagéao publica,
que se frustram ao constatarem, em alguns momentos, que o desempenho escolar
de seus educandos nao depende exclusivamente de seus esfor¢cos e que a escola,
sozinha, n&o é capaz de promover mudangas sociais significativas para a maioria
desses sujeitos.

A anadlise das entrevistas dos professores participantes desta pesquisa nos
apontou caracteristicas mais ou menos comuns entre eles, que identificamos e
destacamos a seguir, por alguns elementos que influenciam e/ou constituem as
estratégias docentes desses educadores. O tratamento de tais elementos nos
parece relevante para os resultados deste trabalho porque, no nosso entendimento,
indicam atributos que podem ser determinantes para o éxito das praticas
pedagogicas aqui analisadas.

O que mais se evidenciou, numa esfera geral, em relagdo as estratégias
pedagogicas desenvolvidas pelos sujeitos desta pesquisa, de acordo com seus
relatos, é o fator intencionalidade de suas ag¢des. Cada docente entrevistado revelou

possuir um plano geral de agédo, desdobrando-se em multiplas iniciativas no dia a
dia. Para isso, toma como referéncia um conjunto de informagdes, conhecimentos e
saberes, em consideracdo a uma proposta curricular e a uma observacao
permanente de seus estudantes, conforme a turma em que atuara.

Como parte de um plano geral mais ou menos detalhado, o momento em que
se encontra e o desafio a ser enfrentado, idealizado por esses professores a partir
de um diagndstico amplo de seus estudantes, podemos perceber, em suas
afirmagdes, que cada uma das intervencgdes realizadas durante suas aulas possui
uma intencionalidade. Isto €, sabem que € preciso ter ‘um plano’ para o desafio de
ensinar para ‘aquela’ turma e agir especificamente nos problemas apresentados.
Para Negri (2008), a pessoa que age com determinada intengao sinaliza que possui
consciéncia de suas acbes. Afirma, entdo, que no contexto de uma sala de aula,

“agir com intencionalidade pedagdgica é organizar a aula de maneira consciente,
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planejada, criativa e capaz de produzir um efeito positivo na aprendizagem do
aluno.”

Consideramos que os professores participantes desta pesquisa sao providos
de uma ‘intencionalidade pedagogica’ por identificarmos, em seus relatos de
experiéncias, varios contextos em que tais educadores possuem, na medida do
possivel, o controle predeterminado das ocorréncias do cotidiano escolar e lidam
positivamente com as situagdes eventualmente imprevistas. Podemos inferir que a
construcdo da ‘intencionalidade pedagdgica’ se dé a partir das experiéncias obtidas
pelas situagbes vivenciadas ao longo de suas carreiras e da capacidade de
conhecer as caracteristicas dos seus estudantes.

Outra caracteristica bastante marcante na estratégia dos educadores
participantes desta pesquisa se revelou quando questionados sobre a importancia
da relacdo que estabelecem com os estudantes. Nesse sentido, todos eles avaliam
esse item como um dos mais importantes para o processo de aprendizagem dos

adolescentes. Isso nos indica que a busca de uma relacdo interativa docente-

discente € o elemento que ancora as estratégias destes professores que, na maioria
das vezes, estabelecem uma relagao afetiva com seus educandos.

Esse fato nos indica que os professores se conscientizaram ou foram
despertados para a importancia de um aspecto tratado em varios trabalhos, que é a
importancia da afetividade para o processo de aprendizagem dos estudantes. Assim
como nesta pesquisa, Tassoni (2000) concebe a pratica pedagdgica em uma
perspectiva histérico-social e pondera sobre a importancia das interagdes sociais no

fazer do professor. Segundo a autora,

€ a partir de sua insergdo na cultura que a crianga, através da interagao
social com as pessoas que a rodeiam, vai se desenvolvendo. Apropriando-
se das praticas culturalmente estabelecidas, ela vai evoluindo das formas
elementares de pensamento para formas mais abstratas, que a ajudardo a
conhecer e controlar a realidade. Nesse sentido, Vygotsky33 destaca a
importancia do outro ndo sé no processo de construgdo do conhecimento,
mas também de constituicdo do préprio sujeito e de suas formas de agir.
(...) Partindo desse pressuposto, o papel do outro no processo de
aprendizagem torna-se fundamental. Consequentemente, a mediagéo e a
qualidade das interagdes sociais ganham destaque (TASSONI, 2000, p. 1).

¥ VYGOTSKY, Leontiev. A formagéo social da mente. 1994. Sdo Paulo: Martins Fontes. (Citado a
partir de TASSONI, 2000).
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Nas entrevistas concedidas pelos docentes, eles utilizam expressdes como
respeito, consideracao, interlocucédo e explicitam a relacdo professor-estudante que
observamos nas suas estratégias. Tassoni (2000) considera que as concepgdes dos

educadores refletem em suas posturas nas salas de aula.

Quando se assume que o processo de aprendizagem é social, o foco
desloca-se para as interagdes e os procedimentos de ensino tornam-se
fundamentais. O que se diz, como se diz, em que momento e por qué; da
mesma forma que, o que se faz, como se faz, em que momento e por qué,
afetam profundamente as relagbes professor-aluno, influenciando
diretamente o processo de ensino-aprendizagem. O comportamento do
professor, em sala de aula, expressa suas intengdes, crengas, seus valores,
sentimentos, desejos que afetam cada aluno individualmente (TASSONI,
2000, p.13)

Mattos (2008) afirma que a afetividade contribui para o processo de
aprendizagem porque o professor, ao interagir com o estudante, é capaz de
‘reconhecer a diferenga no outro, sua forma de se comunicar, suas diferentes
linguagens, aprender a escutar e a perceber suas possibilidades e necessidades”.
Assim, ao cuidar das interagcdes sociais, o professor contribui para a inclusdo das

diversidades em suas salas de aula. A autora ainda afirma que:

A educacéo inclusiva constitui-se sob a 6tica da teoria socioconstrutuvista
do desenvolvimento de Vygotsky34, a qual defende a ideia de que o
educando, para construir seu conhecimento, necessita de interagdes sociais
apropriadas, o que envolve a afetividade. (...) Assim sendo, a afetividade é
extremamente importante para a inclusdo escolar (MATTOS, 2008, p.51).

Os niveis do vinculo que os sujeitos desta pesquisa estabelecem com seus
estudantes, bem como as caracteristicas desse vinculo, sdo bastante diversificados.
Existem relagdes ora mais ou menos afetuosas e ora mais ou menos democraticas,

mas sempre relagdes que promovem nos estudantes um sentimento de que seus

¥ VYGOTSKY, L. S.: A Formacdo Social da Mente. Sao Paulo. Martins Fontes, 1989 (Citado a partir
de MATTOS,2008)
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professores se importam com eles e que estdo dispostos a trabalhar para que
aprendam Matematica.

No capitulo 3 deste trabalho ndés apresentamos os docentes participantes
desta pesquisa e € possivel verificar, pelas citagcdes retiradas das transcricoes de
suas entrevistas, que todos eles mencionam a relevancia da construcdo de um
vinculo que promova, no minimo, a confianga do adolescente. Tal consideragéo vai
ao encontro do que Alves et al (2012) consideram em suas pesquisas: “a afetividade
e a cognigdo nao podem andar separadamente. Existe uma dependéncia entre
ambas, ou seja, para que haja desenvolvimento uma depende da outra.”

Nesse contexto, identificamos, nas informagbes de alguns professores,
durante as suas entrevistas, uma grande preocupac¢ao em trabalhar para elevar a
autoestima de seus estudantes. Afirmam compreender, portanto, que, para o
processo de aprendizagem, é fundamental que os sujeitos tenham uma relagéo
positiva com o conhecimento.

Ainda no ambito dos aspectos subjetivos que influenciam na aprendizagem
dos adolescentes, alguns professores apontaram a existéncia de uma relagao
intrinseca entre o conhecimento e comportamento disciplinar. Os professores
admitem existirem algumas situagdes nas quais os estudantes, em descompasso de
aprendizagem, se recolhem em seus espagos, como se talvez quisessem tornar-se
invisiveis. Contrariamente, observam que o estudante que se engaja nas aulas e
avancga na aprendizagem tende a comportar-se de maneira mais integrada a turma.
Nesse sentido, segundo afirmam, a maioria dos adolescentes que apresenta
dificuldade em comportarem-se de acordo com as normas disciplinares da escola
também tem avaliagbes negativas no processo de aprendizagem dos conteudos
escolares. Concluem que, quando esses sujeitos ndo conseguem se destacar pelo
bom desempenho, passam a chamar a atengdo negativamente, apresentando
comportamentos inapropriados para o ambiente escolar.

O fato de valorizarem o vinculo afetivo com seus educandos e de acreditarem
que o grau de conhecimento que possam ter de cada um deles favorece o

aprendizado, leva alguns professores a optarem por acompanhar as mesmas turmas

durante os trés anos do 3° ciclo (sétimo, oitavo e nono anos do Ensino

Fundamental). Este também pode ser considerado um fator importante para a
definicdo da estratégia de alguns docentes. Os professores argumentam, nesse
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contexto, que ao longo dos trés anos, conseguem atender a demandas especificas
dos adolescentes de maneira mais eficiente por as reconhecerem mais facilmente.
Apontamos, assim, algumas caracteristicas comuns aos nossos pesquisados
gue, em nossa analise, constituem elementos importantes para a definicdo de suas
estratégias. Além da importancia que imprimem as dimensdes subjetivas, afetivas e
emocionais do processo de construcdo de conhecimento pelos educandos, outro
elemento comum entre os professores que participaram desta pesquisa, segundo
pode ser verificado em suas afirmacgdes, € a preocupacdo em contribuir para a

formacdo humana e cidada de seus estudantes e, para isso, eles se dedicam a

educacao geral dos adolescentes.

Podemos deduzir que o fazem também pensando em contribuir para a
geracédo de, por exemplo, homens e mulheres éticos e honestos ou de cidadados
criticos. De maneira geral, os educadores relacionam as posturas, valores, atitudes
e perspectivas desses estudantes a suas capacidades de se colocarem como atores
no processo de construgdo de conhecimentos matematicos.

Nesse contexto, a maioria do grupo declarou, de forma espontanea, que
investe parte do tempo de suas aulas em temas que promovam aos estudantes uma
mudang¢a da relacdo que possuem ndo sé com o conhecimento escolar, como
também com as perspectivas em relacdo as proprias vidas. Compactuamos com
Negri (2008) em relagdo ao sentido dado ao termo ‘intencionalidade pedagdgica’
quando o autor alega que se trata de uma consciéncia do trabalho realizado pelo
professor que ultrapassa o planejamento pedagdgico ou as preocupagdes em
transmitir os conteudos e recai na sua disposicdo em promover uma educagao

global ao estudante.

