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RESUMO

Esta dissertag¢ao destina-se agqueles educadores que
buscam compreender as questoes e os problemas gque emergem de
sua prética edﬁcativa; Visando*é_transformé—la.

Mesmo sabendo que maiores alteragoes na pratica sd
serao possiveis no momento em que ocorrerem maiores mudangas
na sociedade global, o trabalho que ora apresentamos tem por
objetivo apontar diregaés gque auxiliem na redefinigao da pra-
tica do superVisor pedagdgico, nas atuais condig¢Ges de traba-

lho existentes na escola e na sociedade.
L] . .

fnCom esse propésito,finiciamos alteragoes na forma
de organizaé5$ do trabalho escolar, transformando-as em um
meio para atingir um real atendimento aos interesses e neces-
sidades praticas, principalmente dos alunos provenientes das
classes subalternas, e tomamos como ponto de partida o saber
matenatico gerado na situagdo existencial desses alunos.
Portanto, nao temos conclusdes a apresentar, apenas
queremos mostrar que no fazer cotidiano da escola & possivel
e torna;se necessario gque osieducadores, numa praxis coletiva,

lutem para alterar as atuais condig¢des cobjetivas de trabalho

existentes na escola, tendo em vista a sua superacao.



APRESENTANDO

Este trabalho & fruto de inquietagﬁes, buscas, re-
flexoes e sistematizagGes‘realizadas em uma trajetOria que,ao
partir da pratica educativa, iniciada ao nivel da sala de
aula, dela se distanciou mas a ela retornou para transforma-
-la.

Transformar por qué? para que? como? Que rumo im~
primir a uma pratica gue pretende ser uma resposta principal-
mente as reais necessidades dos alunos das classes subalter-
nas que freqtlentam a escola pablica?

)

Foi nd tentativa de compreender as razoes, o0s moti-
vos, os determinantes e os porqués que levaram a necessidade
de ter a preocupagéo anterior, assim como no esforgo de cap
tar os elementos que permitem a compreensac dessa trajetoria,

que realizamos uma retrospectiva, revendo a pratica do super-

visor na Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico, em suas dife
rentes fases. |

Através dessa volta ao passado, buscamos evidenciar,
na pratica do supervisor, os:problemas que dela emergiram e
as alternativas implementadas para soluciona-los.

Retomamos, nesta dissertagao, o trabalhc realizado
pelo supervisor naquela escola, nio sd no gue se refere as
atividades gerais do éetor de Superviséo, como também, no que

diz respeito a sua atuagao especifica na coordenacao da area

de Matematica.



Embora sejam duas atuag¢des indissociavels e interde
pendentes, trataremos de cada uma delas, separadamente, para
resguardar uma carécterizagéo e uma anadlise mais precisas,ten
do em vista uma possivel redefinicao da pratica do supervisor
pedaadgico.

0 fato de atuarmos em uma Escola cujo compromisso
com a renovagao educacional se faz presente, traz para a pra-
tica educativa nela desenvolvida uma preocupagao voltada para
esse compromisso.

No primeiro capitulo, isso fica evidenciado, quan-
do,, apds situarmos a Escola de 1? Grau do Centro Pedagdgico
no contexto universitdrio, realizamos a descrigao caracte-
rizadora da prdtica do supervisor nessa Escola, situan
do-a.

Ja4 no segundo capitulo, ac analisar criticamente a
pratica educativa do supervisor em seus aspectos gerals e es-

pecificos, recorremos a algumas categorias que 80 tém

nsontido enquanto insthumento metodologd-
co de analise, Ligado d pratica educativa
e no contextoc de wum tempo e um Lugar de-
terminados.” (CURY, 1985. p. 21).

Nesse sentido, tomamos como categorias de analise, entre ou-
tras, as seguintes: concepg¢do da educagao, inovacao pedagogi-
ca, organizagao escolar e processo de ensino.

Através dessa andlise buscamos compreender a prati-



ca do supervisor na Escola, bem como obter os elementos neces
sarios para caminhar em diregao a uma redefinicao da pratica

do supervisor.
No terceiro capitulo é gue, com essa intengao, des-

tacamos os aspectos discutidos nos capitulos anteriores, numa

perspectiva da praxis que

"resulta da unidade dialetica entre a
feonia e a pratica, pensar e agir. Esia
undidade, porn sua vez, nao ¢ algo mecandco,
ha&mancco mas thaz a marca dos congliZos,
avangos e recuos, do processo hisdtorico."
(FRIGOTTO, 1987. p. 19)

E nesse momento do trabalho alternativo que passa-
mos de uma concepgac de educagao como gindnimo de socializa-
¢ao para uma concepgao em gue ela & vista como mediadora, que
tem a pratica social como ponto de partida e de chegada.

Sendo a pratica social assim considerada, os proble
mas que dela emergiram e o saber que nela foi gerado constitu

iram matéria-prima deste trabalho.

"E se o problema esta contido no ambito
da pnai&aa social, o edixo da questaoc peda
gogica desloca-se do interion das relacoes
enthe professones, metodos e alunos,e pas
sa para a pratica social. Volta-se panacm
obfetfivo-concreto. Conseqllentemente, pho-
fessones e aluncs passam a trabalhar em
vista da consecucao de wm objetive comum,
Pana tanto, a colaboracao de outros docen
tes, especialistas educaclonais, servido-
nes da escola, ou outras pesscas da comu-
nidade, passa a ser uma exigencia.' (SANICS,
1985a. p. 23)



Foi cumprindo essa exigéncia gque nos dedicamos de
uma forma muito especial — atuando junto a professores e alu-
nos — a realizagao deste trabalho, e que procuramos tamb&m en

volver pesscas que, em momentos anteriores a nossa pratica,
nao participavam de uma forma efetiva (os pais dos alunos).

A todas as pessoas que de diferentes formas torna-
ram possivel a realizagao deste trabalho, queremos manifestar
0S nossos agradecimentos.

A Tolanda e Edgard, meus pais, pelo exemplo de vi-
da.

A Clesio, marido, Flavia, Henrique e Lucas, filhos,
pela aceitagac de nossa auséncia nos momentos de alegrias e
lazer a que este trabalho nos fez faltar.

Aos alunos da 12 sdrie B - turma de 1985 - da Esco-
la de 1° Grau do Centro Pedagbgico, estimulo constante e moti
vo maior para a realizacdo deste trabalho.

A Maria Mello Garcia, professora da turma da 12 se-
rie B, companheira na cotidiana luta escolar, pela valiosa cm
tribuigao na busca do objetivo gue nos propusemos alcangar.

Ao professor Oder José dos Santos, responsavel, sem
divida, por grande parte do que nos foi possivel realizar.

A professora Maria Manuela Scares David, por ' sua
participacao em atividades desenvolvidas em sala de aula, por
sua dedicagao a leitura minuciosa da primeira a Gltima ver-
sao deste trabalho, e ainda por apresentar sugestoes valiosas

na area de Matematica em particular.

A professora Maria de Lourdes Rocha, mestra amiga e



dedicada que, com suas observagaes preciosas, nos incentivou
a continuar seguindo o caminho escolhido.

Ao professor Hé&lio Pontes, pelas valiosas contribui
goes apresentadas na fase de elaboragdo do breve histdrico des
te trabalho.

Ao professor José Maria Malta Lima, amigo e compa-
nheiro de trabalho, leitor assiduc dos manuscritos apresenta-
dos, responsavel, em grande parte, pela precisao e correcao da
linguagem utilizada nas paginas deste trabalho.

Aos professores e colegas do Mestrado gque nos ajuda
ram a superar a pratica de ontem com a visdo de hoje.

a As colegas e amigas do Setor de Supervisdo, Maria
Helena, Marinez e Matildes, pela sua colaboragao durante as
fases em que nos encontravamos afastada para realizar esta
dissertacao. Ainda nesse Setor, um agradecimentc todo espe-
cial a Avani, amiga e companheira na coordenagéo do trabalho
das Séries Iniciais, pelo seu empenho em rever, conosco, as
primeiras versoes desta dissertacdo, e pelo seu esforgco, nos
momentos dificeis por nds vividos, em assumir as tarefas gue
seriam da nossa competéncia. -

| A Vania, Ana Lﬁcia:e Diva, gue nos dedicaram, em
varios momentos, parte do seu tempo de trabalho, na Bibliote-
ca da FaE, guando a elas recorremos sclicitando documentos e
parte da bibliografia utilizéda nesta dissertagéo.

A Cirene e Flavio, pelo seu empenho em realizar

as primeiras versoes datilografadas desta dissertagao.

A Lilijiana, gue mesmo com carga excessiva de traba-



lho, nac mediu esforcos para datilografar, com precisao e ar-
te, esta dissertacgdo.

A Eliane, que nos orientou quanto a maneira correta
de apresentar as primeiras referéncias bibliograficas.

A Shirley, gue com dedicagdo, nos orientou na elabo
ragao final das referéncias bibliogrificas e fez revis3o nas
mesmas .

Acs professores do Grupo de Estudos de Mateméticada
Escola de 19 Grau do Centro Pedagbgico que, com sua dedicacgdo
ds atividades desse Grupo, nos possibilitaram dar prossegui-
mento ao trabalho aqui iniciado.

A Diretoria, aos Professores e Funcionarios do Cen-

>

tro Pedagdgico - Escola de 19 Grau - que, de varias formas,

tornaram possivel a elaboracao deste trabalho.



CAPITULO T

SITUANDO E DESCREVENDO A PRATICA DO
SUPERVISOR NA ESCOLA DE 19 GRAU DO
CENTRO PEDAGOGICO

"0 fLo conduton das thansforma
qoes histordicas reside na acdo
ao nivel das insdtituicies (ins
tituicdo = pratica social) .

Joao Bernardo



Neste capitulo apresentaremos inicialmente um breve
histdrico da estruturagao dos cursos de 19 e 29 graus da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais, bem como de sua posterior
reestruturagao. Nao objetivamos, nesse primeiro momento, fa-
zer referéncia as circunstancias gue determinaram o surgimen-
to desses cursos. Pretendemos mostrar as transformagoes que
ocorreram nos mesmos, a partir das fases de criagao e implan-
tacao até alcangd-los na forma em gue hoje se encontram.

Apbs situar a Escola de 1?9 Grau na estrutura univer
sitaria, evidenciando a sua importancia nesse contexto, des-
creveremos, num segundo momento, a pratica do supervisor nes-
sa Escola, mostrando suas fases e suas tendéncias pedagdgicas
predominantes.

Buscaremos mostrar nessa pratica, nao sb6 o que se
refere a atuacdo do supervisor a nivel da proposta global de
ensino da Escola, como também, e ainda dentro dessa proposta,
a participacdo do supervisor em dois periodos distintos do

trabalho na area de Matematica.

1.1 - BREVE HISTORICO :

A Escola de 19 Grau do Centro Pedagbgico da Univer-
- ]

sidade Federal de Minas Gerais surgiu em decorréncia do Decre

to-Lei n® 9053, de 12 de margo de 1946, segundo o qual

"As Faculdades de Filosofla Federals, ne-
conhecidas ou autornlizadas a 4funcionar em
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ternitonio nacional, {Lcam obrigadas a
manter um ginasio de aplicagac destinado
a pratica docente dos alunos matriculados
no curso de didatica."(Apud NOBREGA,1954.
p. 1017)

Em cumprimento aos dispositivos legais, foi inaugu-
rado, em 1954, pela Faculdade de Filosofia da Universidade de
Minas Gerais, posteriormente Universidade Federal de Minas
Gerais, o Gindsioc de Aplicagdo. Quatro anos apds sua inaugura
Gdo, com a instalagdo do Curso Colegial — Cldssico e Cientifi-
co — o Gindsio foi transformadoc em Colégic de Aplicagao. Esse
Colégio foi criado com a finalidade de "ministran o curso se-
cundinioc e destinar-se a4 pratica dos alunos do curso de Dida-
tica da Facufdade de Fifosogia" (UMG. Colégio de Aplicagao,
s.d. p. 1).

Em 27 de novembro de 1964, o Departamento de PedagQ
gia da Faculdade de Filosofia encaminhou um oficio ac seu Di-
retor, solicitando a criagdo do Curso Normal para  aparelhar
o Colégio de Aplicagao com o campo de experiéncias para o en-
sino das disciplinas pedagdgicas nos cursos normais.

O Curso Colegial Nérmal foi instalado em 1965, Epo-
ca em que também foi implantado o Colégio Universitario, cria
do nos termos da Lei 4024 de 20 de dezembro de 1961. Esté de-
creto diz: "A Universidade pode ({nstitwin colgios universiid
niocs destinados a mindstrar é ensino da 3% (tercelina) senie do
ciclo colegial...” (BRASIL. Leis, decretos, etc., 1972. p-38).

Esse Colégio tinha, entre outras, a seguinte finali

dade:
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... dan a undivensidade. plena consciéncdia
de suas responsabilidades e nefagoes com
o ensino de grau medio, quen como cenitro
formadon de professores e educadores que
as militam, quer como ceniio que recebe
04 alunos que al se preparam para ¢ esiu-
do e o trnabatfho em nivel universitarnio."
(UMG. Colégio de Aplicagao, s.d. p. 1)

Com a implantacao da reforma do Ensino Superior em
1968, surgiu o seguinte problema: "que dest.ince dai, dentro da
nova estrutura universitaria, as atividades de nivel  medic,
ate entao mantidas pela Univensidade?" (UFMG. Escola de 1Q
Grau do Centro Pedagbgico. O Centro..., s.d. p. 5).

Se por um lado,a Faculdade de Filosofia, a gqual o
Coléegio de Aplicagao se ligava administrativa e pedagogicamen
te, desaparecia, sendo substituida por varias unidades, den-
tre elas a Faculdade de Educacao, por outro lado, o Colégio
Universitario, dentro da nova estrutura universitaria, nao
mais tinha razao de existir.

Duas alternativas se apresentavam a Universidade:ex
tinguir as escolas de nivel médio, ou seja, Colégio de Aplica
cao, Colégio Universitdrio e Colégio Técnico (esse em fase
de implantagao), ou dar-lhes -novo destino, transformando-as em
centros de ensino, pesguisa e experimentagao na area educacio
nal.

i

A Universidade fez opgao pela segunda alternativa,
considerando que, embora fosse o Ensino Superior a area espe-
cifica de sua atuagao, sua responsabilidade deveria continuar

se estendendo aos niveis que o antecediam, uma vez que lhe cabiam

a analise da realidade educacional do Pais, a pesquisa de no-
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vos caminhos e de novas formas de atuagao didatica em todos
os niveis de ensino, bem como a demonstragac a comunidade de

novas realizacoes pedagodgicas. Considerou-se ainda que essa

"atuagao na axrea educacional creseda em
Amportancia, num momenio em que 0 Pa&é;ww
cura novos humos em educagao e se anuncda
uma reforma do ensino primario e medio, pa
ra cuja interpretacac e meﬂaniagao a UnL
vensidade tem o dever de colaborarn."” (UFMG.
Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico. O
Centro..., s.d. p. 3)

Em 1968, em cumprimentoc ao Decreto n? 62317, de 28

de fevereiro de 1968,

"o Colegio de Aplicacao da Faculdade de Filoso-
fia ica transpormado em Centho Pedagogiceo, dnte
grado a Faculdade de Educacaos abrangende todas
as atividades de Educagdo de nivel pre-primario,
primario e medio, nos termos do que dispuser o
EAIaIqu.”(BRASIL. leis, decretos,etc.1988.p.104)

Ao término de 1969, foi consubstanciada através de
uma resolucdo, a transformagdo do Colégio Universitario em Co

légio Integrado. Essa transformagao

"e o primedino passo para 4 implantacac do

Centho Pedagogico. Com esta medida, preten
de-se atnibuir ao Colegio Integrado, fa a
partin de 1970, a responsabilidade pela ad
minis thacdo do namo secundario do cicho co
Legial." (PONTES, 1969. p. 3)

Com a aprovagdo do Ante-Projeto de Regimento do Cen
tro Pedagdgico pela Congregagdo da Faculdade de Educagao, em

30 de junho de 1970, foram estabelecidos os seguintes objeti-
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vos para o Centro Pedagdgico:

I - Senvih a Undvernsidade para §ins de pes
quisa e Thedlnamento de professohres.
IT - Oferecen a Faculdade de Educacao cun-
808 de demonstragdo e experimentagdo.
17T - Servin a comunidade como nucleo de
ondientagao e renovacgdo educactonads.
IV - Oferecer cunscs de aperpedgoamento pro
fiss.ional de nivel medio ag pessoal
tecenico da Universidade ¢ a comundida-
de." (UFMG. Esc. Centro Pedagbgico.An
te-Projeto de regimento, s.d. p. 1)

A estrutura, as atribuig¢des e o funcionamento do
Centro Pedagdgico foram regulamentadas pela Portaria ne 520,

de 12 de outubro de 1970, que dispds em seu artigo 29:

"0 Centrho Pedagogdico, vinculfado admindis-

thativamente a Redltoria, Lintegra-se a Fa-
culdade de Educacdo, para 4ins de pesqud-
sa e theinamento de professcres em Lodos

06 niveds."

Pela mesma Portaria, em seu artigo 209, ficou esta-

belecido que:

"o Coﬂag&o Undversitanio, ate que sefa de
clanado extinto (...) cobocara a d&épod&~
¢do do Centro Pedagigico o pessoal tecnd-
co e administrativo e as instalagoes diLs-
poniveds e requernidas:para o funcionamen-
to dos curdos da nova Anstitudlgdo." (UFMG.
Gabinete do Reitor, 1970. p. 1 e 4)

A partir de 19 de janeiro de 1971, de acordo com o©
disposto no Ante-Projeto de Resolugao do Centro Pedagdgico em

seu Artigo 54
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"0 Colegiv Univensitario e ¢ Cunso Cole-
gial Secundario do Centro Pedagogico thans

formam-se (...} em curso Co£294a£ Integra
do do Centro Pedagogico." (UFMG. Esc. Cen
tro Pedagdgico. Ante-projeto de resolugao
s.d. p. 19)

No decorrer de 1971, devido a essa transformagéo, 0

Centro Pedagdgico mantinha os seguintes cursos:

a) Curso Ginasial (do ex-Colégio de Aplicacgao). Nessa  &poca
passou por uma fase de transigcac em gue se procurou prepa-
rar os professores para‘o Cursc Fundamental de 8 anos a

ser instalado em 1972, no "campus" da Universidade.

b) Curso Normal. Passou a fazer parte do Curso Colegial Inte-
grado oferecendo a habilitacao profissional para o magisteé

rio primario.

c) Curso de Adaptagac. Era oferecido aos alunos da Universida
de aprovados nos exames vestibulares mas sujeitos a recupe

ragao.

d) Curso Colegial Integrado. Permitia ao aluno "reafizar esitu
dos de nivel e natureza diferentes de acondo com suas apts
does, interesses e habifidades" (UFMG. Esc. Centro Pedagd-

gico. Historico, s.d. p. 4-5).

e) Colégio Técnico. Formava técnicos e especialistas necessa-
rios a mdao-de-obra qualificada, destinada as Universidades,
a indistria, aos servicos de salde e as pesquisas cientifi

cas e tecnoldgicas.
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Ao términc de 1971, com a assinatura da Portaria n?®

600, de 28 de dezembro de 1971,

"0 Colegio Tecnico e o Coﬂeg&o Integhrado
passam & constituin uma s0 unidade de en-
sine de 29 grau, de acordo com o disposto
no Artigo 29 da Led 5.692, com o nome de
Cofzgio Tecnico."

Ainda pela mesma Portaria, ficou estabelecido em

seu artigo 39 que

"gend assegurada ao Colegio Tecnico, embo
na vineulado ao Centrho Pedagogico, a auto
nomia necessaria a plena execugdo dos seud
objetivos, conforme 04 convenios assdina-

dos peﬂa UnLvanaLdade, quande de sua crld
cao. (UFMG. Gabinete do Reitor, 1971. p.
1-2)

Em 1972, foram implantadas, no Centro Pedagdgico, a 12
e 52 gdries do ensino fundamental, de acordo com o disposto no ar-

tigo 29 da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, em gue

"y ensine de 10 e 20 graus serd mindisitra
do em estabelecimentos criados ou reohrga-
nizados sob crniterios que asseguiem a ple
na utilizagdo dos seus recunscs materlads
¢ humanos, sem duplicagac de melos para
find identicos ou equivalfentes " (BRASIL.
Leis, decretos, etc., 1972. p. 13)

Foi também desenvolvido um plano especial de atividades para
a - . 3 - . g
a 32 gérie do Curso Normal, ja em fase de extingao.

Nesse mesmo ano, foram mantidos pelo Centro Pedagb-
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gico os seguintes cursos:

a) Escola de 19 Grau:

a a -
l- e 5- series - alunos novatos;

6a

; 72 e 82 séries - alunos do antigo Colégio de Aplicagao.

b) Curso Normal e Colegial - 32 série.

¢) Colégio Técnico.

ainda em fase de expansao,e o Colégio Técnico.

O cursc fundamental foi completado em 1975, épocii&

em que foi elaboradc o Ante-projeto de Regimento da Escola de‘&

1¢ Grau do Centro Pedagdgico que, apesar de nao ter sido aprg‘m”

0 g

vado pela Congregagdo da Faculdade de Educagao, existiu como %
referéncia para o funcionamento da Escola durante alguns anos.
As normas relativas ao ensino de 1@ e 29 graus na
UFMG foram estabelecidas, at;avés de quatro Resolucgoes elabo-
radas em 1981 pelo Conselho Universitario. Entre elas a Reso-
lugcao 25/81 (UFMG. Conselho Universitario, 1982. p. 5) insti-
tuiu as diretrizes para o Ceﬁtro Pedagdgico, evidencidndo os
principios gerais relativos ao ensino de 19 e 29 graus, a or-
ganizagao basica do Centro Pedagdgico e as normas relativas a
continuidade de estudo no 29 grau (Colégio Té&cnico), dos alu-
nos provenientes do 19 grau. Nessa Resolugao, em seu artigo

19, item 5, ficou estabelecido que:
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"0 Centrno Pedagogico deve sen mantido na
Universidade tendo como objetivo princd-
pal sen um campo de experimentagac, uma
vez que 40 este obfetivo fustifica a exXLd
tencia, dentro da esthutura undversiiardia,
de escolas que nao sejam de ensino superl
on {...)."

Para evidenciar sua importancia no contexto univer-
sitario, o Centro Pedagdgico deve constituir-se de escolas-mo
delo, cujo campo de atuagao esteja comprometido com a melho-
ria do nivel de ensino de 19 e 29 graus, pela realizagdao e di
vulgagao de pesquisa e experimentacd@o pedagdgicas e pelo de-
senvolvimento do trabalho de extensdao. Assim, o Centro Pedagé
gicobestaré cumprindo o seu papel de nlcleo de orientacao e

de renovagao educacionais.

1.2 - 0 TRABALHO DO SUPERVISOR NA ESCOLA DE 1¢ GRAU DO CENTRO
PEDAGOGICO

Depois de apresentarmos, em um breve historico, a
origem e a estruturagac dos cursos de 19 e 29 graus da Univer
sidade Federal de Minas Gerais, bem como a sua postefior rees
truturacao, buscaremos, neste item, caracterizar o Servigo de
Supervisdao da Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico.

Num primeiro momenéo, faremos uma distingao entre
trés fases da pratica da Supervisdo, em sua ordem de sucessao

denominadas: fase de implantagdo, fase intermediaria e fase

atual.
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Para fazer essa distingéo, tomaremos por base, prin
cipalmente, os planos de trabalho do Setor de Supervisao, ela
borados em cada uma das fases aqui consideradas, e também, o
nosso trabalho nesse Setor, buscando, dessa forma, delinea-las
a partir de uma breve descrigao da pratica pedagdgica do Su-
pervisor. Sabemos que ao realizar tal descrigao, correremos pe
lo menos dois riscos: um, nado captar o movimento real da pratica
da Supervisac em sua globalidade e o outro, passar uma imagem
fragmentada e linear dessa referida pratica. Mas tal recurso
faz-se necessario, tendo em vista o tipoc de analise que pre-
tendemos realizar. (Cap. II)

, Posteriormente, ac proceder a essa analise, tentare
mos nao sO resgatar aspectos reais da pratica da Supervisao,
como também, articular, numa abordagem mais globalizante, as
fases apontadas neste item.

Num segundo momento, mostraremos a pratica do Super
visor em seu campo especifico de atuagao (a area de Matemati-
ca) em dois periodos distintos. Em cada periodo faremos refe-
réncia a concepgao de ensino de Matematica adotada no traba-
lho da coordenacac de area, procurando evidenciar alguns prin
cipios, modos e meios utiliz%dos na conducao do aluno, a par-
tir do conhecimento do "mundo fisico" que traz para a escola,
até atingir o conhecimento do "mundo da Matematica" adquirido
no processo de ensino desenvolvido.

Apresentaremos a seguir a descrigao caracterizadora
da pratica do Supervisor na Escola de 1° Grau do Centro Peda-
gdgico da Universidade Federal de Minas Gerails, nos anos de

1972 e 1987.
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1.2.1 - Fases do trnabalho da Supervisdc
Fase de Implantagao (1972 a 1975)

Na Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico, o Servi-
¢o de Supervisao foi criado, em 1972, sob a forma de coordena
¢do de area. Nessa época, os professores de Didatica Especial
do Curso Normal, que ja se encontrava em fase de extingao,a§
sumiram, na 12 série do 19 grau, que era implantada, & coorde
nacac das areas correspondentes aquelas em que atuavam nague-
le curso: Comunicagao e Expressao, Estudos Sociais, Matemati-
ca e Ciencias.

2 No decorrer de 1972, essa coordenacao foi realizada
através de um trabalho desenvolvido pelo professor coordena-
dor, junto aos professores regentes das duas turmas de lé sé-
rie existentes na época. Cada coordenador encontrava-se indi-
vidualmente com esses professores, para juntos estruturarem o
curso que seria desenvolvido em cada area do curriculo.

Além da elaboragao da programacao do curso, era da
competéncia do coordenador de area: planejar as atividades de
ensino, acompanhar o desenvolvimento dessas atividades e ava

liar os resultados obtidos. .

Em 1973, um ano apds a implantacao da coordenagao de
area, houve uma alterag&o significativa no trabalho realizado
por esses coordenadores que,~além de manterem o tipo de ativi
dade gue vinham desenvolvendo anteriormente junto aos profes-

a -, , - -~ .
sores de l- série, assumiram também a regencia das turmas de

a - . - . ,
2- série, nas mesmas areas que coordenavam. Isso ocorria por
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forgca das circunstancias e nao por opgao do.grupo.

Dessa forma, esses coordenadores gque atuavam mais
nas fases de planejamento das atividades de ensino e na ava-
liagao dos resultados obtidos, nessa nova etapa de trabalho,
passaram também a executar o gue tinha sido planejado. Ou se-
ja, era da competéncia do coordenador de area nao sé o plane-
jamento das atividades que seriam desenvolvidas com os alu-
nos, como também a execugdo das mesmas.

A preocupagao maior do grupo de coordenadores era
com as atividades de ensino e com a forma de desenvolve-las.
Os aspectos técnicos da pratica do coordenador de area (conte
tdo, metodo e processo de ensino) preponderavam, sendo atri-

, ;
buida maior énfase ao contelido do ensino.

Esse trabalho era realizado por meio de encontros
periddicos entre os professores-regentes e os professores co-
ordenadores, individualmente ou em grupo, quando eram discuti
dos entre outros, os seguintes aspectos da prética:‘contaﬁdo,
processos de ensino e recursos didaticos. Por outro lado, rea
lizavam-se reunioes dos coordenadores de area entre si, guan-
do entao eram discutidos, junto a outros, os seguintes aspec-
tos: hofério de aulas especi%lizadas (Ed. Fisica, Ed. Artisti
ca), planejamento de reunioes de pais, resultados obtidos pe-
los alunos em cada conteldo especifico, observagoes individu-
ais sobre os alunos, programégéo de atividades extras (comemo
ragoes, excursdes, festa junina, semana da crianca, etc.).

Em 1974, j2 com trés séries do ensino fundamental em

. A = ~d = .y g
funcionamento (l- a 3- série), houve uma nova alteracaoc na
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priatica do coordenador de area das séries iniciais. Se no pe-
riodo anterior havia uma certa unidade, a nivel de ‘sua prati-
ca, entre planejamento e execucgao, em 1974 ocorreu um rompi-
mento. 0 supgrvisor—coordenador de area passou a desenvolver
somente as atividades de coordenagao, mantendo o mesmo tipode
atuacdo que desenvolvia no inicio da fase de implantagao da
coordenacdo de irea. Passavam a ser novamente de sua competén
cia o planejamento, o acompanhamento e a avaliagao das ativi-
dades de ensino, sendo esse acompanhamento feito, mais uma
vez, de maneira indireta, isto &, por meio de reunioes com 0S
professores regentes.

i A instituicdo formal do Servigo de Supervisao ocor-
reu em 1975, época em que se completava o curso de 1@ grau do
Centro Pedagdgico (lé 5 82 série), em cumprimento dos disposi
tivos da Lei 5.692/71.

Os quatro coordenadores de area, a partir dessa épo
ca denominados supervisores, tiveram o ambito de sua pratica
novamente modificado. Sua atuagdo nao mais se restringia as
séries iniciais, mas ampliava-se até as séries finais. Por es
sa época, um novo elemento integrou-se a0 grupo, passando o
mesmo a contar desde entao cém cinco supervisores.