Convém lembrar também que a intencionalidade pedagdgica vai além do
"ritual" de planejamento de conteudos, ela incide principalmente na postura
do professor, que busca o tempo todo um dialogo franco, elucidativo,
formativo e proativo com seus alunos (NEGRI, 2008, p.6).

Negri (2008, p.6) também constata que o fato de o professor possuir
consciéncia de que o seu papel esta acima de mero transmissor de conteudo, pois

também é formador de opinido, indica “que existe entdo uma intencionalidade
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pedagogica capaz de transformar a realidade do aluno, seja ela qual for’. Nesse
caso, durante a execugao do seu planejamento didatico

a esséncia da comunicagdo didatica se concentra na intencionalidade
pedagdégica do discurso do professor, nos seus gestos, em sua
organizagdo, na variagdo dos estimulos necessarios e capazes de permitir
que a aula seja agradavel e que o processo de aprendizagem encontre
ambiente propicio para se desenvolver (NEGRI, 2008, p. 8).

Outra caracteristica da maior parte do grupo de entrevistados nesta pesquisa é
a expectativa positiva que nutrem em relagdo ao potencial de aprendizagem dos

estudantes, independentemente das suas condi¢gbes socioecondmicas. De acordo
com as pesquisas, essa caracteristica € um fator que influencia no desempenho
escolar dos sujeitos. Como exemplo, citamos os estudos realizados a partir dos
resultados das avaliagcdes sistémicas de Minas Gerais em 2006 e dos questionarios
respondidos pelos professores nesta mesma edi¢cdo de sondagem de proficiéncia de
estudantes do Estado, quando Soares et al (2010) basearam-se em outros autores™
que também pesquisaram sobre o impacto das expectativas dos professores em
relagdo ao desempenho dos estudantes, para escreverem um artigo.

De acordo com as consideragdes que Soares et al (2010) fazem a partir de
seus estudos, “a expectativa do professor se associa com a sintonia entre o que ele
espera para o resultado de todos os alunos de sua turma e o que € observado nos
testes.” Nessa perspectiva, os autores ainda esclarecem que, quanto maior o
conhecimento que os professores possuem em relagdo as habilidades cognitivas de
seus estudantes, maior sera a sintonia entre as expectativas que possuem e o seu
desempenho .

Em alguns contextos, esses diagnodsticos sofrem influéncias de algumas
variaveis, tais como: género, cor e condigbes socioecondmicas, por exemplo, que
influenciam na expectativa que os professores possuem em relagdo ao desempenho
de seus educandos. Nesses casos, os autores afirmam que as expectativas desses
professores sao construidas por estereétipos e que podem subestimar ou
superestimar os resultados obtidos pelos estudantes. Contudo, Soares et al (2010),

concluem a partir de suas analises que “o fato é que a expectativa do professor

% Rosenthal e Jacobson (1968), Clifford e Walster (1973), Alvidrez e Weinstein (1999). (Citados por
SOARES et al, 2010)
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continua tendo efeito positivo sobre a proficiéncia, mesmo quando se controlam os
efeitos de todas essas variaveis”.
Compreender a educagcdo como direito que deve ser garantido pelo

profissional da educacdo também €& um elemento recorrente nas declaragdes dos
professores entrevistados nesta pesquisa, podendo ser indicado como uma
caracteristica de todos os entrevistados. Argumentam que, mesmo que o estudante
nao tenha consciéncia do quao importante possa ser o acesso ao conhecimento
legitimado pela sociedade e oferecido pela escola, ainda assim o educador deve
trabalhar para garantir a promogédo desse conhecimento. Nesse aspecto, ao
analisarmos as estratégias pedagogicas utilizadas pelos docentes para promover
conhecimento matematico a estudantes de diferentes niveis de aprendizagem,
observamos que a maioria investe mais tempo e mais energia com os estudantes
que apresentam desempenhos mais baixos. Com isto, focam suas agdes no estudo
dos fundamentos da Matematica e na aquisicdo das habilidades basicas.

E importante ressaltar aqui que, assim como ja foi mencionado neste texto, os
resultados das avaliagbes sistémicas demonstram que a grande maioria dos
estudantes da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte, que sdo aqueles
focalizados neste estudo, se localizam atualmente nas faixas de proficiéncia ‘basico’
ou ‘abaixo do basico’. As perspectivas, tanto dos professores quanto dos gestores
desta Rede, segundo inferimos das entrevistas, s&o de que haja uma melhoria
nesse quadro. Acreditamos que a preocupacdo em aumentar os indices de
desempenho destes estudantes, que apresentam niveis tdo baixos de
conhecimento, seja uma possivel explicagdo para que as aulas de Matematica
também apresentem niveis aquém do adequado para o desenvolvimento dos
educandos que apresentam potencial mais elevado de aprendizagem.

Ainda considerando os resultados das avaliagbes sistémicas, a RME/BH
apresenta menos de 1% de seus estudantes do ultimo ano do Ensino Fundamental
no nivel avangado. Nessa otica, podemos imaginar que, para aproximadamente trés
turmas da RME/BH, ha apenas um estudante no nivel avancado e, por isso, possa
parecer compreensivel ndo termos observado, em nossas entrevistas, estratégias
relevantes para o atendimento desse publico.

Retomando as caracteristicas dos professores desta pesquisa, identificadas

em suas entrevistas, percebemos que todos atribuem um forte valor a se manterem
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atualizados por meio de cursos de especializacido e/ou leituras e pesquisas relativas
a procedimentos e uso de recursos pedagodgicos. Além disso, ja constatamos,
quando do atendimento ao nosso convite para participarem da pesquisa, que séo,
em sua maioria, professores que procuram participar de encontros de formacéao
continuada nos quais ndao apenas se apropriam dos novos conhecimentos
produzidos na academia, como também socializam experiéncias junto a seus pares.
Foi possivel constatar, pelos depoimentos, a preocupacdo em sempre buscar
aprimorar suas praticas pedagodgicas em prol de um atendimento que alcance cada
vez mais e melhor um numero maior de estudantes.

Ponte (1998) apresenta algumas reflexdes sobre o processo de formagdes
inicial e continuada do professor de Matematica, considerando os contextos em que
ocorrem e 0s conhecimentos nelas envolvidos. Afirma que o desenvolvimento do

professor deve ser tomado como um compromisso profissional e que

dizer que os professores devem assumir-se como o0s principais
protagonistas do seu processo de formagédo e desenvolvimento profissional
é dizer que eles assumem iniciativas, desenvolvem os seus projetos,
avaliam o seu trabalho, ligam a pratica com a teoria. Trata-se de uma
transformagdo que envolve novas aprendizagens e novas praticas
profissionais, mas, sobretudo, uma nova atitude profissional (PONTE, 1998,
p.13).

Ao refletir sobre a formacado do professor e o que esse profissional precisa
saber, Ponte (1998) considera trés “vertentes” do conhecimento profissional: o
didatico, relacionado ao seu fazer docente; o organizacional, referente aos acordos
da comunidade escolar; e o pessoal “associado ao modo como o professor encara e
promove o seu proprio desenvolvimento profissional”.

Sobre o conhecimento profissional do professor de Matematica, Ponte (2000)
afirma que este esta articulado com a acdo, “tem, necessariamente, uma forte
relacdo com o conhecimento comum (usado na vida quotidiana) e ganha
consisténcia quando se articula com o conhecimento académico ”. Destaca também
que o professor de Matematica deve possuir conhecimentos atitudinais e
procedimentais que definem a sua identidade profissional:
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A forma como o professor conduz o processo de ensino-aprendizagem na
sala de aula pressupde necessariamente um conhecimento em quatro
dominios fundamentais: (a) a Matematica, (b) o curriculo, (c) o aluno e os
seus processos de aprendizagem e (d) a condugcdo da atividade
instrucional. Estes quatro dominios, que constituem o nudcleo do
conhecimento profissional do professor referente a sua pratica letiva, estdo
estruturados em termos das suas concepgdes. Embora decisivo para a sua
pratica profissional, grande parte deste conhecimento € mais implicito do
que explicito e reelabora-se constantemente em fungdo das experiéncias
vividas pelo professor (PONTE, 2000, p.11).

Tais consideracdes realizadas por Ponte (2000) puderam ser verificadas em
nossa pesquisa quando inferimos, a partir das entrevistas concedidas pelos
professores que dela participaram, que suas escolhas didaticas sdo determinadas,
de maneira imbricada, pelas informagdes obtidas em suas formagdes iniciais e
continuadas e pelas experiéncias obtidas em suas vidas escolares como estudantes
e docentes. Dai a importancia da formagéo em servigo nas estratégias de nossos
pesquisados.

Apesar da importancia que esses professores imprimem a apropriagcdo de
seus conhecimentos profissionais, segundo nos declararam, a maioria deles nao
explicitou, em seus relatos, detalhes de como exploram os conteudos especificos de
Matematica em suas aulas. Mesmo depois de reiteradas solicitagdes bastante
diretas durante as entrevistas para que exemplificassem suas intervencdes em torno
dos conceitos trabalhados em suas aulas, suas entrevistas, de um modo geral, ndo
nos concederam elementos suficientes para realizarmos uma discussao significativa
sobre a selecdo, as abordagens e a exploracdo dos conteudos matematicos
propriamente ditos.

Essa ocorréncia nos levou a atentar para o fato de o modelo ‘entrevista’ ndo
favorecer suficientemente a explicagéo, por parte do sujeito de pesquisa, de como o
conteudo é explorado em sua sala de aula. Em alguns casos, também, as
entrevistas foram realizadas fora do contexto escolar, dificultando a apresentagao de
materiais nos quais os pesquisados pudessem mostrar melhor como tratam a
Matematica em suas aulas. Além dessa verificagdo, nos pusemos a refletir sobre os
fatores que podem ter impedido que esses professores nos revelassem de maneira
mais clara como propdéem os trabalhos especificos de Matematica e realizamos

algumas conjecturas.
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Uma de nossas hipoteses para essa questdo € uma possivel inibicdo ou
inseguranca diante de um pesquisador vinculado a Universidade em relagdo as
metodologias pedagogicas utilizadas. Nesse caso, acreditamos que talvez possa ter
existido certo constrangimento em descrever abordagens que pudessem ser
avaliadas como inapropriadas por nds. Pensamos também na possibilidade de os
referidos professores terem incertezas em relagdo aos préprios conhecimentos
matematicos na medida em que sabemos ser o conhecimento escolar diferenciado
do conhecimento académico formal. Talvez pelo distanciamento ou até pela
fragilidade de suas formagdes para a docéncia, ja que na licenciatura é pouco
abordado o ensino e o docente tem mesmo é de “inventa-lo” em sua pratica.