Com essa ampliagao buscava-se promover a integracao

entre as atividades e &reas de estudo gue compunham o curricu

lo.
De acordo com os dispositivos do anteprojeto do Re-
gimento da Escola de 19 Grau, elaboradec nessa época, O Servi-

co de Supervisdo passava a ser um "0rgao encariegado de plane
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jan, ohganizak, controlar e avaliar as atividades pedagogicas
desenvoluidas na Escofa", tende por finalidade aldm da inte-
gragao curricular, a promogao da melhoria da aprendizagem e O
aprimoramento do ?rocesso educativo pelo aperfeigoamento e
atualizacao do corpo docente (UFMG. Esc. Centro Pedagdgico.An
te-projeto..., 1975. p. viii).

No decorrer de 1975 foi desenvolvido um trabalho
nessa nova perspectiva, constatando-se, ao teérmino do mesmo,
algumas inadequagoes, imprecisoes e falhas. Essas constata-
¢oes foram detectadas pela equipe de supervisao através da
anidlise do plano curricular de 1975, do sistema de avaliagao
adotado, do processo de selecao de alunos, dos recursos de en
sino utilizados pelo professor em sala de aula e da produtivi
dade escolar.

Em relacao a cada um desses aspectos a equipe de

Supervisac concluiu que:

- o0 plano curricular estava inadequado no que se referia ao
regime escolar e a alguns contelidos curriculares;

- 0 sistema de avaliagao apresentava imprecisdes na compreen-
sao do Art. 14 da Lei 5.69é/7l; |

- a selegao de alunos, realizZada com base em sorteio aleato~
rio, era ineficiente; ;

- as técnicas de ensino utilizadas (aulas expositivas, estudo
dirigide) preponderavam, em detrimento de outras técnicas
mais dinamicas;

- as turmas de 5% gérie apresentavam um baixo nivel de produ-

tividade. (UFMG.Esc.Centro Pedagdgico. Planejamento...,s.d.

p. 1). B
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Apds obter esses resultados, a equipe de Supervisao

estabeleceu como meta para 1976 a

"melhohia da qualidade do processo ensi-
no-aprenddizagem, traduzida na qualidade
do planejamento, na qualidade da organdi-
zagao e na qualidade da participagac."”
(UFMG. Esc. Centro Pedagdogico. Planeja-
mento..., s.d. p. 2)

Nessa meta fol considerado fundamental o desenvolvi
mento do planejamento das atividades escolares. Isto, porque
se buscava atingir uma organizacao eficiente do trabalho, as-
sim como uma participagao mais efetiva de todas as pessoas ne
le envolvidas. Ou seja, partia-se para a realizagao de um tra
balho mais racional.

Para o desenvolvimento desse trabalho foram conside
radas duas fases distintas no planejamento didatico. A primei
ra fase compreendia a revisdo do curriculo e a organiza95C)fqg
cional da Escola para execucgac do mesmo, e a segunda fase vol
tava-se para o planejamento de ensino, envolvendo um diagndos-
tico do nivel de desenvolvimento do aluno em cada conteido,

além de um planejamento com base nos resultados obtidos no

diagnostico.

-

Foram, entao, estabelecidos os seguintes objetivos

e acoes bisicas para o trabalho gue seria realizado em 1976:

"a) elaboracaoc de proposita curhiculan para
1976, inthoduzinde 04 heajusifes necesd-
Lani0s; B

b) reestruturacac do sisitema de avalfiagdo,
cornigindo-se as imprecisoes observa-
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das;

¢) elabonrnacac de um manual de tecndicas de
endino como embasamento para ¢ thaba-
Lho a sen realdlzado com 0s phofessonesd
duranite o ano;

d) ondientacao do planejfamento de ensino
com base nos hesultados da analise do
ano anterdionr;

e) desenvolvimento do frabalho Lntegnada
com 08 professones de 5a. serdie, visan
do a melhoria da produtividade escolar;

4) meﬂaniagao de novo criterio de sele-
eac. (UFMG. Esc. Centro Pedagdgico.

Planejamento..., s.d. p. 2)

Fase Intermediaria (1976 a 1980)

Nesta fase do trabalho do Servigo de Supervisao, di
ante da anadlise da sua atuacao, realizada no ano anterior
(1975), e das constata¢oes obtidas em decorréncia da mesma, foi
feita uma reformulagao da proposta do servigo para 1976, den-
tro do enfoque sistémico.

Passamos a considerar o Servigo de Supervisac Esco-
lar como um subsistema do sistema Escecla, relacionando-o a ou
tros subsistemas: administracgao, orientacao educacional, cor-
po docente e discente, curriéulo. Esperavamos assim obter me-
lhores respostas para os problemas educacionais.

A Supervisao passava a ser vista como um subsistema
aberto, que recebia influéncias-insumos (recursos humanos, ma
teriais, financeircs, métodos e técnicas) e influenciava c© am
biente com seus produtos-exsumos (mudangas comportamentais,
aperfeicoamento e orientagdo de novas técnicas, melhoria dos

padroes de ensino).
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Nesse enfoque, pressuplinhamos -como basico

ra a operacionalidade do sistema de ensino, © acompanhamento,

o controle e a avaliacao, gue, através de um mecanismo de re-
tro-informacgoes (relatdrios, registros estatisticos, observa-

coes, visitas, entrevistas, reunioes, etc.) pudesse promover

o equilibrio do sistema, possibilitando assim a corregao dos

desvios encontrados. Tudo que produzisse desequilibrio deve-~

ria ser corrigido.

As mudangas basicas, pretendidas pela equipe de Su-
pervisao nessa época, referiam-se ao processo de elaboracdo
pelo qual os insumos seriam transformados em produtos avalia-
dos e controlados cientificamente, quando entao seriam verifi
cadas as mudangas efetuadas e a forma em que ocorreram.

Ao elaborar os objetivos do nosso trabalho, voltava

mo-nos para a sua utilidade social e analisdvamos os recursos dis

poniveis, considerando ainda as possiveis limitacdes e os obs
tadculos que poderiam surgir (normas em vigor, tradigoes, orga

mentos rigidos), durante a implantagéo do projeto de Supervi

sao.

Nessa fase de implantagao do projeto, embora consi-
derdssemos trés etapas basicas no trabalho do Supervisor (pla
nejamento, acompanhamento e controle), priorizavamos o plane-
jJamento. Isto porgue, atraves do planejamento, procuravamos

atingir, de uma maneira mais eficiente e econdmica, os objeti

vos fixados.

Dentre os principios basicos de planejamento, expli

citados na época, gostariamos de destacar o da universalidade

pa-
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por abranger todos os aspectos relativos ao’ trabalho que bus-
cavamos desenvolver, ou seja, as atividades-fins e as ativida
des-meios.

As primeiras se referiam a todas as experiéncias de
aprendizagem programadas na Escola e definidas no curriculo.
As demais, relacionadas & organizagao didatica e de apoio téc
nico, deveriam constar .do plano de supervisao, incluindo deci
sces sobre: agrupamento de alunos, critérios de aval;agao,cri
térios de recuperagao, atividades extraclasse, organizagéo do
horario e calendario escolar, orientacao para planejamento de
ensino, conselho de classe — no que se referia a organizagao
didatica; inter~relagao da supervisao com outros setores da
Escola, atuagao da supervisdao junto aos professores por meio
de reunices, semindrics e cursos de aperfeigoamento — no que
dizia respeito ao apoio técnico.

Para desenvolver essas atividades, no processo de
planejamento, voltavamo-nos para um conjunto de atos assim ca
racterizados dentro de sua dindmica: analise, decisao, agao
e critica.

Através da anélise{ buscavamos examinar diferentes
alternativas quanto aos aspectos sobre os quais tinhamos de to
mar decisces. Era a fase normalmente chamada de diagnésﬁico.
Nela faziamos o levantamento da situagao do processo ensino-
aprendizagem na Escola.

No momento da tomada de decisao, a equipe de super-
visdo, a partir dos dados coletados no diagndstico, tracgava al

gumas metas e selecionava alternativas de trabalho para um
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determinado periodo (ano e semestre). 0 detalhamento de tare-
fas e sua forma de operacionalizagao ocorriam no momento de
definir a ac¢ao, quando entdo nos voltavamos para a forma de
realiza-la, onde, gquando, em que seqfiéncia e dimensao. Siste-
mas de controle e avaliagao eram também definidos e emprega-
dos no decorrer da agao.

Finalmente faziamos a critica, buscando subsidiosi
para o0s reajustes imediatos, realizados no trabalho em anda-
mento, bem como para novos planejamentos.

Nessa fase do trabalho (1976-1977), em gque buscava-
mos atuar no esquema ja descrito, quatro dos elementos gue
compunham a equipe de supervisao se encontravam em estudos
de especializagao, de acordo com a area do curriculo em que
atuavam (Ciéncias, Matematica, Comunicagao e Expressao). A Su
pervisora da area de Estudos Sociais era a Unica que ja pos-
sula habilitagao especifica na area de sua atuagao.

Se por um lado cada supervisor procurava se aprimo-
rar para a execugéo de suas tarefas, na nova proposta de tra-
balho, por outro lado, a equipe buscava desenvolver inovagoes
no ensino nas areas de Matematica e de Estudos Sociais, visan
do ao alcance da meta de melhoria da qualidade do processo en
sino-aprendizagem. -

Ao término de 1977, realizamos uma avaliacao criti-
ca das atividades desenvolvidas pela equipe de Supervisao até
aquela época, na mesma sistemdtica desencadeada em 1376 — en-
fogue sistémico. Verificamos que, embora tivéssemos dois ti-

pos de atividades basicas, ou seja, atividades relativas ao
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aperfeigoamento do curriculo, e atividades relativas ao aper-
feigoamento do corpo docente, sobre os quais deveriam recair
a maior parte da carga horaria do supervisor, tal fato nao se
verificava.

Vimos que isso sd seria possivel se houvesse maior
descentralizacao das atividades, com reducao das tarefas de
rotina. Assim, buscavamos evitar a excessiva sobrecarga de
trabalho do supervisor em relacdao a essas tarefas e a excessi
va dependéncia do pessoal em relacdo a supervisao, nas deci-
soes elementares.

Em decorreéncia desse envolvimento maior do supervi-
sor com as atividades de rotina, com as atividades de organi-
zagdo da Escola para desenvolvimento do curriculc e com o aten
dimento de pessoal, observamos falhas em areas vitais do Ser-

vico de Supervisao que se referiam:

"g] ao acompanhamento sistematice da execd
cdo das atividades cunniculares, espe-
cialmente em nelacdo as serdies finatlsd;

b) a organizagao de reunioes de estudo,
cursos, seminarios, elc., paia atuali-
zacdo e aperfeigoamento do Corpo docen
Le;

¢} & participagao no planejamento de cun-
508, nas sernies ginais, ohientando-08
de foama a garantin a integragac verti
cal e honizontal dos conteudos currdlcl
fanes." (UFMG. Esc. Centro Pedagbgico.

Visd0..., s.d. p. 13)

Além dessas dificuldades, encontravamos outras 1li-
gadas a problemas estruturais e de relagoes interpessoais,tals

como: a tradicional separagao entre séries iniclails e séries
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finais e a existéncia de barreiras gqguanto ao trabalho do su-
pervisor em relagdo a essas séries.

Diante das dificuldades encontradas nessa época,pen
savamos que talvez elas. pudessem ser atribuidas ndo sé ao fa-
to de o trabalho do supervisor, nas séries finais, ser mais
voltado para as atividades administrativas, mas também pela
generalizada falta de conscientizagao do papel do Supervisor

na Escola.
Visando a imprimir maior funcionalidade ao trabalho

da supervisao na Escola propusemos as seguintes medidas e su-

gestoes:

"a) Redistribudl¢ac de atividades do Servi-
co com efetiva delegacao de competén-
ela;

bl Envolvimento da Faculdade de Educagac
no trabalho de Supervisao do Centro Pe
dagogico, iniciando-se contatos enitre
Supervidones e Lspecialistas. nas diver
sas areas do curniculo;

c] Estabelecimento de metas a serem alin-
gidas pela Supervisdo, num perlodo de-
tenminado, elegendo-se nicleos de Lfra-
batho;

d) Preparacac de um ciclo de estudos para
rnedefinicac do trhabalho na Escola;

el Elaboracdac de proposta de trnabalho em
salas-ambiente para 1978&;

§) Analise da qualidade do ensino na Esco
La em teamos de programagac cuaricular,
conteudos, Ainfegragaoc ventical ¢ hori-
zontal, gnaduagao dosagem, adequagao
2o nivel das turmas, metodos e teond-
cas de ensino;

gl ElLabohracao, em conjunto com 04 profes-
Sohres, da proposta de rrabalho para
1978." (UFMG. Esc. Centro Pedagdgico.

Visac..., s.d. p. 14)

No planejamento do Setor de Supervisao, elaborado pa
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ra 1978, demos mais uma vez um destaque especial ds duas agoes
basicas do servigo — aperfeicoamento da agao docente e do
curriculo — explicitando os objetivos do trabalho, voltados pa
ra o desenvolvimento dessas duas agoes. Mas ao retomar as ativida
des desenvolvidas no deccrrer do referido ano, buscando sub-
sidios para o planejamento de 1979, chegamos a algumas consta
tagoes. Apesar de ser modificada a proposta de trabalho, em
decorréncia das falhas e dificuldades encontradas anteriormen
te, e de ser mantida a Supervisac por areas especificas, as
atividades relativas a organizagac e ao funcionamento da Esco
la (administrativas) preponderavam, em detrimento das ativida
des especificas de orientacao de ensino (pedagdgicas).

Propusemos entao a realizacao de reunioces com a di-
regao para redefinir a atuagao da Supervisao e para elaborar
uma propeosta de trabalho a ser realizada com o corpo docente,
tendo em vista a definigao de uma filosofia de educagao  que
direcionasse o processo ensino-aprendizagem na Escola.

Mas no decorrer dos anos de 1979 e 1980, apesar das
medidas e sugestoes apresentadas e das iniciativas tomadas ,bus
cando uma nova proposta de oﬁganizagao e funcionamento para o
servigo, a equipe continuou assumindo as tarefas rotineiras,
sendo mais uma vez impedida de atuar numa dimensac mais am-
pla, voltada para o atendime@to real e efetivo de seus objeti

vos, coerentes com o compromisso de renovagac educacional.
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Fase Atual (1981 a 1987)

Em 1981, época em que foram fixadas novas diretri-
zes para o Centro Pedagdgico — Escolas de 19 e 29 Graus — foi
novamente explicitada, ao ser apresentada em reuniao do Conse
lho Pedagdgico Administrativo (CPA) da Escola, certa insatis-
facao do grupo de Supervisao, quanto & forma como vinha sendo
conduzido o trabalho até aguele momento.

As dificuldades encontradas pelo grupo permaneciam

as mesmas:

"a acdao 4fragmentada e assisfematica  era
a pratica dominante, assim como a diversd
ficagao de atividades e a galta de uma de
finicdo internna de area de atuacac dos ele
mentos do grupo. Tudo Lss0 acarretava uma
absongdo desondenada de tarefas, produzdin
do um trhabalho nao racional, desgastante

e nem semphe eflcaz." (UFMG. Esc. Centro

Pedagbgico. Proposta..., s.d. p. 1)

Os supervisores nao conseguiam realizar um trabalho
que demonstrasse continuidade. Havia um descontrole de infor-
magoes e falta de coeréncia @as mesmas. Todos os elementos do
grupo prestavam atendimento a pais, professores e alunos de
todas as séries, ocorrendo assim uma falta de referéncié.para
08 mMesSmos.

Buscando, entao, uma alternativa de atuagéo que, fun
damentada numa agéo conjunta, favorecesse também uma organiza
¢ao interna mais racional do trabalho, discutimos com a Dire-

¢do da Escola uma proposta voltada para a delimitagdo da area
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de atuacdc dos elementos da equipe e a concentragao de ativi-
dades afins num mesmo elemento (UFMG. Esc. Centro Pedagdgico.
Proposta..., s.d. p. 1l)}.

Uma primeira tentativa de redistribuir as tarefas
foi feita com a criagdc de uma coordenagac de atividades espe
ciais (festas, comemoragoes civicas, exposicgdes, feiras peda-
gbgicas, excursodes , etc.), gue inicialmente ficou sob a res-
ponsabilidade de um dos elementos da equipe de Supervisao,mas
com possibilidade de vir a ser assumida posteriormente por uma
equipe de elementos da Escola.

Para cada um dos outros elementos da Supervisao fo-
ram designadas séries e turmas (duas séries ou seis turmas) .
Dessa forma a supervisdo de area, que vinha sendo desenvolvi-
da desde 1975, foi transformada em supervisdo de série, bus-
cando garantir a integracgao horizontal dos conteldos na sé-
rie, por meio de um trabalho coletivo envolvendo professores,

orientadores e supervisores. Esse

rtrabalho coletivo senia o ponto de hrege-
nencia para as andlises e discussoes dos
problLemas da serie, peamdtinia o Levania-
mento de estrategias de agaoc mais globald

zantes, a visao do aluno no contexto da
senie e a trhoca de expendéncias entre 06
professores.” (UFMG. Esc. Centro Pedagdgi
co. Supervisdao..., 1986. p. 11)

Nessa mesma época, iniciamos estudos para a implan=-
tacdo dos Nlcleos de Ensino, buscando resguardar a integracaoc
curricular vertical, através de Jrupos CoOmpostos’ por

elementos da FEscola e de outras unidades da Univergidade.
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0 objetivo era eliminar as dificuldades, as' falhasg e resolver
os problemas que comprometessem a seqtiéncia, a continuidade e
a integracao entre os diferentes projetos desenvolvidos na Es
cola. Essa integracdo seria também resguardada no ambito dos
setores existentes na Escola e as discussoes contribuiriam pa
ra uma defini¢dao e detalhamento da melhor forma de conduzir o
trabalho.

No segundo semestre de 1981, a equipe de Supervisao
propos a realizagao de algumas atividades preliminares funda-
mentais ao planejamento didatico referente ao ano de 1982,vi-
sando a congregar os esforcos de todas as pessoas envolvidas
no processo ensino-aprendizagem, no sentido da integragao ho-
rizontal e vertical das diversas &areas do curriculo. (UFMG.
Esc. Centro Pedagdgico. Proposta..., s.d. p. 1}

Foram previstas duas fases para a realizacao do tra
balho proposto. Numa primeira fase, seria feito o levantamen-
to de todas as informagoes basicas necessarias ao estudo da
programagdao de cada area e série; programa desenvolvido por
série ou. turma, em cada matéria do curriculo; contetdo, con-
ceitos, conhecimentos e habilidades considerados requisitos im
portantes para a aprendizagem de um determinado assunto per-
tencentes a ocutras matérias curriculares. Numa segunda 'fase,
tentariamos estabelecer para 1982 uma proposta curricular in-
tegrada, horizontal e verticalmente, por meio de reunices do
setor e de reunides de professores por série.

Nao houve, nesse momento do trabalho, uma preoccupa-

¢ao direcionada para o aprofundamento de aspectos metodolbgi-
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cos ou de outra natureza, mas unicamente uma preocupagao com
o conteldo programidtico desenvolvido em 1981.

Em 1982, em decorréncia da nova forma de atuagao ini
ciada no ano anterior, surgiram algumas experiéncias que mere
cem ser destacadas: a criagao do Grupo de Estudos das séries
iniciais, formado de professores e supervisores; a integragao
do Servigo de Supervisao com o Servigo de Orientagao Educacio
nal e Vocacional na coordenagao de série, que possibilitou al
gumas experiéncias positivas no sentido de recuperar-se, numa
amplitude maior, a visao global do aluno, e de detectar, ana-
lisar e propor solugoes para os problemas das turmas, frente
aos resultados obtidos com as atividades nela desenvolvidas. Ain
da nesse mesmo ano, os servigos de Orientagdo e Supervisao ini
ciaram com os professores as andlises de curriculos dos Seto-
res da Escola, buscando a operacionalizacao do trabalho pro-
posto pela integragao vertical, numa antecipacao da organiza-
cao dos futuros nlcleos de ensino, que ndo chegaram a ser im-
plantados nessa época.

A forma de trabalho do Servigo de Supervisao, atra-
vés da coordenagao de série,:vigorou de 1981 a 1986, quando
algumas das experiéncias anteriormente descritas foram manti~
das, entre elas, o Grupo de Estudos das séries iniciais e as
reunioes de séries. Nessas réuniées, continuaram a ocorrer a
discussao, a analise e a busca de solucido dos problemas refe-
rentes 3&s atividades pedagdgicas desenvolvidas nas turmas de 12 3
g2 séries, a cargo dos elementos dos Servigos de Supervisao e

de Orientagao Educacional.



Ao se injciar o ano de 1987, o Grupo de Estudos das
séries iniciais que inicialmente se voltara para as guestoes
gerais da educagaoc foi transformado em grupos de estudos espe
cificos das diferentes areas do curriculo. Alguns desses gru-
pos, entre eles o de Matemdtica, comecaram a se estruturar nos
moldes previstos para a implantacac dos grupos que foram ante
riormente dencminados NQcleos de Ensino.

Ao término da fase que denominamos atual (1987), na
elaboragao da proposta de trabalho do Setor, o Servigo de
Supervisao buscou atender, de uma forma mais efetiva, nas me-
tas e atividades especificadas nessa proposta, ao objetivo e
as finalidades para as quails o Centro Pedagdgico foi criado e
existé no contexto universitério;‘ser um campo de experimenta
cao (objetivo principal) , prestar servico a Universidade para
fins de pesquisa e treinamento de professores, servir a comu-
nidade como niclec de orientagao e rencvagac educacionais.

Voltadas entao para o ensino, a pesquisa e a exten-
sdo, foram assim estruturadas as atividades do Setor de Super

visao.

1.2.2 - A atuacdo do supervisor na area de Matematica
Primeiro Pericdo (1972 a 1975)

A agdo pratica do supervisor na area de Matematica,
no periodo ora considerado, iniciou-se gquando foi implantado

0 ensino de 19 Grau do Centro Pedagbgico.
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No inicio desse periodo, no trabalho realizado nas
primeiras séries do ensino fundamental, ao supervisor compe-
tia: o planejamento das atividades de ensino, o acompanhamento
dessas atividades e a avaliacao dos resultados obtidos no pro
cesso ensino-aprendizagem.

Ao atingir o segundo ano de coordenagéo de area, ©
supervisor-coordenador passou nao so6 a planejar, coordenar e
avaliar as atividades de ensino, como também a executa-las ,ain
da que s por um periodo de um ano.

Essa forma de atuacdo, ainda que nao fosse pretendi
da pelo supervisor naquela época, uma vez que surgia como de~-
corréncia de necessidades da instituigéo escolar, possibilita
va-lhe colher, diretamente da pratica, subsidios para reformu
lar as atividades de ensino desenvolvidas por ele ou pelos
professores com os quais atuava.

Em 1975, com a extensdo da atuagao da coordenacao de
irea até a 82 série, que ocorria em consonancia com a implan-
tacdo do ensino de 19 grau de oito séries, o supervisor retoxr
nou, ainda que em um ambito de maior abrangéncia, a forma de
atuagao que desenvolvia no i@icio da implantagao da ccordena-
cio de area, quando planejava, acompanhava e avaliava as ati-
vidades de ensino sem, contudo, executa-las.

Houve desde o inicio do periodo ora considerado, to
do um empenho do supervisor em resguardar a integracao verti-
cal das atividades curriculares, predominando como elemento ba
sico, na busca dessa integragdo, o conteiido do ensino.

Essa possibilidade de integragéo sd foi vislumbrada,



e até certo ponto efetivada, ao nivel das quatro primeiras sé
ries, uma vez que as circunstancias institucionais n3o favoreciam
uma atuacgac pedagdgica que envolvesse o processo de ensino da
area de Matematica em um &mbito de maior abrangéncia (12 a 82 série).

Para viabiliza-la o supervisor buscou desenvolver as
atividades de coordenagao de area utilizando uma série de li-
vros de Matemdtica para a "escola primiria”.

A proposta de ensino apresentada pelos autores do livro ado
tado servird de base para a caracterizacio do trabalho desenvolvido na
coordenacao da area de Matemitica, no periodo ora considerado.

_— Consideravamos a Matematica "antes de tudo, um conjunto
de .igéjxas basicas, estruturadas, ds quais se associam determinadas habi
lidades e camportamentos". As habilidades computacionais eram considera-
das sem constituirem o objetivo principal. A Matemadtica era desen-
volvida como "um sistema fundamental envolvendo os numercs;(...) um 848
Zema de nelfacoes, tals como a ordenacao dos numeros e as operacaoes”
(OSORIO et alii, 1971. p. 2).

Esse modo de concebe-la alterava o ponto de vista tradicional :
sequndo © qual a Matemdtica era vista como "um conjunto de fatos numesni--
Cos e processos de computar, regidos por regras" (OSORIO et alii, 1971.p.
2). "Tinhamos como meta o uso da Matematica pela crlanga, com
facilidade, confianca e prazei". Pensidvamos que essa meta se-
ria facilmente atingida quando a crianca compreendesse a Matemati-
ca por meio do desenvolvimenéo do insight, objetivo que buscé
vamos atingir, na época (QSORIO et alii, 1971. p. 1). Assim,
ao discutir e planejar o trabalho com os professores, aponta-
vamos quatro caminhos principails que deviam ser percorridos pa

ra conduzir a esse ilnsight: _
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1. dar "énfase d idela de que o ensino da Matematica deve fun
damentar-se em conceltos basicos";

2. planejar "um confeuado enriquecido e ampliado, que inicda a
cnianca em um programa de aprendizagem matemdtica continug
e consistente";

3. basear "a nesolucdo de phoblemas em processod significati-
vos';

4. usar "novos e apenfeicoados processos de ensino que utlldi-
zam a 'nedescoberta dirigida'." (OSORIO et alii, 1971. p.

2) .

Desde o inicio do nosso trabalho, davamos maior én-
fase ao conjunto de id@ias estruturadas com compreensao, pro-
curando dessa forma aumentar a eficiéncia da aprendizagem.

Julgavamos necessario o desenvolvimento da pronti-
dio para o estudo das id@ias matematicas. Isto exigia gue fos’
sem presentados a crianca alguns conceitos matematicos funda-
mentais (conjunto de niimeros naturais e operagoes), na  fase
inic;al do estudo. Acreditévamos que se a crianga aprendesse
a pensar nos conceitos bésicés de maneira organizada, estrutu
rada, ela os veria como idéias unificadoras, englobando todo
o0 contefido da matéria, que seria entao desenvolvido como um
todo estruturado. E além dis%o, ela seria capaz de reunir no-
vos conceitos ao esquema estrutural basico.

Assim, na elaborac¢aoc do programa de Matematica, se-
leciondvamos idéias fundamentais, procurando distribui-las,or

ganiza-las e sistematiza-las de uma forma cada vez mais enri-

ey
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quecida.

Os tOpicos do programa, gue procuravam resguardar a
continuidade da matéria, eram introduzidos e aprofundados, no
decorrer do processo de ensinc.

No desenvolvimento do processo de ensino fazlamos
maior uso do processo indutivo e heuristico, conduzindo as cri
angas a descoberta das idéias matematicas, que eram introduzi
das por meio de representagoes concretas. Buscavamos atender
ds necessidades imediatas dos alunos, o que acarretava, mui-
tas vezes, alteragces significativas na segfiéncia do conteldo.
TOpicos que apareciam no final do programa tinham a oportuni
dade de ser desenvolvidos desde o inicio.do trabalho. ( Por
exemplo: Geometria).

Eram utilizados processos de ensino que conduziam a
redescoberta, a qual, na época, recebia uma enfase cada vez
maior, pois acreditava-se que através dela se atingia a com-
preensaoc. '

A introducao das idé&ias era feita de maneira direta
e, sempre que possivel, relacionada &as experiéncias diarias
mais significativas para a crianga, e nao indiretamente, atra
vés de jogos, por exemplo. Estes sd eram utilizados posterior
mente e de maneira moderada, para levar a crianca a praticar
0 que 3j& tinha sido aprendido}

A grande dificuldade que se apresentava na época se
referia 3 forma de introduzir as idéias matematicas mais abs-

tratas, para torna-las significativas para as criancas. Para

vencer essa dificuldade, utilizavamos, inicialmente,meios con
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cretos e informais, dos quais as idéias pudessem ser abstrai-
das; procurdvamos envolver a crianga ativa e criativamente no
processo de aprendizagem, guiando-a para a descoberta das
idéias fundamentais do programa; seleciondvamos sistematica-
mente as idéias matematicas relacionadas das experiéncias dia-
rias das criancgas; e ainda recorriamos a gravuras, ilustragoes
e material concreto para levad-las a ver com cCoOmpreensao as
quantidades, as relagoes e principalmente as agoes que as
idéias matematicas pressupunham.

Segundo O0SORIO et alii (1971. p. 12), a crianca
era levada "a deixar gradualmente o mundo §is4ico para Linghes

san no mundo da Matematica'.

A introdugao do simbolo matematico ocorria somente

apds a realizagao de um trabalhc bem desenvolvido comas idéias
mateméticés;ra fim de que fosse garantida a familiaridade com
a idéia que ele representava. Evitavamos introduzir prematura
mente os simbolos para que nao ocorresse interferéncia negati
va na aprendijzagem.

Na resolucdo de problemas, davamos maior énfase &
"idéia de grupo". As agOes de separar ou reunir grupcs, de ma
neira real ou imaginaria, iam sendo desenvelvidas, até gque fos

sem percebidos, pela crianca, oOs |conceitos matematicos nelas

vada a estabelecer as idéias fundamentais das quatro operagoes

‘basicas (adigdo, subtracdo, multiplicagdo e divis3o).