Nesse contexto, entendemos ser pertinente propor uma reflexao,
embasando-nos em Moreira e David (2007), sobre as diferengcas entre o
conhecimento matematico académico e o conhecimento matematico escolar. Os
desafios em reconhecer e aplicar essas diferentes abordagens, o quanto essa
distincdo influencia a pratica pedagogica do professor e consequentemente os
resultados que obtém s&o também importantes.

Para esses autores, a matematica académica ou cientifica apresenta “uma
estruturacido axiomatica, todas as provas se desenvolvem nas definicbes e nos
teoremas anteriormente estabelecidos (e evidentemente nos postulados e conceitos
primitivos)”, como uma dindmica propria da area que se desenvolveu historicamente.
Trata-se de uma ciéncia precisa e formal cujas “demonstracdes rigorosas s&o
elementos importantes” ndo apenas para a elaboracdo como também para a
sistematizagcdo e apresentagcdo da teoria. Visando fazer uma distingdo, Moreira e
David (2007) afirmam:

No caso da Matematica Escolar, estdo permanentemente em cena dois
elementos fundamentais que modificam significativamente o papel das
definicdes e das provas. O primeiro se refere ao fato de que a “validade”
dos resultados matematicos a serem discutidos no processo de
escolarizagao basica ndo esta posta em duvida (...) e o segundo elemento,
sempre presente no cenario educativo — refere-se a aprendizagem, portanto
ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica visando a compreensao do
fato, a construgcdo de justificativas que permitam ao aluno utiliza-lo de
maneira coerente e conveniente na sua vida escolar e extraescolar
(MOREIRA e DAVID, 2007, p. 23).
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Retornando as nossas suposi¢cdes sobre o fato de os professores desta
pesquisa oferecerem, de um modo geral, poucos esclarecimentos sobre como
exploram os conhecimentos matematicos em suas aulas, acreditamos que eles
podem se sentir hesitantes com relacdo aos seus proprios conhecimentos
matematicos. Devemos considerar também a possibilidade da dificuldade de os
professores situarem-se na transposi¢cdo entre os conhecimentos matematicos
cientificos e os conhecimentos matematicos cientificos. Neste caso, como concluem
Moreira e David (2007), essa caracteristica € decorrente de uma falha dos cursos de

licenciatura em Matematica.

A formagao matematica na licenciatura, ao adotar a perspectiva e os valores
da Matematica Académica, desconsidera importantes questdes da pratica
docente escolar que ndo se ajustam a essa perspectiva e a esses valores.
As formas do conhecimento matematico associado ao tratamento escolar
dessas questdes nao se identificam — algumas vezes chegam a se opor — a
forma com que se estrutura o conhecimento matematico no processo de
formagdo. Diante disso, coloca-se claramente a necessidade de um
redimensionamento da formagdo matematica na licenciatura, de modo a
equacionar melhor os papéis da Matematica Cientifica e da Matematica
Escolar nesse processo (MOREIRA E DAVID, 2007, p.103).

Compreendemos que tal circunstancia seja um dos fatores que levam a
grande maioria dos professores entrevistados neste trabalho a manifestarem uma
necessidade de ampliar, continuamente, a formacdo e os recursos utilizados por
eles em suas aulas. Segundo alguns dos professores, isso se justifica pelo fato de
se tratarem de docentes com elevado grau de expectativa em relagdo ao resultado
de suas acdes e se sentirem frustrados ao identificar que tais expectativas nao se

concretizaram. Para Zabala (1998),

um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez
mais competente em seu oficio. Geralmente se consegue esta melhoria
profissional mediante o conhecimento e a experiéncia: o conhecimento das
variaveis que intervém na pratica e a experiéncia para domina-las. (...) A
melhoria de nossa atividade profissional, como todas as demais, passa pela
andlise do que fazemos de nossa pratica e do contraste com outras praticas
(ZABALA, 1998, p.13).
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4.2 AS ACOES ESTRATEGICAS DOCENTES

Diante da analise das caracteristicas que identificamos nos educadores que
participaram desta pesquisa, 0s quais avaliamos como relevantes para analisar as
suas estratégias pedagogicas e mesmo que nao tenhamos tido informagdes em

volume suficiente para estudar, consubstancialmente, a maneira como exploram os

conteudos matematicos nos contextos de heterogeneidade, em suas aulas,

procuramos compreender o que fazem com que suas agdes produzam, em suas
opinides, resultados positivos.

Os conteudos a serem trabalhados pelos professores, respeitando o perfil de
cada uma das turmas, sao a base para as suas acdes. Apesar de nao terem entrado
em detalhes de como promovem a apropriagcdo dos conhecimentos matematicos em
suas entrevistas, como ja mencionamos anteriormente, é possivel elencar alguns
conceitos presentes em seus planos de aula, a partir de seus relatos. O que
podemos afirmar, a partir das entrevistas realizadas neste trabalho, sobre o os
conceitos especificos nas estratégias docentes é que estdo ancorados nos
fundamentos dessa ciéncia e que, embora estejam focalizados no eixo Numeros e
Operacdes, também incorporam os demais eixos indicados pelos Parametros
Curriculares Nacionais: Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informagao. Esses quatro eixos, ou blocos do conhecimento matematico, também
estdo organizados dessa forma no documento que orienta o ensino na Rede
Municipal de Educacéo de Belo Horizonte, as Proposi¢cdes Curriculares.

No entanto, ndo foi possivel verificar, nos depoimentos da maioria dos
professores, se eles conseguem trabalhar na perspectiva apontada pelas
Proposi¢des Curriculares da RME/BH, que orientam o ensino de Matematica,
articulando e integrando os eixos do conhecimento matematico. Esse documento
orienta o trabalho com foco no educando, buscando formas de desenvolver o
conteudo, e organiza as habilidades que devem ser consolidadas pelos estudantes
em cada nivel de ensino nos quatro blocos do conhecimento matematico, indicando

que:

164



Muitas das capacidades apresentadas em um determinado bloco se
articulam entre si e com outras de outro(s) bloco(s). E importante que o
professor esteja atento a isso em seu planejamento, de modo a promover
situagbes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento dessas
capacidades de modo integrado. (BELO HORIZONTE, 2008, p.26)

Em relacdo ao eixo Tratamento da Informacdo, as habilidades que foram
apontadas como parte do trabalho da Professora Aparecida e do Professor Tadeu se
referem a educacado estatistica. Tais professores citaram o trabalho de conceitos
relacionados a interpretagdo de graficos e tabelas, bem como do calculo de média
aritmética. Para Lopes (2008), o ensino de estatistica na educacdo basica esta
inserido no processo de formacao para a cidadania, visto que estamos inseridos em
um contexto no qual a habilidade em acessar as informagdes € fundamental. Para a
autora, os conceitos estatisticos precisam “ser trabalhados desde os anos iniciais da
educacgao basica para nao privar o estudante de um entendimento mais amplo dos
problemas ocorrentes em sua realidade social.”

Dois dos professores entrevistados nesta pesquisa fizeram mencido ao
trabalho que realizam com os conhecimentos matematicos do eixo Grandezas e
Medidas. Antdnio relatou que inicia o trabalho de medidas utilizando instrumentos
nao convencionais para que os estudantes construam o conceito de que as medidas
sdo comparagdes, mas também apresenta os instrumentos convencionais para que
os estudantes realizem medigdes de comprimento, massa e capacidade.
Observamos que o trabalho que Antdnio propde nesse eixo do conhecimento é
indicado para introduzir o conteudo de medidas, e é para estudantes que estdo nos
ciclo anteriores de aprendizagem. Acreditamos que, provavelmente, os estudantes
nao tiveram oportunidade de estudar tais conhecimentos nos anos anteriores. Tadeu
relatou que, ao propor a construgdo de uma maquete, precisou trabalhar conceitos
como medidas de comprimento, perimetro e area. Nessa oportunidade, o professor
se surpreendeu ao constatar que muitos dos estudantes do 3° ciclo com os quais
trabalhava ainda ndo sabiam fazer uso da régua para realizar as medidas.

Apenas o Professor Tadeu apontou o trabalho no eixo Espaco e Forma,
especificamente as habilidades relacionadas a geometria. Citou exemplos em que
explorou elementos e propriedades dos solidos com o uso de tecnologia e de
material concreto, o trabalho que realizou também com material concreto para o
ensino das propriedades do tridngulo, e relatou sua experiéncia articulando
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conceitos geométricos a Arte Contemporénea. O fato de o ensino deste eixo nao ter
sido mencionado pela maioria dos entrevistados, pode se relacionar a grande
demanda do trabalho envolvendo os fundamentos dos conceitos de numeros e das
operagoes, apontados pelos pesquisados como 0s maiores impedimentos para que
os estudantes com baixo desempenho em Matematica avancem no desenvolvimento
dos conteudos esperados para 0s niveis escolares em que se encontram.

Todos os professores entrevistados citaram o trabalho com os numeros e as
operagdes, ao descreverem as praticas de ensino de Matematica. Foi possivel
verificar que ha uma preocupacdo, por parte de todos os pesquisados, em
apresentar os conteudos previstos para o ciclo de aprendizagem em que os
estudantes se encontram. No entanto, eles se deparam com a falta de
conhecimentos prévios que possibilitem com que os estudantes compreendam
esses conteudos e, por isso, se veem obrigados a fazer revisées dos conceitos nao
consolidados.

Vale esclarecer que, de maneira geral, os professores ndo optam por planejar

unidades didaticas especificas para realizar as revisbes de conteudos, porque

segundo alguns, esse trabalho ndo favorece o envolvimento dos estudantes nas
aulas. As revisbes dos fundamentos de Matematica acontecem, geralmente, a
medida que os temas propostos para o ano de escolaridade em que se encontram
os estudantes vao se desenvolvendo e novos conceitos vao sendo apresentados.
Nesse contexto, os conhecimentos prévios ainda n&o consolidados vao sendo
retomados sempre que sdao demandados para auxiliar na compreensido dos novos
conteudos estudados.

Os conteudos trabalhados e citados pelos professores envolvem habilidades
referentes a compreensdo do numero real, bem como o estudo de suas
propriedades e capacidade para efetuar calculos com esses numeros e dos
conhecimentos algébricos, especialmente na resolugdo de equagdes. Para trabalhar
com tais conteudos, os professores apontam a necessidade de resgatar conceitos
relacionados a compreensao dos numeros racionais, principalmente na forma
fracionaria e as operacdes fundamentais, em especial a divisao.