Atuando dessa forma, rompiamos com a forma conven-

cional de resolver problemas, encontrada nos livros de Aritmé -

S

envolvidos. Ou seja, a partir dessas agoes a crianga era le-' |
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tica, que consistia em "um paraghrafo resumido, envolvendo da
dos quantitativos e includindo uma pergunia a sen hesdpondida’
(OSORIO et alii, 1971. p. 17).

0 processo de ensino, utilizado na nova forma de

resolugao de problemas, envolvia:

< A analise da situagao-problema, guando a crianga era condu-
zida a visualizar a situacdo nela envolvida (adigao, subtra

cao, multiplicagd@o ou divisao) .

- A descrigao da situagao-problema, gquando eram usadas as sen-
tencas matematicas, para representar a quantidade de obje-
tos dos conjuntos e para expressar as .agoes do problema por

meio de numerais e de simbolos (+, =, x, <).

- A selecdao do processo aritmético, quando a crianga era con-

duzida a selecionar o processo adequado & resolugac da equa

cao.

Recorrendo a esse tipo de trabalho, ou seja, condu-
zindo a crianca inicialmente & andlise e descrigac da situa-
cao-problema, procuravamos evitar que ela iniciasse precipita
damente o processo de computagdo (Gltima fase do trabalho)que
poderia nao ser o mais apropriado. Isto porgue, muitas-vezes,
O processo nao era sugerido, de maneira direta, pela acdao en-
volvida pelo problema, e a crianga precisava ser ajudada para
ver porque deveria usar outro processo.

A crianca demonstrava gue a resolucgaoc de problemat

nha se tornado realmente significativa para ela, quando sele-
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cionava os simbolos diretamente relacionados & agao envolvida
na situacao-problema (aditiva, subtrativa, multiplicativa e
de divisao-particao), e guando dispunha os numerais para com-
putar (forma vertical), o gue se tornava mais necessario a
medida em que os problemas iam se tornando mais dificeis (a
partir da 32 série).

A verificacao da aprendizagem era realizada desde o
inicio do trabalho desenvolvido em cada série, através da ob-
servacao do professor, de perguntas orais e de testes escrif
tos.

Era feito um registro continuo do crescimento do alu
no em cada area do conteltdo, pelo professor, para que ele pu-
desse avaliar o seu ensino e o progresso da crianga.

Os registros na folha de avaliagao eram realizados
em momentos oportunos, durante o ano escolar e ao seu térmi-
no, com as seguintes finalidades:

- ajudar o professor a inventariar o crescimento e o aprovei-
tamento de cada crianca (fim do ano);

-~ fornecer informagoes sobre cada uma delas (no comego de ca-

da nova série).
{é processo de avaliagdo .era também levado a efeito
de maneira casual, guando a criancga usava desenhos ou manipu-
lava objetos. Nesse momento, algumas idéias eram melhor testa
das .
Os testes escritos consistiam em perguntas feitas
ao aluno individualmente, em pequenos grupos, Ou em grande gru

po, quando entao todos os alunos eram envolvidos em um mesmo



tipo de teste.

Ao elaborar esses testes, o professor tinha o cuida
do de verificar se as questbes tinham sido formuladas de ma-
neira clara e explicita, de modo a facilitar a compreensao.
Ele procurava ainda evitar todo tipo de pressac que pudesse
provocar uma reagac negativa na crianga.

Na verificagao da aprendizagem, feita durante e
apds a realizagao do processo de ensino, habilidades e capaci
dades diferentes eram encontradas. Isto porque, nao se procu-
rava reduzir nem eliminar as diferengas existentes entre as
criangas, chegando-se atd mesmo a ressalta-las.

> Ao término do trabalho, eram alcangados diferentes

niveis de maturidade e de compreensao das id&ias matematicas.

Segundo Periodo (1976 a 1980)

A supervisdo de area, no periodo que ora passaremos
a descrever sucintamente, sofreu alteragOes significativas a
nivel de sua pratica.

Para caracterizé—lé, tomaremos por base o trabalho
realizado nas guatro primeiras séries, por ter sido aquele em
que ocorreu uma modificagao maior a nivel do processo ensino-
-aprendizagem, e também por haver nele ocorrido uma participa
gdo mais direta do supervisor no desenvolvimento desse proces
50.

Essa modificacao foi efetivada através da utiliza-

c3o de uma proposta alternativa de ensino da Matemdtica —"Um
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Modelo de Metodologia Operatdria"—, uma das’ inovagoes realiza
das na época, visando a obter a melhoria da qualidade do proces
so ensino-aprendizagem.

Na fase inicial do trabalho desenvolvido no periodo
ora considerado, o material ‘de ensino-aprendizagem foi sendo
redigido, impresso e reformulado no decorrer de sua aplicacao,
pelos seus proprios autores. As reformulagOes ocorriam na me-
dida em que as sugestoes de modificagao, decorrentes da apli-
cagao pratica do Modelo Operatdrio, iam sendo fornecidas pe-
los professores. Isto gerava no grupo responsavel pela sua
aplicagao (professores e supervisor) certa inseguranca, devi-
do & falta de uma visao mais ampla e mais clara do "Modelo" em
desenvolvimento.

Com o passar do tempo e, consegllentemente, com a es
truturagao do material utilizado pelos professores e pelos alu
nos, os fundamentos tedricos bem como as caracteristicas do
material utilizado foram explicitados, no trabalho realizado
e concluido por VILA (1982), © gual servird de base para uma
breve apresentagac do "Modelo"” por nds adotado na época.

Ao utilizar o "Modelo de Metodologia Operatéria® co
mo gltg:nativa para a melhoria da gqualidade do ensino da Mate
mitica nas séries iniciais do 19 grau, assumimos, juntamente
com seus autores, os principios norteadores desse modelo, ori
ginariamente fornecidos por Rousseau, Pestalozzi e  Froebel,
acrescidos das contribuigaes de Montessori e Piaget, entre ou
tros autores. Sao esses principios e essas contribuigoes gque

passaremos a ressaltar.
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Atribuiamos grande importdncia ao interesse e a ati

invés de forgar a crianga a comportar-se como adulto (p. 14).

Acreditavamos que a crianca nao devia ser um agente passivo,

isto &, um ser gue olha e escuta, mas que ela deveria agir e

produzir, pois "aprendemos melhorn fazendo" (p. 15), ou seja,

atraves da agao.

Valorizavamos as faculdades criadoras da crianga,

bem como suas atividades espontaneas e por isso buscavamos for

necer-lhes os meios necessarios para "aprender a fazer e a Co

nhecenr melhon fazendo" (p. 17).

. Adotavamos

"oomo phessuposto basico que a crianga ne
cessita atuarn primeiro para compreender de
pois, porque o que 4e comphreende naoc e 0
objeto em 44 medmo, mas as agoes realiza-
das so0bre ele." (VILA, 1982, p. 31)

. . . . . . AN
vidade da crianga,. como meio de desenvolvimento infantil, ao

"

ER

Como decorréncia, destacavamos nesse trabalho nao sd a ativi-

dade da crianca, mas também, e principalmente, © jogo.

Tomavamos

gundo a qual

por base uma concepgao de inteligéncia se

"toda inteligencia ¢ uma adaptagao e toda
adaptacao e um equ&ﬂ&b&&o - cufa conqudd-

da dura toda a Linfancia e adofescencia -

que consta de uma assimifacao dos objfetos
¢ um processo de acomodacao destes as es-
frhuturas mentals fa exdstentes.” (VILA,
1982. p. 19).
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Baseando-nos nessa concepgao de inteligéncia e nas
consideragoes de Piaget sobre as etapas distintas do pensamen
to 10gico por ele denominados "(...) estadiocs do desenvolvi-

mento — modos particulares de ven o mundo, de interpretar a

realidade —", propiinhamos uma

"programacao operaioria de um tema de es-
tudos (...], desenvolvida mediante o hit-
mo evolutivo do raciocinic infantif, que
se manifesta atraves de seus Lnfernecsses,
perguntas, neépoataA, confecturas, reputa
coes, ete." (p. 20) B

Nessa perspectiva afirmavamos que

"{...) o0 papel do professon se concentra-
ra (...] no recolhimento das Lnﬁonmagoea
que hecebe das criangas, e na chiagac de
situacoes (de obéenuagao de hipoteses, de
conjecturas, de generalizagoes, etc.) que
as afudem a organizar 04 conhecimentos que
vac adquinindo e que Lhes penmizam a cons
trucao de seu pensamento. (p. 20)

As consideragoes de Piaget sobre o terceiro estadio

do desenvolvimento mental (operagOes concretas) levaram-nos a

perceber que, nesse momento, a crianca

"(...] 4e toana capaz de efetuan openagoeé
mentalmente, ao colocan idedlas em seqlien-
clia, Lembrar o todo enquanto ¢ divide em
partes, ¢ tornanr neversiveds essds acoesd
ao voliar a seus estados Aniciadls. Mas as

operagoes em jogo (...) alnda se baselam direta-
mente nos obfetos e wnao em enunclados verbais."
(p. 21)

Isto deu origem a um dos principios do "Modelo" adotado, se-
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gundo o gual "{...] o ensino da Matematica deve ter como pon-
to de partida a manipufacaoc de objetos" (p. 22)

Por tudo isso que acabamos de afirmar tornava-se 1in
dispensavel que o professor nao sd compreendesse como se pro-
cessava o desenvolvimento intelectual da crianga, mas ainda
gue desenvolvesse todo o processo a partir do interesse e da
atividade da mesma, respeitando as capacidades e aptidoes da
crianca em cada fase do seu desenvolvimento.

Ao mesmo tempo em gue consideravamos esses princi-
pios, cuidavamos para que a atividade da crianga nao fosse sem
pre conservada ao nivel da agao fisica, criando oportunidades
paré*que ela cada vez mais se tornasse "independente desse 4
po de acdo, substituindo-a pela agao interiordizada s0b forma
de operacac mental" (VILA, 1982, p. 28)

Ao desenvolver as atividades de ensino buscavamos
torna-las sempre uma resposta aos interesses de cada crianga,
e diante da diversidade desses interesses e da tentativa de
articuld-los, uma nova dindmica de classe mais proxima da
crianga foi instaurada.

Na fase do trabalho ora considerada, tinhamos tam-
bém a preocupagac com o tipo ‘de orientagao a ser dada a crian
ca, quando da sua passagem do mundo fisico para o mundo‘ da
Matematica. ‘

Assim, propinhamos um caminho inverso ao do ensino
tradicional, que, segundo percebliamos, forgava a passagem da
crianca para o mundo da matemitica,ou seja, apelavamos inicial-

mente para a resolucao de problemas, visando a desenvolver a ima
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ginag¢ao do aluno, adotavamos um processo ensino-aprendizagem
a nivel de reflexao (levantamento e solucao de problemas) .
Mas, além disso, na resolugao de problemas, utilizavamos
como ponto de partida e também de origem de problemas,"apolos
concretos empiricos™, uma vez que consideravamos que as crian
cas tém dificuldades em lidar com proposigoes verbais,
e ainda que "a J{insthugdo nas classes hregulamentares de
via partin do concreto para o abstrato" (VILA,  1982.

p. 64).

Dessa forma, utilizavamos uma seqgliéncia de ensino in
versa a do‘tradicional, cuja énfase recai primeiro sobre a iE‘
formagao e memorizacdo para, finalmente, atingir a resolucao
de p;gblemas como forma de aplicagao dos conceitos adquiridos
por transmissao.

Tomando por base os pressupostos anteriormente ex-
plicitados (entre outros que nao foram considerados neste tra
balho), desenvolviamos as atividades de ensino dentro das se-
guintes etapas: cqrporais, de manipulagao, de registro, escri
tas e alternativas; & o gue passaremos, agora, a retomar.

Com as atividades §orporais, buscavamos levar a cri
anga a simular situacoes matemdticas dentro ou fora da sala ce

aula, utilizando o proprio corpo; nas atividades de manipula-

cao simples, recorriamos aos simuladores — "fodo objefo capaz
de trhaduzin ou sugerin ideias matematicas (...]" (VILA,1982.
pP. 65) — existentes no meio da crianga ou criados artificial-

mente. Com essas duas atividades (corporais e de manipulagao

simples) buscivamos "conduziir a chianga a explonracdo de uma



49

pre-matemdtica, necessaria a construgdo do modeLo matematico".
As atividades de registro das informagoes, realizadas a par-
tir da manipulagao dos simuladores, eram utilizadas para faci
litar "a organizacdaoc dos dados obtidos ate entaoc pelas manipu
Lacies, e, conseqllentemente, a interiorizagac das agoes que
nesultam na cniacac do modelo matematico” (VILA, 1982, p. 48).
Nessa fase j& se iniciava a introdugao da linguagem matema
tica.

A essas atividades seguiam-se as atividades escri-
tas, gue deviam possibilitar a crianca:
~ aplicar o modelo construido e obter uma maior compreensao do

mesmo;
- alcangar os conceitos subjacentes ao modelo;
- desenvolver e aprimorar a linguagem recém-adquirida (VILA,
1982. p. 38).
Finalmente recorriamos as atividades alternativab, também de-
nominadas atividades extras, que,sendo elaboradas pelos pro-
prios alunos (em grupo ou individualmente), constituiam um
recurso a ser utilizado para enriquecimento do assunto estuda
do, possibilitando a aplicagio e fixacdo de informagoes obti-
das nas etapas anteriores (VELA, 1982. p. 48).

No modelo operatdrio de ensino, utilizdvamos
trés modalidades de avaliacdo: "conjectura", checagem (avalia
cBes formativas) e diagndstico (avaliagao somativa).

Através da "conjectura" —"resposta a uma pergunta
feita pelo professcn  [(...] sem realizar nephuma agaoc conche

ta", ou seja, através de uma previsdo mental — realizada ao final de
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cada tarefa proposta ao aluno, o professor tinha condigoes de
verificar se a crianca estava apta a executar a tarefa seguin
te. Ac término de cada um dos trés primeiros niveis de ativi-
dades de ensino (corporal, de manipulagac e de registro), rea
lizavamos a checagem, que servia para indicar se o aluno esta-
va em condigoes de mudar de nivel de atividade, o que ficava
evidenciado quando ele alcangava os objetivos comportamentais
propostos para uma atividade. Esses dois nilveis de avaliagao
indicavam o progresso do aluno, permitindo ao professor, ao
perceber os problemas de aprendizagem, planejar e executar es
tratégias de recuperacao no inicio do processo de ensino(VILA,
1982..p. 55).

A avaliacao diagndstica ou somativa ocorria apds as
atividades escritas (quarta etapa do processo de ensino) . Con
sistia em "IQAIQA ou provas sobre 0 concedltos matematicos
apresentados", que permitiam ao professor planejar estratégias
de recuperagao relativas ds atividades escritas (VILA, 1982.
p. 55-6).

Na abordagem metodoldgica descrita, desenvol-
vemos: uma programagaoc que soﬁreu, no decorrer de-sua aplica-
¢ao, algumas alteragoes relevantes na sua forma de estrutura-
¢ac (em cada série), na distribuigao dos tOpicos por areas
de conteldo (aritmética, 5lg§bra e geometria) .

Ao término do periodo de coordenagao aqui considera
do (1980), ji se encontrava em fase de extincdao a supervisaocde

drea que foi substituida pela supervisao de série.
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CAPITULO II

ANALISANDO CRITICAMENTE A PRATICA
EDUCATIVA DO SUPERVISOR EM SEUS
ASPECTOS GERAIS E ESPECTFICOS

"(...) nao procuro conhecen o
meuw passado, procuro pensar o
meu passado; nao buseo o que
vivd, busco penceber ¢ que es-

tava pensando quando vivi."

Magda Becker Soares
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Ocupamo-nos, no capitulo e itens anteriores,da ca-
racterizacdo do Servigo de Supervisdo nos ambitos da proposta
global de ensino da Escola de 19 Grau e da coordenacao da area
de Matematica.

Essa caracterizacgio forneceu-nos a base de analise
da pratica da Supervisdo em suas diferentes fases e periodos,
nos dois campos de atuagao acima mencionados.

Para efeito de analise e em seu decorrer,qﬁanto as
fases do trabalho da Supervisdo, explicitaremos as tendéncias
educacionais predominantes em cada uma delas, através de uma

art

culacdo da pratica pedagbgica com a teoria explicativa da
;’ - B -

mesma, no que se refere &s seguintes categorias ou conceitos

bisicos por nds selecionados: concepgdo de educacdo, inovagao

pedggéé&ggme o:ganizagap escolar.,

Quanto & coordenagao da area de Matematica, tecere
mos algumas consideracOes sobre os aspectos deste trabalho que
revelam os processos de ensino utilizados em cada periodo con
siderado, bem como os pressuﬁostos tedrico-metodoldogicos, a
organizac¢do do conteiido e do processo de trabalho escolar, ten
do em vista uma possivel superacdo a ser alcangada no interi-
or de uma pratica pedagégica>alternativa a ser apresentada nes
ta dissertacido.

Ao procedermos dessa forma, sabemos que estaremos
procurando descobrir o movimento real da pratica no intuito de
extrair da nossa experiéncia os elementos que possibilitarao

analisad-la, abrindo caminho ndo sO para uma reflexao e conse-
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gtlente compreensao da pratica concreta da éscola, como também
para um avango em diregéo a uma nova concepgéo de Supervisao,
ainda que provisdria e inacabada. Isso porque "a escola real
nao ¢ uma cedsa dada ¢ faia. E um processo, ¢ movimento. E
uma totalidade"” (que ainda que tentemos ndc conseguimos abar-
car) "em que o intha e ¢ extra-escolarn interagem. Longe de e

uma healidade imutdvel, a escola ¢ um Local proulsornic, Anacd

bado, precario” (GADOTTI, 1985. p. 152).

4

M
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2.1 - ALGUMAS CONSTDERACOES SOBRE 0 TRABALHO DA SUPERVISAQ EM

SUAS DIFERENTES FASES

0 desenvolvimento do processo educativo na Escola
;
5T
de 19 Grau do Centro Pedagdgico evidenciou e evidencia a ne-

cessidade de solugdo de diferentes problemas, entre eles: a
predomindncia de um ensino num enfoqgue mais tradicional, o
parcelamento e a hierarquizacio de tarefas na organizagao do

processo de trabalho educativo, o fracasso escolar de alunos
de nivel sdcio-econdmico mais baixo.

A busca constante:de formas alternativas de __a9503 
que possibilitassem a superagao desses problemas, entre ou-
tros enfrentados no cotidiano da pratica pedagdgica da super—.x
visao, tem nos levado a percorrer varios caminhos. |

Iniciando a trajetdria na Area de supervisdo peda-

gdgica, imprimimos ao trabalho um rumo que hoje, ao retoma-lo,

' 0 ] ) -
podemos caracterizar como de cunho mais tradicional. Esse 1nl



cio corresponde a fase de implantacao do Servigo de Coordena-
cdo de Area na Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico.

Caracterizamos como fase mais tradicional © momen-
to da pratica em que o supervisor planejava, executava (por
um curto periodo), acompanhava e avaliava as atividades de
ensino que tinham no conteldo, previamente estabelecido,c ele
mento definidor de todo o processo ensino-aprendizagem.

Ainda gue nessa época houvesse uma pPreocupacioc mai
or com o conteiido de ensiné, iniciava~se também a verificacao
da "adequagdo de mitodos e tienicas de ensino de Leifura a4
diferencas Andividuais" (UFMG. Escola de 19 Grau do Centro Pe
dagééico, s.d. p. 7). Tal fato poderia possibilitar o deslo-
camento do eixo da questd3o pedagdgica para o método de ensino
e para o aluno, ainda qgue individualmente considerado. Esse
deslocamento contudo nido se verificou na pratica, de modo ca
bal, continuando a predominar uma forma de organizagéo esco-
lar centrada no professor, nos conteldos e nos aspectos 1ldgi-
cos dos mesmos, nao sd a nivel da proposta de trabalho do Se-
tor de Supervisdo comc também, a nivel da coordenagao de

area.
Portanto, a propo;ta de educacao subjacente i pra--
tica pedagdgica do supervisor (coordenador de area), nessaégg/
ca, visava a difundir a instrucao, a transmitir os conhecimeﬁf
tos sistematizados logicamente para gue Os alunos os assimi-
lassem, independentemente de suas necessidades praticas.

{

Em consegfiéncia, as inovagOes ocorridas eram aci-
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dentais, pois, ndo visavam 3 compreensdo dos problemas coloca .

dos_EEli,EféF???_SOCial: Consistiam, sim, em modificagoes su-
perficiais que buscavam alterar o processo interno da escola,
separado de suas relagOes com a sociedade global.

Ao término dessa primeira fase do trabalho do Se-
tor de Suprevisdo, devido d grande énfase dada ao planejamen
to das atividades escolares, assim como & organizagao funcio-
nal da Escola para o desenvolvimento do curriculo, ja se esbo
cava uma tendéncia educacibnal numa linha mais tecnicista,que
viria caracterizar a fase seguinte de atividades do Setor. Es
sa tendéncia fortalecia a divisao social do trabalhc na esco-
la, ; no campo da aprendizagem, separavavo sujeito do objeto
do conhecimento, transformando alunos e professores em execu-
tores do processo.

gRefqmando hoje os acontecimentos dessa época, per-
cebemos que a pratica da supervis8o surgia e se desenvolvia no
momento em que se implantava a Lei 5.692/71, "um dos manrncos de
intrnoducdo do modelo tfecnicista" no nivel de politica oficial.
Assim, surgiam novos enfoques para o ensino de 19 e 29 graus,
com a é&nfase recaindo, entre-outros aspectos, sobre a raciona
lizagéo dos meios, isto &, dos métodos e técnicas de ensino,
visando a "inserir a escola nos modelos de racionafizagaoc do
sistema de produgdo aap(taﬂigia” (LIBANEO, 1985. p. 31).

Nesse contexto de politica oficial atrelada
ao modelo politicco-econdmico do regime militar, em que "a ques
tao educacional deixa (...) de sen enaanada‘éob 0 aspecto da

espontaneidade, para sen encarada s0b ¢ aspecto da raclonali-
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dade” (RODRIGUES, 1982. p. 122), iniciava-se uma nova fase do
rrabalho do Setor de Supervisdo que, para efeito de andlise,
denominamos intermedidria. Nela, podemos notar, na pratica pe
dagdogica desse setor; uma certa ambigliidade guanto a tendeéen-
cia educacional predominante a nivel da proposta de trabalho

do setor e a nivel da pratica da coordenacdo da &rea de Mate-

matica.
No que se refere a4 proposta de trabalho da Supervi-
g . . . , - - a -
sao, formalmente instituida comu supervisao de area de 1= a
a e ~ . a - .8 - ~ - .
82 série (e ndo mais de 1= a 4- série), as acgoes basicas des-

se setor permaneciam as mesmas da fase anterior: planejamento
acompanhamento e avaliacgao de experiéncias de aprendizagempre
gramados na Egcola e definidos no curriculc, enfatizando-se O
planejamento racional das atividades escolares.

Limitava-se ele ao processo interno da escola como
uma agao cientifica e técnica, separada, no entanto, das de-
terminacoes socilais.

Com isso procurava-se obter, tal como na fase ante-
rior do trabalho do setor em questao, a melhoria da qualidade
do processo ensino-aprendizagem. Entretanto, buscava-se & ob-
tencio dessa melhoria através de uma pratica educativa plane-—
jada e controlada, em que & realidade do ensino fosse ffatada

de modo racional e econdomico.

Nesse sentido, podemecs afirmar que, na segunda fa-
se, desenvolviamos O trabalho da Superviséo em um enfoque Mmar
cadamente tecnicista, traduzido na qualidade do planejamento

racional, da organizagao eficiente e da atuacao efetiva, no
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processo educativo, de todas as pessoas nele envolvidas., Bus-

cava-se, assim, tornar o processo de ensino mais racional, vi

sando a eficiéncia do mesmo.
Nesse momento do trabalho do Setor de Supervisao, a

educacgao era

"oogncebida como um sub-sistema cufo fun-
cionamento eficiente € essenclal ao equi-
2ibrioc do sistema de que faz parte.Cabia
a2 educacdc, proporclonar um  eflalen-
te itredlnamenio para Q. execucao das
multiplas tarefas demandadas continuamen-

te pelo sistema social.” (SAVIANI, 1983.
p. 18)
. Mais uma vez, as inovagoes pretendidas nessa fase
— utilizacdo de novas formas de planejamento e execugao com

utilizacdo de novos meios — eram propostas sem alterar a e&s-—
séncia das finalidades do ensino, pois buscavamos compreender
a educagao a partir dela propria. Como nos adverte SAVIANI
(1980) "As dificuldades da educacdo sac semphe tnibdtadaé ao

priprio processo educativo". Em conseqliéncia,

nas soluebes sdo preconizadas no Lnterlor
dosse processo sem que se questione ab §4
nafidades da educacdo uma vez que estas
sdo definidas extrninsecamente, Lsto e, 4o
nivel da organizacdo soctak que engendrd

a orngandizacao educacional.” (p. 26)

Na pratica da supervisio da area de Matematica, por
outro lado, ocorria algo totalmente distinto do que era pro-

posto ao nivel do planejamento do Setor de Supervisao: surgia

uma proposta de ensino predominantemente escolanovista. Nessa
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proposta, privilegiavamos "04 pirocedssos de obtencac do conhe-
cimento, centhando-o ndo mails no professch, Ao conteudo e as-
pectos Lagicos" (caracteristicas da fase anterior da coordena
cdo da area de Matemdtica) "mas nc alunc, nos procedimentos,
nos aspectos psdcologicos" (SAVIANI, 1983. p. 50). Em conse-
qiéncia, a incvacgao pedagbgica ocorria através de uma altera-
cdo substancial no método de ensino e na forma de educar, sem
que houvesse guestionamentos e alteragoes, mais uma vez, das
finalidades do ensino. Nessa perspectiva a pratica educativa

cumpria o papel de "ajustar, adaptan o5 individuos a sociedade”

(SAVIANI, 1983. p. 12). :

. No entanto, os problemas anteriormente detectados
permaneciam, entre eles, a fragmentacdo da agdo pedagbgica e
o insucesso escolar dos alunos provenientes das classes subal
ternas, ficando, portanto, mais uma vez comprometida, a parti
cipagdo efetiva do supervisor no processo educativo, visando
a atingir a melhoria da gualidade do processo ensinq-aprendi—
zagem.

Dando continuidade ao trabalho do Setor de Supervi-
s8o, ao iniciarmos a terceira fase gue denominamos atual, ten
tamos, em uma nova forma de prganizagéo interna do trabalho do
referido setor, atingir novas metas. Assim, de uma agéo Supeg
visora voltada éomente para a integracgdo vertical das ativida
des educativas por areas de Eonteﬁdo, passavamos para uma atua
cdo por séries.

Distribuiamos os elementos gue compunham a equipe de

supervisao entre as 0oito séries escolares, visando a resguar-
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dar a integracido horizontal (interdisciplinar} dos contelidos
e a vis3o global do aluno nas séries, pelas gquais cada super-
visor se tornava responsével, juntamente com um orientador edu
cacional. Além disso, proplinhamos que essa busca fosse reali-
zada através de uma agao chjunta (trabalho coletivo) com o
envolvimento de todos os professores gue atuavam nas séries.
BuscAvamos, assim, obter também uma organizagao interna mais
racional das atividades no Setor de Supervisdo, como se se pudes
se desconsiderar as influéncias do sistema social sob?e o de-
sempenho do professcr na sala de aula.

Pelo que acabamos de afirmar, podemos caracterizar
essa terceira fase do trabalho da supervisao como um momento

s

em que se faziam presentes elementos de cada uma das tendénci
as educacionais-predominantes nas fases anteriores ao mes-—

mo:

a) a integracdo horizontal dos conteldos nas séries lembra-nos
a fase em que 08 mesmos constituiam o elemento definidor da

‘atuagéo da supervisao;

b) a busca de uma visdao global do aluno e a existéncia de tocda
uma preocupagao com as faées do seu desenvolvimento, para
que fosse realizado um trabalho que efetivamente o atendes
se, lembram-nos o momento da pratica da coordenagao de

drea em gue privilegidvamos o aluno (considerado individu-

almente) e o método de ensino;

c¢) e, finalmente, a procura de uma organizagao racional do tra

balho remete-nos 3 fase em gque propunhamos uma atuagad® em



um enfoque sistémico.

Pelos efeitos dessas contradicoes da pratica, hoje
percebemos que comegaram a surgir os gérmens de um trabalhoal
ternativo, superador daquele desenvolvido nas fases anterio-
res da pratica da supervisSo. Percebemos ainda que isso decor
ria de novos problemas e novas exigéncias impostos pelo movi-
mento social, que passaram a influir no ambiente escolar,ques
tionando a propria finalidade da educagao. noly

[N — - A

Convém lembrar qﬁe essa superacaCc COmMegou a ser es-
bogadarg partir da pratica educativa. Muito contribuiram as
‘rgf}exéeswgue passaram a ser realizadas de uma forma mais sis
temaﬁiga@a_pelos elementos da equipe de Superviséo junto aos
professores da Escola, num processo de agdo-reflexdo-agao. A
medida em que surgiam, na pratica, problemas, questoes ou te-
mas a serem resolvidos ou aprofundados, seleciondvamos teori-
as que poderiam viabilizar a compreensdo dos mesmos. Buscava-
mos assim, uma relacdo simultdnea e reciproca entre teoria e

pratica

"por meiv da qual a teoria nega a pratica
enquanto- pratica imediata, Listo ¢, mnega a
pratica como um fato dado para revela-£a
em suas mediagoes e como praxdis soccak,ou
seja, como atividade socialmente produzdi-
da” e produtora da existlncia social.”