E possivel verificar, diante do cenario exposto, que o desafio enfrentado pelo
professor de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental, particularmente

das escolas publicas, € o de consolidar o conhecimento esperado para esse nivel de

166



ensino, mas também de garantir o aprendizado dos fundamentos dos
conhecimentos matematicos para esses sujeitos. A formagao inicial do professor
especialista ndo o prepara para o ensino dos conceitos basicos da Matematica, visto
que a priori, esse conhecimento seria consolidado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental pelas professoras generalistas.

Diante de tantos desafios profissionais, os professores desta pesquisa se
comprometem com a aprendizagem de seus estudantes a partir de estratégias
distintas, que de um modo geral apresentam resultados positivamente avaliados.
Ao propor uma reflexdo sobre a pratica educativa, Zabala (1998) descreve o que nos
compreendemos neste trabalho por estratégias docentes, como sendo um processo
composto ndo soO pela intervengcdo pedagogica mas também pelo planejamento e

avaliagao dessa intervengéo.

O planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais sdo uma parte
inseparavel da atuagéo docente, ja que o que acontece nas aulas, a propria
intervencao pedagdgica, nunca pode ser entendida sem uma analise que
leve em conta as intengdes, as previsdes, as expectativas e a avaliagdo dos
resultados. Por pouco explicitos que sejam os processos de planejamento
prévio ou os de avaliagdo da intervencdo pedagogica, esta ndo pode ser
analisada sem ser observada dinamicamente desde um modelo de
percepgdo da realidade da aula, onde estdo estreitamente vinculados o
planejamento, a aplicagéo e a avaliagdo (ZABALA, 1998, p.17).

Estamos embasados no esquema descrito por Zabala (1998) - planejamento,
aplicacdo, avaliagdo - para organizar a analise das estratégias docentes dos
educadores pesquisados. Nao se trata de propor um modelo de estratégia docente
como formula para superar os desafios de promover aulas em turmas heterogéneas,
no que tange aos niveis de conhecimentos matematicos dos estudantes. Isso n&o
seria possivel, por diversos fatores, especialmente por se tratar de um estudo de
caracteristicas identificadas nas estratégias pedagdgicas de oito professores
munidos, cada um, de complexas e inerentes particularidades. Além disso, a Rede
Municipal de Educacgédo de Belo Horizonte onde esses profissionais atuam, possui
um contexto que pode nao ser o mesmo de outras redes publicas.

Nesse angulo, concordamos com Zabala (1998) quando afirma que s6 é
possivel propor um modelo tedrico para o ensino, se considerarmos a escola

tradicional e seletiva. Nesse cenario, o0 modelo é regido pela sequéncia: aula
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magistral, relagdes diretivas, organizagdes espacial e temporal fixas, livro didatico
como unico recurso e avaliagcbes apenas com propodsitos classificatorios. O autor
explica que, dentro de uma concepgéao de ensino global, em que os diversos tipos de
conteudos (conceituais, procedimentais, atitudinais, etc.) sejam trabalhados por meio
de processos autbnomos de construcdo do conhecimento, ndo ha modelo tedrico
"Unico" ou "ideal" de ensino, visto que se trata de situagdes complexas e

constituidas de muitas variaveis.

Assim, pois, a busca do “modelo Unico”, do “método ideal” que substitui o
modelo Unico tradicional ndo tem nenhum sentido. A resposta ndo pode se
reduzir a simples determinagdes gerais. E preciso introduzir, em cada
momento, as agdes que se adaptem as novas necessidades formativas que
surgem constantemente, fugindo dos estereétipos ou dos apriorismos. O
objetivo ndo pode ser a busca da “férmula magistral”, mas a melhora da
pratica (ZABALA, 1998, p. 51).

Em paragrafos anteriores deste mesmo capitulo, apontamos a
intencionalidade pedagdgica como uma das caracteristicas mais evidentes nas
entrevistas dos professores desta pesquisa. Nessa oportunidade, afirmamos que
todos os nossos professores apresentam um ‘plano geral’ para o que aqui
denominamos de estratégia docente e que o0s niveis de elaboracdo e de
detalhamento desse plano séo diversificados. Lembramos que o que entendemos
por intencionalidade pedagodgica, naquele contexto, € algo que ultrapassa a
definicdo de planejamento, pois mostrou-se como uma determinacdo do docente
para ensinar e atingir objetivos, e somente neste momento procuramos analisar
como os educadores desta pesquisa planejam suas intervengdes pedagdgicas.

Assim, considerando os seus relatos, foi possivel constatar que cada um deles
possui uma légica prépria de organizagao e registro dos instrumentos de preparagao
de suas agdes, mas que, de uma forma ou de outra, s&o professores que planejam
suas intervencbes nas salas de aula, como desdobramento de uma estratégia
global. Para Zabala (1998), uma das fungdes do professor que pretende propiciar o
aprendizado aos seus educandos € “planejar a atuagdo docente de uma maneira
suficientemente flexivel para permitir a adaptacéo as necessidades dos alunos em
todo o processo de ensino/aprendizagem”.
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O grau de flexibilidade dos planejamentos analisados nesta pesquisa, a partir
das entrevistas, se configura como um dos diferenciais entre os professores. Ha os
que procuram ser muito rigorosos em relagdo ao que foi planejado e outros que, a
partir de uma selegdo de conteudos previamente definidos, vdo determinando os
procedimentos metodologicos de acordo com os niveis de conhecimentos prévios e
os perfis de comportamento de cada turma. Além dessas, ha varias outras
propriedades que fazem com que tais planejamentos sejam distintos. Alguns
professores nos relataram que fazem um planejamento para cada etapa do ano
letivo, que no caso do calendario da RME/BH, € trimestral; ha professores que
fazem planejamentos para periodos menores e ha, em menor quantidade, os
professores que possuem um planejamento para todo o ano. Alguns planejamentos
sdo constituidos apenas de uma lista de capacidades que devem ser trabalhadas e
consolidadas no periodo predefinido, outros possuem informacdes sobre os
procedimentos metodologicos e os recursos pedagodgicos que serdo utilizados para
atingirem os objetivos estabelecidos e, ainda, ha outros que por vezes (re)elaboram
as atividades que serdo aplicadas durante as aulas.

Em todos os casos, porém, foi possivel observar que os professores
entrevistados demonstraram planejar suas aulas a partir das especificidades de
cada uma de suas turmas e dificilmente conseguiriam propor o mesmo trabalho para
mais de uma delas. Podemos dizer, entdo, que o foco do docente € o estudante de
cada uma das turmas com as quais trabalha. Zabala (1998) esclarece como deve
ser um planejamento pedagogico que produza resultados positivos na perspectiva
da educacgdo global e, segundo explica o autor, podemos considerar que o0s
professores entrevistados neste trabalho realizam um bom trabalho nesse sentido.

Um planejamento como previsdo das intengdes e como plano de
intervengao, entendido como um marco flexivel para a orientagao do ensino,
que permita introduzir modificagbes e adaptacbes, tanto no planejamento
mais em longo prazo como na aplicagdo pontual, segundo o conhecimento
que se va adquirindo através das manifestagdes e produgdes dos alunos,
seu acompanhamento constante e a avaliagdo continuada do seu progresso
(ZABALA, 1998, p. 94).

Sobre a aplicagdo do que foi planejado, ou a intervengdo pedagdgica, como

define Zabala (1998), € possivel afirmar, a partir das declaragdes dos professores
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participantes desta pesquisa, que também ha uma grande diversidade de
possibilidades metodolégicas. Destacaremos, aqui, os procedimentos didaticos mais
comuns e os que produzem melhores resultados, segundo avaliaram os proprios
professores.

Ao descrever suas praticas, observamos que a maior preocupagao dos
professores € atender aos estudantes que apresentam baixos desempenhos nas
avaliacbes de Matematica, até porque todos os diagndsticos apontam que
constituem a maioria nas turmas do Ensino Fundamental da RME/BH. No entanto, é
possivel identificar, em seus relatos, agcdes que visam contemplar os estudantes que
se destacam pela facilidade em se apropriar do conhecimento matematico, bem
como incentivar os estudantes que apresentam essa caracteristica.

Como uma das agdes utilizadas por alguns professores para promover um
acréscimo no percentual de proficiéncia ‘avangado’ nas avaliagbes externas, ha o
incentivo para a participagao de suas turmas na Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP) e, para tanto, trabalham os problemas exigidos nas
provas desse projeto, que tém como objetivo principal revelar talentos nessa area do
conhecimento. Segundo suas observacdes, esses professores alcangaram, mesmo
que timidamente, melhorias no desempenho de alguns estudantes.

Outra tatica que objetiva incentivar o progresso dos estudantes que
apresentam um melhor nivel de aquisicdo de conhecimento matematico, utilizada
pela maioria dos professores desta pesquisa, € a monitoria. Nessas circunstancias,
os estudantes que ja possuem dominio do conteudo em estudo sdo encorajados a
auxiliar seus colegas durante a realizagdo das atividades durante a aula. Alguns
professores afirmam que, ao se tornarem monitores, os estudantes tém a
oportunidade de sedimentarem seus conhecimentos e isso traz autonomia para
aprofundarem e ampliarem seus estudos em Matematica, quando essa demanda
surgir em suas vidas. A monitoria, como foi visto, € um ponto de apoio para o
professor, possibilitando-lhe um melhor atendimento as dificuldades essenciais dos
demais estudantes nos grupos.

Além da vantagem mencionada, grande parte dos professores opta por
promover a interacdo entre os estudantes durante as suas aulas de Matematica por

outros motivos. Verificamos que a organizacdo das turmas em grupos € uma agao

central na estratégia docente desses professores. Machado & Ceésar (2012)
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constatam, a partir dos resultados de suas pesquisas, que o trabalho colaborativo
entre os estudantes nas aulas de Matematica contribui para o sucesso escolar por
varios motivos, dentre eles, porque s&o capazes de construir “representacoes
sociais mais dinamicas e positivas em relacdo a Matematica”, e passam “a vé-la
como uma forma de conhecimento e n&do apenas com uma disciplina.”

De maneira geral, os professores optam por essa forma de trabalho por
acreditarem que, além de promover a interacdo e a socializagdo de conhecimento
entre os estudantes, a organizagdo das turmas em pequenos grupos possibilita um
acompanhamento mais proximo do seu desenvolvimento. Ou seja, trata-se de uma
organizagdo que agrega beneficios ao processo de aprendizagem dos estudantes
que apresentam mais dificuldades em se apropriar dos conceitos, e dos que ja
compreenderam o conteudo e possuem a oportunidade de sistematiza-lo ao
compartilhar seus conhecimentos com os colegas, e que além disso, ainda facilita o
trabalho docente no monitoramento da aprendizagem do maior numero de
estudantes.