(CHAUT, 1981. p. 81)

Continuando a retomar com a visdo de hoje a pratica
de ontem, podemos afirmar que, em cada momento da pratica edu

cativa da supervisdo, as inovagoes mantiveram intactas as fi-



nalidades do ensino. Podemos ainda dizer, para efeito de ana-
lise, gue, nas diferentes manifestacoes da priatica pedagégica
da supervisdo na Escola de 1°? Grau do Centro Pedagodgico, ou
seja, tradicional, escolanovista ou tecnicista, a educacao era
sinanim; de socializagio,de distribuigdo do saber.

Cabia, portanto, ao supervisor a discussao de melho
res formas de distribuig@o do saber: ora dentro de um tipo de
organizagao escolar que privilegiava o professor e O processo
de transmissao do conhecimento (tendéncia tradicional) , ora
em outra forma de organizacdo, marcada pela ambigtiidade, vis-

to que, de um lado, o aluno passava a Ser o foco das atengoes,

juntariente com o processo de obtengdo do conhecimento (tendén

~ia escolanovista), e de outro lado, previa-se a submissao dos

agentes do processo educativo (professores e alunos), a esse

processo e acs melos nele utilizados (tendéncia tecnicista) .
Somente ao término da fase atual do trabalho do

Setor de Supervisao, em decorréncia dos novos problemas e no-

vas exigéncias colocados — superagao do indice de reprovagao
|

de alunos provenientes das classes subalternas, demanda dos
pais por uma escola qualitativamente diferente daquela ate

ent3o existente (seletiva, hierarquizada, conservadora e frag
mentada), entre outros — surgiram as possibilidades de ehfreg
tar, de uma forma mais efetiva, os problemas gue perpassaran
e ainda perpassam todo O proéeSSo de trabalho escolar.

Saoc germes de uma nova organizagéo do trabalho esco

lar as seguintes alteragdes em movimento, verificadas na pra-

tica atual:



a)

b}

c)

6 g,/,,"

reestruturagdo do Grupo de Estudo de Matematica, tendo em
vista seu funcionamento a servico de novas finalidades

de cunho mais social;

redirecionamento das reunicdes de série, buscando-se um aten
dimento real e efetivo aos alunos do 19 Grau, atravées de

unm trabalho cujo eixo basico seja a pratica social;

reativacao ou ampliagao de mecanismos capazes de viabili-

zar a participacdo de pais, alunos, professores, orientado
res e supervisores num trabalho autenticamente democratico
e verdadeiramente coletivo, comprometido com a inovagao edu
cacional, que atenda a finalidades educacicnais deslocadas
do dmbito estritamente pedagdgico, para entendé-lo Como

determinado socialmente, ao mesmo tempo.

2.7 - ALGUMAS CONSIDERACUES SOBRE O TRABALHO DO SUPERVISOR NA

AREA DE MATEMATICA

O trabalho de coordenacdo da &drea de Matematica,nos

dois periodos anteriormente caracterizados (capitulo I), sus-

cita-nos algumas reflexdes gue passaremos a desenvolver nesse

momento.

Para viabilizi-las, explicitaremos algumas idéias-

-chave, contidas nessa caracterizacao, gque, uma vez esclareci

das, possibilitardo uma compreensac melhor do redirecionamen-




to a ser dado ao trabalho da coordenagdo de area, tendo em
vista uma forma possivel de superacao, a ser apresentada no
{iltimo capitulo desta dissertagao.

Da forma como atudvamos na fase de implantagao da
coordenacdo de &rea, depreendemos gue nos encontravamos no 1i
mite de uma pratica gue, nao podendo ser caracterizada como

tradicional (centrada no professor, nos conteldos cogniti-

vos...), dela apresentava alguns elementos, e gue, sSe nao se
caracterizava como uma prdtica de natureza renovadora (centra
da no aluno, nos métodos e processos pedagdgices), para ela
ja despontava em alguns aspectos.

’ Podemos verificar o que acabamos de afirmar na for-
ma de encaminhamento das atividades desse periodo no que se re-
fere aos pressupostos tedricos e metodoldgicos, aos critérios
de organizacdo do contelido, aos processos de ensino e a orga-
nizacao do trabalho escolar. E o que passaremos a retomar, en
tre outros aspectos.

No primeiro periodoc da coordenacdoc de area, imprimi
mos & nossa atuacdo um rumo pelo qual pretendiamos atender & cri-
anca de uma forma mais eficiente e efetiva. Segﬁndo percebila-
mos, tal nao era a preocupacac de um ensino realizado sob 0
ponto de vista tradicional, em que essa preocupa¢ao nao éxis—
tia e, sendo assim, nao deveria perdurar.

Buscando atender é‘essa alteracao, fol planejado e
desenvolvido um trabalho pelo qual procuravamos vencer a difil
culdade de introdugdo das idéias matematicas, em virtude do

grau de abstracdo das mesmas para a crianca.
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Para superar tal problema, proplinhamos um relaciona
mento sistemitico das idéias matemiaticas ds vivéncias didrias
da crianca, bem como, muitas e variadas experiéncias gue as
ajudassem a compreender essas idéias, utilizando para issogra
vuras, ilustracgoOes, material concreto.

As atividades de coordenacido da area de Matematica
eram iniciadas através de um deslocamento do eixo do processo
de ensino do "saber fazer" de uma Matemdtica Classica para o
"saber por que e para que" fazer dob a influéncia do movimen-

to da|Matematica Moderna, que

“[
?

, "procuha substifuin a Matematica Classica
nos pontos onde era mutlfo importante ba-
bea nesolvern centos tipos de problemas, §a
zen _contas e assim por diante, porn uma Ma
tematica gnde o afuno aprenda as estrutu-
ras matematicas, aprenda por que e para
que ele gaz certas codlsasd.”" (MONTEJUNAS,
1980. p. 154)

0 programa de ensino era desenvolvido buscando-se
resguardar uma progressdo ldgica dos contelidos, mas sempre le
vando-se em consideracao as caracteristicas proprias das cri-
ancas em diferentes faixas etarias.

Ainda que ocorresse aguele deslocamento do eixo do
processo de ensino, objetivandc assegurar uma visao estrutu~
ral do conhecimento matemadtico, em contraposigao a uma visao
segmentada e estanque que vinha sendo transmitida por um ensi
no tradicional, assim como se verificasse a busca de atendi-

mento as criancas dentro de suas possibilidades, o ponto de

partida do trabalho escolar era o contetudo programatico.
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Esse conteldo sofria transformagoes em sua estrutu-
racao logica que passava a ter a Teoria de Conjuntos como re-
feréncia basica para o inicio e o desenvolvimento da programa
cao.

Dessa forma inicidvamos o trabalho da coordenacgaoc de
drea, partindo de uma inovagdo do ponto de vista ldgico — uti
lizagao da Matemitica Moderna na organizacgao e distribuicgao
dos topicos do contelido. Ndo percebiamos, assim como outrosino

vadores, que

it

RPN S
"aquilo que pode parecer mals Logico para
0 matematico que passa a ver a Matemat&ca

R atraves de uma nova teorda, como ¢ 0 caho
da Teondia dos Conjuntos, nac e necessaria
mente o mais £ogico para quem esfd no pno
cesso de aprendizagem da Matematica., Exi-
gem que 04 educandos dominem ja no Lnicio
do aprendizado aquilo que para a human&da
de 4ol nesultado de todo um processo.
(DUARTE, 1987. p. 7)

Concomitantemente a essa alteragao de estruturagéo
do contelido surgia uma modificac8o na forma de desenvelvé-lo,
isto &, davamos maior énfase ao processo de elaboragcao ' dos
conceitos matemidticos do que ao produto final a ser alcangado
ou aos modelos a serem adquiridos. A aprendizagem da Matemati
ca, contudo, ocorria através de atividades previamente proqrg
madas e desenvolvidas por meio do método da redescoberta diri

Portanto, mesmo postulando uma participacao ativa e
ériativa da crianca no processo de ensino, a sua atuagao res-

tringia-se a topicos selecionados, dosados e introduzidos pe-
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lo professor a partir dos quais a crianga passava a estabele-
cer relagées gque eram continuamente ampliadas e aprofundadas,
ainda sob a direcdo do professor, no decorrer do processo de
ensino.

Assim, a atividade criativa da criancga, bem como a
do professor, ficava restrita e estava sujeita aoc gque era es-
tabelecido a priori no programa de ensino. Isso\impossibilité

-

va a ocorréncia del(modificagdes significativas! na seqiiéncia do

QEEF?ﬁdO programatico e §§‘£orma de abordér}o, bem como impe-
dia o surgimento de alteracoes na organizagao do trabalho es-
colér.

; IAinda que recorréssemos ao processo indutivo e heu-
ristico, tomando por base experiéncias anteriores da crianga
e buscassemos conduzi-la ao raciccinio através do pensamento
reflexivo, a base da aprendizagem cujo objetivo principal era
atingir o insight, era a estrutura ldgica do contefldo.

Nesse processo, professor, alunos e supgrvisor eram
levados a cumprir o que se encontrava formalmente instituldo.

Ainda que houvesse toda uma preocupacao em se "apio
veitar as oportunidades sungidas, atendendo sempre que pas AL~
vel ao internesse imediato do- aluno™ (OSORIO, 1971. p. 3) ., 0
critério definidor das atividades desenvolvidas pelo profes-
sor e pelos alunos eram as bases estruturais da disciplina.Is

to porgue, como os autores do livro adotado, acreditavamos que

"quando as idedas matematicas sa0 visLas
em teamos de uma estrutura, toda a Maiema
x tica pode sen desenvolvida como um todo.
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A proporgao que a craianga compreende 04
conceltos basicos e sua organdizacao, ela
s¢ forna cada vez madld capaz de adliclionahr
novos conceltos ao esquema estrutunal ba-
s4co que se desenvelve em seu pensamento.”
(OSORIO, 1971. p. 3)

Buscava-se, assim, nas situacgdes de ensino, utili-

zar uma Matemdtica Moderna de relagoes em contraposicao a uma

-se desenvolver um trabalho em que essas relacgoes possibili-

tassem a interiorizagao do conhecimento matematico pelo aluno,

superandc pressupostos de abordagens tradicionais do ensino da .-

.\

Matemitica, em que "a {nterfornizacdo deste conhecimento € me-
Lhon empreendida atraves de exerclctos individuals e informa-

coes vdindas do professon e dos objetos em sL" (KAMITI, 1986.p.

15).

Ainda que ocorressem as modificacoes apontadas, ao
professor e ao supervisor competiam melhores formas de distri
buir um conhecimento ja sistematizado e seguir um processo de
ensino pré-determinado. Ac aluno, mesmo com possibilidades de
utilizar sua agdo e criagdo na resolucaoc de problemas, cabia

sequir os passos de um ensino, com um enfogue de caracteristi
; ) _ - - I
cas tradicionais: rconteldo previamente definido, obedecendo a

luma seqtléncia 1ldgica dos assuntos; exercicios utilizados para

proporcionar suficiente treinamento nos tdpicos abordados; Jo

gos utilizados somente como um complemento para aplicagao dos

conhecimentos adquiridos e para reforco da aprendizagem.

No segundo periodo de coordenacac da area de Matemd

tica, iniciamos as atividades de ensino sob um direcionamento
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ambiguo. Isto porque, a nivel da proposta de trabalho do Se-
tor de Supefviséo, buscava-se instaurar um processo de ensino
mais racional, visando & eficiéncia do mesmo, enquanto a ni-
vel da proposta na &area de Matematica, implantava-se
um processo de ensino voltado para o aluno, tendo em vis-
ta um atendimento do mesmo, através de atividades adequadas a
sua natureza e as etapas do seu desenvolvimento.

Se a nivel da atuagao do Setor de Supervi-
sdo buscava-se alcangar por meio de relacoes de traba-
1ho estruturadas objetivamente e com utilizagdo racional dos
meios disponiveis, um ensino de melhor gualidade, na ccoordena
g3o de area essa busca ocorria privilegiando=se o processc de
aquisigao do saber, em que o importante era "aprender a apren
der".

A pratica do supervisor ocorria, portanto, em duas
ingtancias distintas e com enfoques diferenciados: de um lado
destacava-se a busca de um controle maior do proceséo de ensi
no, enguanto de outro lado promovia-se uma maior participacgao
do aluno nesse processo. BRI
¥ P

Quanto ao processo de ensino propriamente dito, com
parativamente ao que era utilizado na fase anterior da coorde
nagio de drea, mudangas eram verificadas. No trabalho inova-
dor instaurado dava—éé "multo mals valorn acs processod men-
tais e habilidades aogniiiudﬁ do que a conteudos ohganizados
racionalmente” (LIBANEO, 1985. p. 25).

QOcorria, portanto, um deslocamento da énfase dada

anteriormente A estruturacdo das idé&ias matematicas com compre
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ensao visando a atingir o insight, objetive do trabalho do

primeiro periodo da coordenacaoc de area,para uma nova énfase

que recala scbre o interesse e a atividade da crianca cbjeti-

vando a construgao de seu pensamento.

A programagao a ser desenvolvida no segundo periodo
da coordenagdc de area era elaborada levando-se em considera-
cado os estddios do desenvolvimento infantil, buscandc-se des-
sa forma atender ao ritmo evolutivo da crianga. Vinculava-se,

portanto, a segliéncia ldgica do conteldo as necessidades psi

coldgicas do aluno. IR
s R

As idéias matematicas ndo eram mais introduzidas di

retamente, mas de maneira indireta (através de jogos), tendo

como ponto de partida do ensino a resolugac de problemas pro
postqs pelo professor. Além disso, ao utilizar apoios concre-
tos empiricos, buscava.se partir do "concreto" para o abstra-

to e ndo mais simplesmente tornar as abstracoes significati-

vas através da utilizacadao de meios concretos.
N&o ocorria, portanto, a utilizac¢do do contetdo com

‘um fim em si mesmo para levar a crianca & estruturagao das

idéias matemdticas com compreensdao, mas utilizava-se a pré-ma

temdtica e posteriormente as- idéias matemdticas propriamente

ditas, como um meio de desenvolver a inteligéncia e a imagini
cao da criancga.

Nessa segunda fasé da coordenacdo de area, da forma
como propunhamos inovar o trabalho, o problema do conhecimen-=

to a ser adquirido deixava de ser 1dgico (organizagao do conhe

cimento, relacgCes entre as idéias do conhecimento), passando



70 -

a ser predominantemente metodoldgice (o método fazendo media-—
cdo entre o aspecto 1ldgico e o psicoldgico).

Portanto, ao professor cabia alterar metodologica-
mente o tipo de trabalho que vinha desenvolvendo; ao supervi-
sor competia acompanhar o desenrcolar da inovacao; e para o
alunc abria-se uma possibilidade de ser atendido quanto ao in
teresse e capacidade em cada fase do seu desenvolvimento, des
de que os demonstrasse através de sua acdo, em cada etapa do
processo de ensino.