Ao defenderem esse modelo de arranjo em equipes de trabalho de suas

turmas, alguns professores nos revelam uma preocupacéo em tratar do coletivo da

turma ao mesmo tempo em que se veem possibilitados a atender as demandas

individuais. Observa-se, claramente, ser a monitoria um forte ponto de apoio ao
docente. As afirmacgbes de Zabala (1998), ao contextualizar historicamente o
surgimento de novos modelos de organizagdo escolar no inicio do século XX,
consideram os discursos utilizados pelos defensores das constituicbes de

agrupamentos que vao ao encontro do que alegam tais professores.

Defende-se o trabalho em equipe como meio para promover a socializagao
€ a cooperagao, para poder atender aos diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem, para resolver problemas de dindmica grupal, para tornar
possivel a aprendizagem entre iguais, etc. (ZABALA, 1998, p.112).

Os professores desta pesquisa nos indicaram em suas entrevistas a
existéncia de uma grande variedade dos tipos de agrupamento e dos critérios que
utilizam para constituir equipes de trabalhos em suas aulas. Foi possivel verificar

gue o que determina as suas escolhas nessa estruturacdo sao as suas concepg¢des
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e seus objetivos didaticos. Segundo Zabala (1998), os grupos de trabalho nas salas
de aula podem ser fixos ou moveis, mais ou menos heterogéneos em diversos
aspectos, dependendo das intenc¢des didaticas do docente.

Assim, ha professores que determinam os integrantes das equipes de trabalho
de acordo com os niveis de conhecimento em alguns casos mais, em outros menos
heterogéneos. Outros deixam que os estudantes se agrupem por afinidade. Existem
agrupamentos que permanecem o0s mesmos durante determinados periodos e
outros sdo modificados a cada aula. A reflexdo que Zabala (1998) realiza ao analisar
os critérios de constituicdo das equipes de trabalho nas salas de aula é similar ao

que sugere para compreender as constituicdes das turmas. O autor considera que:

Em primeiro lugar, temos o grupo/escola como primeira configuragdo grupal
da escola, grupo que em toda escola tem uma forma e estrutura social
determinada. Neste primeiro ambito encontramos atividades que se
realizam em diferentes tipos de agrupamento: o grande grupo em atividades
globais da escola, assembleias, atividades esportivas ou culturais, etc.; o
grupo/classe, que geralmente implica grupos fixos de idade, embora em
alguns casos sejam moveis e, portanto, os componentes variam conforme a
atividade a ser desenvolvida, a area ou a matéria: oficinas, atividades
facultativas, niveis, etc. (ZABALA, 1998, p.113).

Em relagédo aos critérios de constituicdo dos ‘grupos/classe’, como definido por
Zabala (1998), ou das turmas como identificadas neste trabalho, as opinides dos
professores se dividem entre aqueles que concordam ou discordam que tais
agrupamentos devam ser formados por estudantes de niveis diferentes de
conhecimentos matematicos adquiridos.

Entre os argumentos contrarios a heterogeneidade para a formagédo das
turmas na perspectiva desta pesquisa, destaca-se a visao de que o atendimento a
estudantes de diferentes niveis de conhecimento em uma mesma sala nédo é
eficiente para nenhum grupo de estudantes. Esses professores argumentam que,
apesar de lidarem com certo grau de heterogeneidade de suas turmas, na
concepcgao deste trabalho, esse € um desafio impossivel se essas diferengas forem
extremas.

A organizagdo de turmas que apresentam estudantes com niveis muito
diferentes de apropriagdo de conhecimentos é defendida nos depoimentos de outros

professores que acreditam, que quanto maior forem as trocas entre estudantes de
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diferentes niveis de aprendizagem, mais rico sera o processo de construgcdo de
conhecimento para o coletivo. Outro argumento dos que sao favoraveis as turmas
heterogéneas € a ndo segregacdo e a nao exclusdo dos grupos que apresentam
menores desempenhos em Matematica. Neste ponto de vista, tais estudantes
apresentam desenvolvimentos menores quando agrupados de forma menos
heterogénea. No capitulo 1 deste trabalho, apresentamos um breve ensaio sobre os
possiveis beneficios para a constituicdo de turmas mais heterogéneas.

Apesar das divergéncias de opinido em relagao ao tépico, torna-se evidente, a
partir das declaragbes dos professores, a crenga na existéncia de vantagens e
desvantagens em ambas as organizagdes. Consideramos que optar por uma
escolha entre manter uma organizagdo de turmas heterogéneas ou buscar
homogeneiza-las é algo polémico e conflituoso entre os educadores entrevistados, e

essa € uma questao que ainda provoca duvidas. Zabala (1998) afirma que:

Como qualquer uma das outras variaveis metodolégicas, as diferentes
tendéncias de organizagdo social das instituicdes educacionais e da classe
tém sido determinadas mais pelo costume e pela histéria do que por uma
reflexdo fundamentada das opgbes escolhidas em cada momento. Assim,
encontramos escolas e professores que mantiveram a todo custo os
modelos herdados, e outros que foram mudando, quase de forma
compulsiva, conforme as tendéncias do momento. E em ambos os casos se
fazem desqualificagdes globais das opgdes contrarias. Em nossas escolas,
infelizmente, ndo tem sido frequente dispor de espaco e tempo para a
reflexdo serena, fato que nao contribui para a analise constante, profunda e
desapaixonada que uma tomada de decisdo tdo complexa merece
(ZABALA, 1998, p.113).

Levando em conta que a organizagédo das turmas em equipes de trabalho n&o
favorece os professores que ministram aulas expositivas, podemos inferir que essa
nao seja uma metodologia muito utilizada pelos educadores aqui pesquisados. De
fato, ao estudarmos as transcricdes das entrevistas concedidas pelos docentes,
verificamos que eles, ao descrevem suas aulas, citam varias abordagens
metodoldgicas que adotam em suas estratégias pedagdgicas. Alguns, inclusive,
langam mao de recursos metodologicos bastante diferenciados.

Em relagcdo a diversificagdo das abordagens de ensino dos conteudos
matematicos, acreditamos ser essa uma caracteristica positiva para a promog¢ao do

desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. Compactuamos com Zabala
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(1998) quando afirma que existem diversas maneiras de aprender e, por isso, deve
existir, por parte de nods, educadores, o conhecimento tanto dos elementos que
constituem essa diversidade, quanto de meios variados que sejam capazes de
atende-las. O autor ainda afirma:

Nem tudo se aprende do mesmo modo, no mesmo tempo nem com o
mesmo trabalho. Discernir o que pode ser objeto de uma unidade didatica,
como conteudo prioritario, do que exige um trabalho mais continuado, ao
longo de diversas unidades e, inclusive, em areas e situagbes escolares
diversificadas, talvez seja um exercicio ao qual ndo estamos
suficientemente acostumados, mas nem por isso € menos necessario
(ZABALA, 1998, p. 86).

Os professores desta pesquisa, de um modo geral, se mostram conscientes
da necessidade de diversificar as abordagens metodoldgicas em suas aulas e varios

fatores determinam suas escolhas, segundo pudemos observar a partir de suas
declaragdes. O conteudo a ser trabalhado, os niveis de conhecimentos dos
estudantes, seu comportamento durante a aula e o estagio de ensino e
aprendizagem de cada conteudo - introducao, trabalho,
sistematizagao/consolidagao e avaliagdo — foram alguns dos fatores identificados por
nos.

Nessa perspectiva, mesmo que em ambitos distintos, averiguamos que o
recurso metodologico mais apontado pelo grupo de professores entrevistados € a
resolucdo de problemas. A utilizacdo dos problemas nas aulas de Matematica vem
se modificando ao longo dos anos e deixando de ser um instrumento apenas para
treinar técnicas operatorias, para se tornar uma ferramenta importante para

promover a construgdo de conceitos matematicos. D’Ambrosio (1989) considera:

Muitas vezes essa abordagem gerava um ensino visando o ocasional
envolvimento com a resolugéo de problemas. Hoje a proposta esta um tanto
modificada e a resolugéo de problemas é encarada como uma metodologia
de ensino em que o professor propde ao aluno situacdes problemas
caracterizadas por investigacdo e exploragdo de novos conceitos. Essa
proposta, mais atual, visa a construcdo de conceitos matematicos pelo
aluno através de situagbes que estimulam a sua curiosidade matematica.
Através de suas experiéncias com problemas de naturezas diferentes o
aluno interpreta o fendbmeno matematico e procura explica-lo dentro de sua
concepcgao da matematica envolvida (D’AMBROSIO, 1989, p.17).
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Alguns professores propdem problemas mais abertos, do tipo investigativo,
outros trabalham com problemas mais parecidos com desafios e ha aqueles que
elaboram problemas que apenas aplicam conceitos ja trabalhados. Os tipos de
problemas trabalhados pelos professores também dependem dos objetivos
imediatos predefinidos. Podemos verificar que os problemas mais abertos sao
utilizados para introduzir conceitos; enquanto que, para sistematizar os conteudos e
avaliar a aprendizagem, os professores langam mao de problemas mais tradicionais.

Diniz (2001) explica que é importante o professor conhecer os diferentes
tipos de problemas e as possibilidades de trabalho que cada um deles oferece, ao
planejar suas aulas. A autora categoriza os problemas em convencionais e nao
convencionais e orienta que a selecdo do tipo a ser trabalhado durante as aulas
deve considerar o perfil dos estudantes e os objetivos de ensino.

Além da resolucdo de problemas, nds identificamos, nos relatos dos
professores, outras abordagens metodoldgicas utilizadas em suas aulas, e o0s
mencionados, de maneira geral, foram a exploragdo de jogos e a constru¢ao e/ou
utilizacdo de material concreto. Os professores que adotam tais abordagens em
suas estratégias pedagogicas justificam essas escolhas pelo fato de que o ludico e o
concreto promovem mais facilmente a construgdo dos conhecimentos por parte dos
estudantes, especialmente daqueles que apresentam maior dificuldade em se
apropriar dos conteudos matematicos.

Para os pesquisadores Fiorentini et al (1990), os professores expressam, de
um modo geral, uma grande necessidade de encontrar alternativas as aulas
tradicionais que ndo promovem envolvimento e aprendizagem aos seus educandos
e a adocdo de aulas ludicas, por si s6, nao resolvera esse problema. Para os
autores, € importante que, ao fazer suas escolhas metodologicas por alguma
proposta de trabalho nessa perspectiva, o professor conhega as concepcdes
pedagogicas presentes em cada uma delas e as intengbes de cada proposta de
trabalho. Assim, Fiorentini et al (1990) concluem:

Queremos dizer que, antes de optar por um material ou um jogo, devemos
refletir sobre a nossa proposta politico-pedagdgica; sobre o papel histérico
da escola, sobre o tipo de aluno que queremos formar, sobre qual
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matematica acreditamos ser importante para esse aluno. O professor ndo
pode subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo de material porque
ele é atraente ou ludico. Nenhum material é valido por si s6. Os materiais e
seu emprego sempre devem estar em segundo plano. A simples introducéo
de jogos ou atividades no ensino da matematica ndo garante uma melhor
aprendizagem desta disciplina (FIORENTINI, 1990, p.3).

Nao € possivel inferir, a partir de suas entrevistas, se os professores desta
pesquisa sao capazes de fazer a reflexdo proposta por Fiorentini et al (1990) ao
selecionarem as atividades ludicas (jogos e/ou materiais concretos) para suas aulas
de Matematica. No entanto, podemos deduzir que os professores que trabalham
nessa perspectiva e descreveram suas experiéncias fazem suas escolhas a partir de
uma avaliacdo positiva dos resultados de suas praticas, mostrando constante
interesse em fazer modificagbes para melhorar as aulas.

Em relagcéo a utilizagdo de recursos pedagdgicos em suas aulas, também ha
certa variabilidade entre os professores. Sobre o emprego do livro didatico, por
exemplo, nao foi possivel verifica-lo como orientagdo de trabalho e de estudo, como
tradicionalmente ocorria. Os livros didaticos, por um longo periodo da historia
recente, ocuparam um lugar de destaque nas aulas de Matematica assumindo, na
maioria dos casos, ndo s6 a funcdo de recurso didatico, como também de
planejamento geral, plano de aula, grade curricular, etc. Nesses casos, as turmas
eram menos heterogéneas no ambito das diferengcas dos niveis de aprendizagem e
apresentavam o0s pré-requisitos necessarios para acompanharem as atividades
propostas nesses livros.

Com o processo de universalizacdo das escolas publicas e com as suas
consequéncias, os professores passaram a se deparar com o fato de os estudantes
nao terem mais a autonomia necessaria para realizar atividades propostas por esse
material didatico, que passou a ter fungdes diferentes nas aulas de Matematica.
Segundo Romanatto (2007), os livros mais recentes se adaptaram ao movimento de
democratizacdo das escolas publicas brasileiras e a discussdo que vem sendo
realizada sobre esse movimento no ambito da educacdo matematica. O autor ainda
afirma que o fato de o Ministério da Educacéao participar da avaliacdo desse material
didatico forca sua adequacgao aos contextos educacionais existentes.

Em nossa pesquisa, percebemos que apenas Francisco avalia positivamente

o livro didatico adotado na escola em que trabalha e afirma usa-lo como principal
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recurso didatico em suas aulas. Alguns professores alegaram aproveitar as
atividades propostas nos livros didaticos de forma esporadica, para retomar e/ou
consolidar determinados conceitos, outros afirmam adaptar as atividades para
melhor se adequarem aos seus estudantes, e alguns disseram n&o utilizar esse
recurso. As justificativas para a ndo (ou pouca) utilizagdo de tal recurso didatico em
aulas sao basicamente referentes primeiramente aos niveis de complexidade,
considerados altos demais, para os seus estudantes, segundo avaliam seus
professores, e também pela ndo coincidéncia entre os conteudos propostos e os
selecionados para serem trabalhados pelos professores naquele ano de
escolarizacdo. Como o trabalho do professor se volta para avancar lentamente com
os conteudos do 3° ciclo, retomando os fundamentos, os livros ndo atendem a esse
objetivo.

Para Romanatto (2007), a utilizac&o do livro didatico nas aulas de Matematica
pode ser bastante positiva, desde que os professores fagcam a selegcdo desse
recurso considerando suas caracteristicas e o perfil dos estudantes e se apropriem
das orientagdes propostas, a fim de que sejam capazes de mediar o conhecimento
apresentado nesse material. Dessa forma, o autor acredita que a utilizagao do livro

didatico

pode oferecer uma série de vantagens para o professor e o aluno,
favorecendo o éxito do trabalho escolar. Entre suas multiplas contribuicbes
podem ser destacadas: a) aumento da capacidade de ler (aumento de
vocabulario, aumento de compreensdo do que se 1é); b) integragdo e
sistematizagdo da matéria (gragas a uma sequéncia ordenada das ligoes);
c) facilitagdo de revisbes periddicas e d) desenvolvimento de habitos de
independéncia e de autonomia (ROMANATTO, 2007, p. 6).

Em alternativa a utilizagdo dos livros didaticos em suas aulas, alguns
professores elaboram atividades que julgam mais adequadas aos estudantes
adaptando de fontes diversas, como: materiais disponibilizados em sites da internet;
o proéprio livro didatico distribuido para os estudantes ou outros a que os professores
tenham acesso; o material do Projeto de Intervencdo Matematica (PIP-Mat),
elaborado pela equipe de coordenacdo da Secretaria Municipal de Educacido de
Belo Horizonte, com o objetivo de promover o resgate de conceitos prévios ainda
nao consolidados por estudantes de baixo desempenho.
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Ainda no que tange aos recursos utilizados pelos professores em suas aulas,
que também se relacionam com suas escolhas metodologicas, estdo os materiais
pedagogicos, como material dourado, blocos Ildégicos, jogos de alfabetizagéo
matematica e instrumentos de medidas. Além disso, foram citados alguns recursos
tecnoldgicos, como calculadoras e, ainda, alguns programas de computador.

Para sistematizar/consolidar os conceitos trabalhados durante as aulas,
alguns professores indicam atividades para serem realizadas em casa pelos
estudantes. Esses nos revelam, em suas entrevistas, sobre a importancia da
realizacao do ‘Para Casa’ para o processo de construgdo de autonomia de estudo
por parte do estudante e do quanto e como investem para que isso se concretize.
Alguns docentes s&o rigorosos ao cobrar a organizagao dos registros das atividades
propostas, por acreditarem que essa organizacéao facilita a compreensao do préprio
estudante sobre o objeto de estudo. Entendemos que os professores promovem,
nesse sentido, a busca do “aprender a aprender”, conforme define Zabala (1998).

Para avaliar ndo so6 o resultado do trabalho que desenvolvem como também
para atribuir os conceitos individuais ao estudante, ao final das etapas do ano letivo,
todos os professores aplicam avaliacdes escritas e sistematicas. O que distingue o

processo de avaliagédo global entre os sujeitos desta pesquisa € o peso que cada um
atribui a essas avaliagdes formais. Alguns utilizam seus resultados apenas para
determinar o conceito final obtido pelo estudante, mas a maioria explora esse
instrumento como mais um recurso de aprendizagem, ndao so discutindo as
atividades nele cobradas coletivamente durante suas aulas, como também
analisando os erros cometidos para reelaborar suas préximas agdes pedagdgicas.
Para Buriasco e Soares (2008), as avaliagbes matematicas escolares ndo devem ter
carater classificatorio e suas intengbes devem ultrapassar a atribuicdo de uma

medida para o rendimento obtido pelos estudantes no periodo avaliado.

Uma das fungdes de qualquer modalidade de avaliagdo € fornecer
informagdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem, inclusive a
respeito das dificuldades sentidas pelos alunos; informacdes sobre a
compreensao que os alunos tém e a interpretagdo que fazem, contendo o
diagnodstico das razbes que originaram as dificuldades observadas nos
alunos; e fornecer subsidios para a (re)orientacdo da pratica escolar
(BURIASCO e SOARES, 2008, p.112).
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Muitos professores nos informaram em suas entrevistas que, ao avaliar o
desempenho de cada um dos estudantes consideram, além dos resultados das
avaliacdes escritas, a participagao desses sujeitos durante as aulas, suas posturas,
as interagées em equipes de trabalho, seus empenhos em realizarem as tarefas
indicadas, enfim, todo o processo de aprendizagem. A avaliagdo processual da
aprendizagem representa uma concepgao que respeita a diversidade ao considerar
0s avangos obtidos pelo sujeito tomando a si mesmo, em etapas diferente do
aprendizado, como referéncia de comparagéao. Buriasco e Soares (2008) afirmam:

Nao se pode esquecer que mudanga efetiva na avaliagdo em sala de aula
representa mudanca na concepcéo do processo de ensino e aprendizagem,
do papel do professor e do aluno, de como o professor lida com os
conteludos que ensina, de como compreende a maneira de os alunos
lidarem com esses mesmos conteudos, entre outras mudangas.
(BURIASCO e SOARES, 2008, p.113).

Ainda em relagao as avaliagbes do desempenho dos estudantes, foi possivel
inferir, nas entrevistas dos professores, que a valorizacdo das avaliagdes sistémicas
promovidas para monitorar a aprendizagem influenciam no trabalho desses
docentes a medida que exercem, sobre eles, pressao para promoverem aumento
nos indices de desempenho. No entanto, foi possivel verificar também que os
professores ndo embasam suas estratégias nessas avaliagbes, mas nos proprios
sujeitos e nos conhecimentos que julgam importantes para que se insiram
dignamente na sociedade. Ainda assim, acreditam que a forma como trabalham
repercute positivamente no aumento dos indicadores medidos, a partir dos
resultados das avaliagdes externas.

Em se tratando das avaliacbes que os professores realizam, ja tivemos a
oportunidade de refletir, neste texto, que existe uma contradi¢do: por um lado, os
pesquisados avaliam positivamente os resultados que obtém junto aos estudantes,
principalmente quando refletem sobre a falta das condi¢des estruturais que a maioria
deles possui em relacdo aos espagos extraescolares e que influenciam
sobremaneira no rendimento escolar. No entanto, trata-se de professores que
manifestam certo desconforto por acreditarem que os estudantes sio capazes de se

apropriar dos conhecimentos legitimados como importantes pela sociedade para que
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tenham melhores perspectivas, e por perceberem que ndo aproveitaram a instituicao
escolar para esse fim. Com o sentimento de responsabilizacédo pela conscientizacao
da importancia que a educagao pode ter na vida dos estudantes, os professores
buscam formas de envolvé-los no processo de construgado de saberes, por meio de

constantes estudos e experimentacgdes.

4.3 SINTESE: HETEROGENEIDADE E ESTRATEGIA DOCENTE

Considerando os objetivos desta pesquisa, diante dos dados construidos em
seu desenvolvimento e das reflexdes que fizemos a partir dos nossos estudos,
apresentamos, em um panorama geral, alguns pontos que julgamos uma sintese de
nossa analise.

Primeiramente, € importante observar que o nivel de heterogeneidade das
turmas das escolas da RME/BH, cujos professores se constituem como sujeitos aqui
pesquisados, n&o se mostrou tdo grande quanto esperavamos. Apesar de 0s Nn0Ssos
entrevistados considerarem a existéncia de uma grande diferenga entre os niveis
dos conceitos matematicos adquiridos entre os estudantes, constatamos que
aqueles que se destacam por bom desempenho em Matematica representam uma
proporcdo muito pequena em relacdo ao universo. Entendemos que a
heterogeneidade existe, mas nos niveis de aprendizagem considerados no baixo
desempenho, prevalecendo estudantes que apresentam muita defasagem em
relagdo ao conhecimento esperado para o nivel de ensino em que se encontram. A
partir dessa constatacdo, € preciso relativizar os dados construidos pelas
entrevistas, no sentido de compreender que, de fato, a quantidade de turmas
bastante heterogéneas na Rede de Educacdo pesquisada deve ser menor do que
haviamos imaginado inicialmente, podendo-se dizer que, de modo geral, ha uma
aprendizagem focada no nivel dos fundamentos da Matematica.

Outra circunstancia a ser considerada se refere ao fato de que, entre os
docentes que responderam ao questionario, na primeira fase da pesquisa, e entre os
quais selecionamos o grupo que seria entrevistado, ndo identificamos quem

considerasse ser possivel atender a todos os estudantes de uma mesma turma em
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suas especificidades em todos os momentos. Com isso, 0s professores
selecionados para a fase das entrevistas, de um modo geral, acham que o
atendimento as diferengcas € possivel em circunstancias especificas. Eles afirmam
conseguir esse atendimento em grande parte do tempo, mas reconhecem que,
quando as turmas sdo extremamente heterogéneas, os poucos estudantes que
ocupam os extremos dessa escala mereceriam um trabalho diferenciado, com o
propésito de promover um desenvolvimento de aprendizagem de maneira mais
eficaz. Esse dado nos leva a refletir sobre a polémica em relagdo aos critérios de
agrupamento das classes escolares, ou seja, quanto as possibilidades e dificuldades
de agrupamentos mais homogéneos ou heterogéneos de aprendizagem.

Considerando que a escolha pela constituicdo de turmas mais heterogéneas
seja mais democratica, dentro do contexto deste trabalho, e que promova trocas que
enriquecem a aprendizagem, acreditamos que essa deva continuar sendo a decisao
mais acertada. No entanto, pensando na possibilidade de promover um atendimento
mais especifico a cada uma das diferentes demandas de aprendizagem, respeitando
0os potenciais e as limitagcbes de cada sujeito, € importante constituir, em alguns
momentos, agrupamentos menos heterogéneos. Assim, podemos apontar a
possibilidade de que as escolas pensem em alternativas que reorganizem seus
tempos e espagos e possibilitem enturmagdées menos rigidas. Ou seja, mesmo
mantendo turmas heterogéneas como referéncia para os estudantes, na maior parte
do tempo, podem ser reorganizados agrupamentos flexiveis para atendimentos
especificos, em alguns momentos da organizag&o escolar, segundo necessidades
especificas. Nesse caso, de acordo com a organizagdo proposta, seria possivel
constituir grupos de diferentes turmas que apresentassem particularidades
semelhantes no sentido da necessidade de resgatar conhecimentos prévios ainda
nao adquiridos, por exemplo, além de grupos compostos por estudantes com
talentos a serem potencializados.

Apos essas ponderacgdes e, portanto, dentro das limitagdes deste trabalho, nés
identificamos, para cada um dos professores entrevistados, uma estratégia docente
para o ensino de Matematica considerando-se os contextos de heterogeneidade
entre os estudantes das mesmas turmas. NOs realizamos uma analise dos

elementos que influenciam e constituem tais estratégias e que produzem os
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resultados esperados, segundo as entrevistas, e constatamos que as estratégias
docentes sao planejamentos para certas fragilidades que os fazem querer intervir.

Conseguimos verificar, pelos seus relatos, que os professores entrevistados
nesta pesquisa sédo imbuidos de uma consciéncia de que suas praticas pedagogicas
sdo fundamentadas a partir de circunstancias que abrangem tudo o que é relativo a
si proprios, ao conhecimento matematico e ao estudante para o qual se destina o
seu trabalho. Entendemos que essa consciéncia esta relacionada a varios aspectos
de sua condicdo docente, entre eles os problemas sociais relacionados aos
processos de aprendizagem dos estudantes, as especificidades do conhecimento
matematico, as fungdes sociais da educacdo e o0s seus proprios saberes
profissionais. Isso faz com que os consideremos professores reflexivos do seu fazer
pedagogico, e que buscam e aceitam o desafio das praticas que demandam a
inclusdo de todos na escolarizagao basica. Sdo, portanto, professores detentores de
uma praxis cuja pretensdo é de contribuir para a transformacédo da realidade, no
sentido de promover a oportunidade de seus educandos almejarem um futuro com
maiores possibilidades culturais, sociais e econémicas.

Trata-se de educadores que acreditam na capacidade de os estudantes
aprenderem, apesar das condicbes sociais desfavoraveis, e que procuram
estabelecer vinculos pessoais com esses sujeitos, com o propdsito de compreender
as dificuldades e os potenciais de cada um e oferecer, assim, o auxilio apropriado
para cada caso. Portanto, entendem e respeitam os estudantes em suas
particularidades, estabelecendo uma relacdo de respeito e troca. A importancia
dessa postura para o desenvolvimento dos estudantes € corroborada por Zabala
(1998) quando afirma que

(...) partindo do principio de atengéo a diversidade, temos que nos mover na
identificacdo dos condicionantes que impedem leva-lo a cabo e tomar as
medidas que diminuam ou eliminem esses condicionantes que impedem
que nos ocupemos das demandas particulares de cada um dos meninos e
meninas ( ZABALA, 1998, p. 36).

As estratégias docentes desses profissionais refletem toda a preocupagéo que
apresentam ao promover um ensino de qualidade que resgate a dignidade e amplie
as perspectivas de vida dos estudantes das escolas publicas, apesar das situagdes
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de certa vulnerabilidade social em que se encontra a maioria deles. Podemos
constatar, entdo, que todas as escolhas pedagdgicas dos professores estao
imbricadas as concepg¢des que possuem em relagdo a sua profissdo. Zabala (1998)

afirma:

Quando se explica de certa maneira, quando se exige um estudo concreto,
quando se propde uma série de contelidos, quando se pedem determinados
exercicios, quando se ordenam as atividades de certa maneira, etc., por tras
destas decisbes se esconde uma ideia sobre como se produzem as
aprendizagens (ZABALA, 1998, p.33).

As estratégias docentes analisadas nesta pesquisa nos indicam a existéncia
de uma gama de possibilidades e alternativas capazes de promover conhecimentos
em situagdes de heterogeneidade para os sujeitos aprendizes, apesar de essa
heterogeneidade ndo se apresentar de forma tdo extrema como supunhamos no
inicio deste trabalho. Foi possivel identificar, no grupo de professores entrevistados ,
em relagdo ao desenvolvimento de suas praticas, duas formas distintas apontadas
por Zabala (1998) em citagao a Elliot*® (1993):

a) O professor que empreende uma pesquisa sobre um problema pratico,
mudando sobre esta base algum aspecto de sua pratica docente. Neste
caso o desenvolvimento da compreenséo precede a decisdo de mudar as
estratégias docentes; b) O professor que modifica algum aspecto de sua
pratica docente como resposta a algum problema pratico, depois de
comprovar sua eficacia para resolvé-lo. Através da avaliagdo, a
compreensao inicial do professor sobre o problema se transforma. Portanto,
a decisdo de adotar uma estratégia de mudanga precede o desenvolvimento
da compreenséo. A agao inicia a reflexdo (ZABALA, 1998, p.15).

Nessa perspectiva, em suas intervengdes pedagdgicas no cotidiano da sala de
aula, os professores organizam seu trabalho em planejamentos cuja selecdo de
conteudos é determinada pelo perfil de cada turma e desenvolvem metodologias
diferenciadas, dentro do projeto curricular geral existente. Procuram diversificar

também em relagdo aos recursos pedagogicos utilizados e nas formas de avaliar o

% ELLIOT, J. (1993): El cambio educativo desde la investigacién-acién. Madri. Morata. Citado por
Zabala (1998)

183



desenvolvimento do desempenho escolar dos educandos. A maioria desses
professores se revela satisfeita pelos resultados do trabalho realizado, considerando
todas as variaveis que o influenciam. No entanto, acreditam ser possivel melhorar
esses resultados e, para isso, se colocam em constante processo de formacéo e de

reflexao sobre o seu fazer.
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CAPITULO 5 - CONSIDERAGOES FINAIS

Tenho a impresséo de ter sido uma crianga brincando a beira-matr,

divertindo-me em descobrir uma pedrinha mais lisa ou uma concha
mais bonita que as outras, enquanto o imenso oceano da verdade

continua misterioso diante de meus olhos. (Isaac Newton)

O propédsito deste trabalho foi compreender as praticas pedagogicas de
professores que buscam promover a aprendizagem matematica em turmas
heterogéneas, no que se refere aos niveis de conhecimentos prévios adquiridos.
Para atingir esse proposito nds, primeiramente, buscamos nos embasar nos estudos
relacionados a essa tematica por meio de uma revisao bibliografica. A partir desses
estudos, elaboramos uma sintese dos principais conceitos tedricos que
fundamentaram nossa pesquisa e a apresentamos no capitulo 1 deste texto.

O foco da nossa pesquisa foi o ensino de Matematica nos anos finais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacédo de Belo Horizonte e, para
selecionar os sujeitos a serem entrevistados, aplicamos um questionario que foi
apresentado a aproximadamente 300 profissionais dessa Rede. Apos a analise das
respostas aos questionarios de 113 professores, nds selecionamos oito docentes
que atendiam aos parametros que julgamos apropriados para as demandas da
nossa pesquisa.

Cada um dos oito professores foi entrevistado e suas entrevistas gravadas em
audio e transcritas na integra. Identificamos, em cada uma das praticas dos sujeitos
da pesquisa, a partir de seus relatos, um conjunto de agbdes planejadas para
atingirem seus propositos de ensino, que denominamos “estratégias docentes” para
o ensino de Matematica. Percebemos que essas estratégias sdo determinadas pelas
variaveis que constituem a pratica pedagogica: o professor, seus saberes, suas
crengas, suas vivéncias; o estudante, suas condi¢gbes sociais e culturais, suas
defasagens e potenciais; o conhecimento matematico e suas especificidades; as
condi¢cbes docentes e as dimensdes de tempo e espago em que elas acontecem.
Elaboramos uma descri¢do detalhada de cada uma dessas estratégias, bem como

das suas condicionantes, além de uma sintese de cada uma delas.
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Em seguida, fizemos uma analise dos elementos que compdem essas
estratégias e que, segundo as avaliagdes dos docentes, produzem resultados
positivos no desenvolvimento das habilidades matematicas dos estudantes. Essa
analise apontou a existéncia de algumas possibilidades de trabalho para o ensino de
Matematica para estudantes de niveis diferenciados de conhecimentos prévios nos
mesmos agrupamentos, mas também nos indicou a necessidade de reorganizagao
desses agrupamentos, em determinados contextos, a fim de atender as diversidades
de maneira mais eficaz.

Vale esclarecer que as estratégias construidas e colocadas em pratica pelos
professores ndo se configuram como modelos pedagodgicos para o ensino de
Matematica. Cada uma cabe em cada um dos contextos em que foi idealizada: serve
aquele professor e as caracteristicas e experiéncias que ele possui, aquele grupo de
estudantes que apresenta determinado perfil, aquele conhecimento e suas
especificidades, aquele espaco, aquele tempo. O que faz com que as estratégias
desses docentes sejam bem-sucedidas € o fato de serem construidas considerando
cada uma das condicionantes de um contexto amplo, em que o0s processos de
ensino e aprendizagem estao inseridos.

Para tanto, em seu fazer docente, € fundamental que o professor seja detentor
de um conhecimento profissional abrangente que, pelo que se sabe, ndo é
realmente obtido durante sua formacéo inicial. Diante desse cenario, reafirmamos a
nossa crenca na importancia de se promover, qualificar e valorizar uma formacao
em servigo aos professores de Matematica, que promova a reflexdo sistematica
sobre sua pratica, considerando e articulando os conhecimentos e saberes
pedagogicos vivenciados e aqueles produzidos pela academia.

Foi possivel perceber, nesta pesquisa, que a formagado em servigo influencia
positivamente no trabalho desenvolvido pelos professores nas aulas de Matematica,
principalmente na perspectiva de uma educacgéo para todos. No entanto, algumas
questdes que esta pesquisa ndo se propds a responder se intensificaram durante a
sua realizagdo, em especial apds as analises dos dados. Algumas dessas nos
motivaram a investir em novas pesquisas.

Encerramos este trabalho com algumas analises que, no nosso entendimento,
podem contribuir para o debate em torno da melhoria do ensino de Matematica nas

escolas publicas, principalmente no que tange as proposi¢cdes de politicas publicas
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para a educacgdo. Além disso, propusemos algumas reflexdes e iniciamos algumas
discussdes que precisam ser aprofundadas pela complexidade que constitui a
pratica pedagogica do professor de Matematica.
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ANEXO 1: QUESTIONARIO - PESQUISA DE MESTRADO

Solicitamos a vocé, colega professor de Matematica, que responda ao questionario
abaixo.

Ao fazé-lo vocé estara contribuindo muito para a pesquisa de mestrado em
Educacdo Matematica que estamos realizando na Faculdade de Educacdo da
UFMG. O tema da pesquisa, desenvolvida por mim e orientada pela professora
Samira Zaidan, tem o objetivo de estudar praticas pedagdgicas de professores de
Matematica do 3° ciclo em turmas muito heterogéneas no que tange aos niveis de
conhecimentos matematicos. Sua opinido € muito importante para nés!

1- Seu nome completo

2- Nome da Escola Municipal de Belo Horizonte em que vocé trabalha

3- Sua idade:

( ) Menos de 30 anos.
( ) Entre 30 e 39 anos.
( ) Entre 40 e 49 anos.
( ) 50 anos ou mais.

4- Tempo que atua na educacao:

( ) 5 anos ou menos.

( )Entre 6 e 12 anos.

( ) Entre 13 e 19 anos.

( ) Entre 20 e 29 anos.

( ) 30 anos ou mais.

5- Qual(is) sua(s) formagao(des) académica(s). (Se necessario, marque mais de
uma opgao)

( ) Pedagogia

( ) Licenciatura em Matematica

( ) Especializacdo em Educacao Matematica
( ) Especializacdo em Matematica

( ) Mestrado em Educagao Matematica

( ) Mestrado em Matematica

( ) Doutorado

( ) Outros:

6- Qual(is) sua(s) funcao(des) na RME/BH em 20137 (Se necessario, marque mais
de uma op¢ao)
( ) Professor de turmas regulares 1° e/ou 2° ciclos
( ) Professor de turmas regulares 3° ciclo
( ) Professor da Educacéo de Jovens e Adultos
( ) Professor do Projeto Floragao
( ) Professor do Projeto Entrelagando
( ) Professor do Projeto de Intervengao Pedagdgica
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( ) Gestor (Coordenacao Pedagodgica, diregdo, Geréncia de Educagéao, SMED...)
( ) Outros.

7- Considerando o nivel de aprendizagem em Matematica, o quéo vocé acredita que

sejam as turmas da escola da RME/BH em que vocé trabalha?
( ) N&o sao heterogéneas

) Sdo um pouco heterogéneas

) Sdo muito heterogéneas

) Sdo extremamente heterogéneas

) Atualmente n&o estou em nenhuma escola

.~~~ o~

8- Vocé acha que € possivel atender aos estudantes de uma turma quando essa
apresenta grandes desniveis de conhecimentos matematicos?

( ) Nao acredito que seja possivel

( ) Acredito que seja possivel em algumas circunstancias

( ) Acredito que seja sempre possivel

9- Vocé procura promover aulas que consigam atender aos estudantes que
apresentam grandes desniveis de conhecimentos matematicos, em uma mesma
turma?

( ) Nao acredito que seja possivel

( ) Sim, mas em algumas situagdes especificas

( ) Sim, na maior parte das aulas

( ) Sim, em praticamente todas as aulas

( ) Atualmente ndo estou dando aulas em turmas regulares
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ANEXO 2: RESUMO DAS RESPOSTAS DOS QUESTIONARIOS

Respondidos por 113 professores da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte, entre os dias 22 de fevereiro a 1° de maio de 2013

¢ |dade:

— 50 anos ou m [29]

Entre 40 e 4 [38]—

‘ Menos de 30 a [6]

Entre 30 e 3 [39]

Menos de 30 anos 6 5%
Entre 30 e 39 anos 39 35%
Entre 40 e 49 anos 39 35%
50 anos ou mais 29 26%

* Tempo que atua na educacgao:

Entre 20 e 2 [31] |

—— 30 anos ou m [14]

Entre 13 e 1 [34]— r— 5 anos ou me [10]

Entre 6 e 12

)
B

5 anos ou menos. 10 9%
Entre 6 e 12 anos. 24 21%
Entre 13 e 19 anos. 34 30%
Entre 20 e 29 anos. 31 27%
30 anos ou mais. 14 12%
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Formagao académica:

Pedagogia
Licenciatura em M...
Bacharelado em Ma...

Especializacao em...

Especializacao em...

Mestrado em Educa...

Mestrado em Matem...

Doutorado
Qutros
0 19 38 57 76 95

Pedagogia 6 3%
Licenciatura em Matematica 94| 47%
Bacharelado em Matematica 2 1%
Especializagcdo em Educacdo Matematica 33| 17%
Especializacdo em Matematica 33| 17%
Mestrado em Educacdo Matematica 2 1%
Mestrado em Matematica 4 2%
Doutorado 0 0%
Outros 26| 13%

196



* Funcgao (6es) que ocupa na Rede Municipal de Educagao em 2013

Professor de turm...
Professor de turm...
Professor da Educ...
Professor do proj...
Professor do proj...
Professor do proj...

Gestor (coordenag...

Outros
0 13 26 39 52 65
Professor de turmas regulares de 1° e/ou 2° ciclos. 8 6%
Professor de turmas regulares de 3° ciclo 65 46%
Professor da Educacgao de Jovens e Adultos 8 6%
Professor do projeto Florac&o 0 0%
Professor do projeto Entrelagando 1 1%
Professor do projeto de Intervencdo Pedagdgica 37 26%
Gestor (coordenacao pedagodgica, direcdo, Geréncia de Educacdo, SMED) | 15 11%
Outros 7 5%

* Nivel considerado de heterogeneidade das turmas que trabalha em
relagcao aos conhecimentos matematicos prévios adquiridos

N&o sdo heterogéneas 5 4%
S&0 um pouco heterogéneas 21 19%
S&0 muito heterogéneas 69 61%
S&o0 extremamente heterogéneas. 15 13%
Atualmente ndo estou em nenhuma escola 3 3%
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* Crenca de que seja possivel atender aos estudantes de uma turma
quando esses apresentam grandes desniveis de conhecimentos
matematicos

— Acredito que [19]

‘ Nio acredito [6]

Acredito que [88] —

N&o acredita que seja possivel. 6 5%
Acredita que seja possivel em algumas circunstancias. 88 78%
Acredita que seja sempre possivel. 19 17%

* Se procura promover aulas que consigam atender aos estudantes que
apresentam grandes desniveis de conhecimentos matematicos em uma

mesma turma

Sim, em prati [5]

Cir N nain [25 -
<lMm, Na Mmalio [hb] /_/“\[Ua]”ﬁcn“,:. n LJS

Ime——— \| 50, acredito [2]

Sim, mas em [56]

N&o acredita que seja possivel. 2 2%
Sim, mas em algumas situacdes especificas 56 50%
Sim, na maior parte das aulas. 25 22%
Sim, em praticamente todas as aulas. 5 4%
Atualmente ndo estou dando aulas em turmas regulares. 25 22%

ANEXO 3: PERFIL DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DA REDE
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE
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Informagdes obtidas junto a Secretaria Municipal Educagao de Belo Horizonte em

20/10/2013

* Numero total de professores de Matematica lotados na RME/BH: 745

total cargo comissionado
SMED 56 10
ESCOLA 646 33
TOTAL 702 43

IDADE DOS PROFESSORES LOTADOS NA RME-BH
2%

EMENOS DE 30 ANOS

HENTRE 30 E 39 ANOS
ENTRE 40 E 49 ANOS

H50 ANOS OU MAIS

TEMPO DE LOTAQAO DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA DA RME BH
1%

EMENOS DE 5 ANOS
HENTRE 6 E 12 ANOS
ENTRE 13 E 19 ANOS
HENTRE 20 E 29 ANOS
®30 ANOS OU MAIS

ANEXO 4: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
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Perguntas orientadoras:

1.
2.

Qual é a sua opiniao sobre a constituicao de turmas heterogéneas?

Expliqgue o quanto heterogéneas sao as turmas regulares em que vocé
trabalha.

Como considera sua relagdo com os estudantes?

Como € o seu trabalho considerando as diferengas de conhecimentos prévios
em Matematica adquiridos pelos estudantes em suas turmas? (Postura,
metodologia, recursos, organizagéo da turma...)

Descreva praticas consideradas por vocé bem-sucedidas nessa perspectiva.
Como vocé avalia os resultados obtidos pelos estudantes?

Qual é o nivel de autonomia que tem para realizar o seu trabalho como
planejado?
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