Para tornar essa manifestagdo possivel, utilizava-
mos o jogo (em atividades corporals ou manipulativas) , que
saia de um plano secundario, passando a ocupar um plano prin-
cipal nessa segunda fase do trabalho da coordenacac de area.

Verificava-se ainda uma modificagao no ponto de par
tida do processo dé ensino comparativamente dquele anterior-
mente utilizado. Ou seja, de agdes mentais referidas a uma ngo
va estruturacdo 16gica do conteiido, passavamos para agOes fi-
sicas que iam sendo substituidas pela "agao interionizada s0b
a forma de operagdo mental'" (cf. capitulo I, p. 47 do presen
te trabalho), referidas & segfiéncia 16gica do conteldo articu
lada ao ritmo evolutivo do raciocinio infantil.

Assim, passavamos da utilizagao de relacoes matema-

ticas cuja referéncia basica era a estruturagao ldgica do con

tefido, para novas relagOes que ocorriam a partir do encaminha

mento dado pela crianca & solugao das situagoes matematicas

gque lhe eram apresentadas atraveés deidesafios cognitivos. /

Dessa forma, professores, alunos e superviscres nao
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superavam o seu estado de dominados pelo conteudo sistematiza
do e pela forma de transmiti-lo, tendo até mesmo que a eles se
submeter.

A supera¢ac que se verificava na pratica era a da
passagem de um ensino com caracteristicas mais tradicionais a
outro tipc de ensino com caracteristicas renovadas. A primei-

ra perspectiva de ensino pode ser assim traduzida:

Nosmera-se na apredentagdao do saben ja
sistematizado, da-fhe forma propria, pekr-
mite ds vezes que o aprendiz modifique a
fornma, mas mantem intocaveds as caracte-

nisticas da ststematizacac.”

¥

A segunda perspectiva

" mais sutil, ela tem a aparencia de que
o aluno planefa e tem o controle do Ans- _
thumento e do procedso de trabalho pedago
gico. Ha nrealmenite um avanco, mas o obje-
FYivo o ainda o mesmo: aquisi¢ao do saben

ja sdstematizado [...}." (PRADO, 1987. p.
85)
Nesta, foram aprimoradas as formas de ensinar pelo uso de

uma nova metodologia, mas a éompreensﬁo do aluno, situado no
seu modo existencial, nao foi inserida como elemento de inves
tigacdo da pratica.

Portanto, a metodoiogia adotada nessa segunda pers-
pectiva era uma forma parcial e neutra de se desenvolver a
pratica educativé, uma vez gue nac ocorria como mediagaoc en-

tre o saber sistematizado e a pratica social. Além disso  ©Os



72

resultados obtidos pela utilizacgao pratica dessa metodologia
revelavam-se antagdnicos & proposta tedrica, e os conflitos
emergiam em diferentes dimensoes ou aspectos. Assim,esses con
flitos perpassavam nao s o ambito de atuagdo dos superviso-
res com 08 professores, em gue ocorria um privilegiamento di-
ferenciado dos elementos do processo de ensino — método X alu
no X contefido — como também as formas de articulagao dos inte
resses e necessidades dos alunos e as normas da referida meto
dologia.

Portanto, desde o inicic das atividades de coordena
cdo da irea de Matemdtica até o momento aqui consideradoc, em
que se verificava uma‘superagégn ainda que limitada e limita-
dora, do trabalho desenvolvido no primeiro periocdo dessa coor
denagdo, ndo parcebiamos que, para além das diferentes tendén
cias pedagbgicas, que privilegiam © conteﬁdq, o docente, © mé

todo, o aluno, existem

MognfLitos malohes que se dac em torno da
prépria constituicac e compheensao do que
sefa o saben, a educagao, o campo e 0 eh-
paco onde se produz e rephoduz e quem se-
jam seus” Leglitimos produtonres.”

Deixavamos portanto de considerar que

"wido se trata de conflfitos meramenie pe-
dagogicos em torno de qual dos componer-
tos escolanes & prlontitario, nem de con-
jLitos em tonno da escola, de sua impon-
tancia soclal, mas trata-se de conflitosd
¢ Lutas pela Legitimidade de Zipos dife-
Aenies de saben, de educacgdo, de educado-
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nes, de espacos., Trata-se de conglfitos nao
tanto em toano de uma feontia da educagac
escolan, mas de uma tevhia da histornia e
do social e, sobrefudo, de uma teoriia da
producdo-4ormacio dos homens na histordia."
(ARROYO, 1987. p. 81)



74

CAPITULO TII

REDEFININDO 0 PAPEL DO SUPERVISOR A PARTIR
DE UMA PRATICA INTERATIVA

"Educar € comprometer-se,
¢ tomarn pariido,
¢ marcar posigoes.”

Moacir Gadotti

"0 nosso compiomisso e com o0s alu
nos que freqllentam a escola pu-
blica, os quais pela propria po-
sicdo e sdlfuacao de classe e
:paincipaﬂmenie, pelo seu destLno
“de classe, constitudlrdo as clas-
ses thabathadoras de amanha. Toli
na-se portanto necessdrnioc nao e
'quaaen o seu destino de classe e
o conhecimento que fa possuem de

sua phopria situagdo exdéstencial.

Oder José dos Santos
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Este capitulo & ao mesmo tempo uma sintese e uma am
pliacdo da andlise da pratica pedagdgica até agqui efetivada.

Enquanto sintese, destacaremos aqueles aspectos dis
cutidos nos primeiro e segundo capitulos gue julgamos terem re
levincia na articulagdo desta adltima parte.

Enquanto ampliacao, tendo como ponto de partida a
pratica educativa alternativa desenvolvida em uma turma da
12 gérie da Escola de 19 Grau do Centro Pedagdgico da UFMG e,
como referencial, parte da andlise efetivada no capitulo TII,
que serd aqui ampliada, buscaremos redefinir a pratica do Su-
pervisor numa perspectiva da praxis — agao e reflexao sobre a
realidade escolar articulada a realidade social.

Tentaremos, nesta parte do trabalho, retomar a ques
tao do papel e do %Pgar da educagao como mediadora entre a
Egépigajggqial e a pratica educativa escolar que, partindo do
conhecimento do alunc, ultrapassa-o e sobre ele se volta para

transforma-lo, tendo em vista a compreensac da realidade.

3.1 - 0 ENSINO DA MATEMATICATNO INTERIOR DE UMA PRATICA PEDA-
GUGICA ALTERNATIVA -

Ao desenvolver um trabalho pedaqégico alternativo,
utilizando a Matematica como‘um meio de viabilizagao dc mes-
mo, realizamos uma alteragao significativa na pratica do su-
pervisor na escola.-

No inicio deste trabalho, como tinhamos a diregao
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- . : . : HV\
politica pretendida — real atendimento aos-;nteresses\e neces

o ) . -
-‘SLdades/dos alunos das classes subalternas — selecicnamos uma

. e

turma que possibilitou, de uma forma mais efetiva, a consecu-
cao de um dos objetives do trabalho, ou seja, captar o conhéﬁ?
q%mento matemitico gerado na situacao existencial dos alunos,
da forma como havia sido produzido, tendo-o como ponto de par -
tida para o processo de "ensino-aprendizagem" a ser desenvol-.-
vido.

Desde © inicio do trabalho, realizamos a busca des-—
se conhecimento em uma agao conjunta que, ao partir da prati-
ca social dos alunos, professor e supervisor, possibilitasse
aos mesmos terem controle scbre o processo e O produto de seus
trabalhos.

Assim, buscavamos alterar nao sd a forma de organi-
zacdo do trabalho escolar, transformando-o em um meio para
atingir a direcgdo politica pretendida, como também o eixo do
processo ensino-aprendizagem de tal modo que, da transmis-
sdo—-assimilacdo anteriormente realizada, passasse para a ”eﬁﬁ
boracdo e sistematizacdo de um conhecimento novo sobre a red-
vidade existencial das classes subalternas™ (PRADO, 1987. p.
93) . :

Foi entao gque, no decorrer do trabalho, voltamo-nos
para o real atendimento a esses aspectos, no interior de uma
pratica pedagdgica alternativa.

Passaremos a retomar aspectos desse trabalho gue vem

confirmar a possibilidade de superar & pratica atual do super

visor, colocando-a a servigo de novas finalidades.
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Iniciamos as atividades da area de Matematica no dia
26 de fevereiro de 1985, numa turma de 28 aluncos nao alfabeti
zados.

A escolha desse tipo de turma foi determinada pela
necessidade de envolver, nas atividades gue nos propusemos rea
lizar, alunos gue, estando no inicio do processo de escolari-
zagido basica, tivessem sofrido menos influéncia do  processo
educativo escolar. Isso porgue queriamos detectar, na.area de
Matemética,‘o_nivel e o tipo de saber desses alunos e arfgppg
qgmg_;;§@§W§£@9/pfoduzido fora da Escola, sob um minimo de in
fluéncia da mesma.

: Essa turma era formada de alunos com idade situada
na faixa de 6 anos e 6 meses a 7 anos e 8 meses, na época de
inicio de trabalho (fevereiro/85).

0 levantamento do nivel de instrugao dos pais foi
feito para tornar possivel o agrupamento de alunos em fungao
desses niveis, no momento de realizagao do trabalho em peque-
nos grupos. Dessq/ﬁorma buscavamos nos aproximar do nivel de
conhecimento emrMatemégica, vinculado.a situagao existencial
dos algggé, ou seja, buscévaﬁos detectar o conhecimento em Ma
tematica gerado no cotidiano;da pratica social da classe a
que o aluno pertencia. |

Para o desenvolvim?nto do trabalho dispﬁnhamos de
oito aulas semanais de cinglienta minutos, distribuidas de for
ma que em trés dias da semana elas eram geminadas.

Antes de iniciar as atividades em sala de aula, dis

cutimos com a professora da turma a finalidade e ©s objetivos
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do trabalho gque seria realizado assim como a forma de de-
senvolvé-lo (alunos, professora e supervisora atuando no pro-
cesso de busca e de sistematizagdo do conhecimento) . Propondo
uma participagao nossa no desenvolvimento das atividades rea-
lizadas em sala de aula, dispusemo-nos a levar a nossa contri-
buicao em todos os momentos em que se fizesse necessaria a nos
sa participacdo, ou seja, desde as atividades de planejamento
e de execugcdo até as atividades de avaliag@o do trabalho de-
senvolvido.

0O planejamento seria organizado a medida em que o0s
alunos nos fornecessem os elementos necessarios a sua elabora
cdo: suas necessidades reais, seus interesses em fungao des-
sas necessidades, o raciocinio demonstrado ao explicitar esse
conhecimento e a forma como foi produzido.

Como possulamos um programa escolar para ser desen-
volvido na area de Matemdtica, assim como atividades escritas
j& elaboradas, procurariamos té-los como uma referéncia, sem
deixar, contudo, que eles se antecipassem 4 nossa busca, Jjun-
to aos alunos, de suas reais necessidades.

Cuidivamos para que o contelido fosse desenvolvido a
medida em que as necessidades praticas surgissem no decorrer
do processo "ensino-aprendizagem". Assim, buscariamos garahtir
uma estreita vinculacio entre necessidade pratica, contefido e
processo de ensino. -

Nessa forma de atuacdo em sala de aula, dDus-
cariamos juntos — professor, supervisor e alunos — ter um con

trole sobre c processo de trabalho nela realizado, ou seja,es
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tabelecer finalidades e propor os meios para atingi-las no de
correr desse processo, alcangando o controle do mesmo.

As atividades previstas dentro da programagaoc esco-
lar, abrangendo as areas de Aritmética, Algebra e Geometria,
seguiam as etapas de ensino propostas no Modelo Operatdrio(Jja
descrito anteriormente), isto &, eram iniciadas atraveés do
jogo corporal, seguidas de atividades de manipulacao e de re-
gistro. Ainda dentro dessa programac¢ao do contetdo a ser de-
senvolvido, constavam os seguintes tOpicos: parabolas, topolo-
gia, conjunto, relagao, numero natural, numeragao e operacoes
(adicdo e subtragdo - os fatos basicos).

. De posse de todo esse material e buscando reduzir a
interferéncia do mesmo no tipo de trabalho que pretendiamos de
senvolver, decidimos (professora e supervisora) realizar a son
dagem do nivel e tipo de conhecimento dos alunos. Paralelamen
te, e/ou concomitantemente com aquelas atividades desenvolvi-
das em sala de aula, essa sondagem seria realizada durante di
ferentes momentos e de diferentes formas, dentro ou fora da
sala de aula, individualmente, em peguenos grupos e em grande
grupo. .

Engquanto a professora desenvolvia as atividades de
topologia, conjunto, relagdo e numero natural, gue antecedian
o estudo de numeracao, sondavamos, individualmente, o nivel
de conhecimento numérico dos‘alunqs, apds expor para elas o
tipo de trabalho.que pretendiamos desenvolver com a sua parti

cipacgac. Essa discussdo, com © envolvimento de todos Os alu-

nos, seria utilizada sempre que julgassemos necessaria uma re
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tomada do processo de trabalho a nivel de grande grupo.

Assim, no primeiro semestre de 1985, atuamos (alu-
nos, professor e supervisor) da forma que passaremos a rela-
tar.

Buscando uma primeira aproximagao junto aos alunos,
partimos de uma conversa Com OS mesmos para verificar o tipo
de é@}y;dade gque eles realizavam fora da escola e a preferén-
cia deﬂ3§§a q@rdeles pelas mesmas. Em relacao as atividades
realizadas na Escola, que também foram abordadas, houve predo
mindncia dagquelas referentes a tarefas caseiras e de diverti-
mento.

. Em relacado as atividades realizadas fora da escola,
houve preferéncia pelas de leitura e escrita (de numerais, de
palavras e outras.

Como pretendiamos, através dessa conversa, tornar
possivel um entrosamento nNoOsSsSO (professor e supervisor) com a
turma, assim como, e principalmente entre os alunos, dispuse
mo-nos a ouvi-los e constantemente solicitavamos (ja que nao
estavam habituados a isso), gue eles também se dispusessem a
ouvir os‘colegas. A professora da turma orientava a discussao,
contandc sempre cOm a nossa participagao.

Nessa primeira conversa, realizada nos primeiros dias
de aula, foi possivel detectar, mesmo de forma precaria e im-
precisa, indicios de um conhécimento numérico, alvo de nossa
busca durante todo o trabalho.

Alguns alunos demonstraram saber ler e escrever nu-

merais (isoladamente ou em segiiéncia) de trés ou mais algaris
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mos. Isto ficou evidenciado porque, durante a discussao, soli
citavamos gue eles fossem ao quadro e registrassem o que ja
sabiam.

Apds a realizacao dessa atividade, entregamos a ca-
da aluno uma folha de papel em branco onde cada um deveria es
crever o que sabia sobre numero, dando exemplos. Nessa fase

iniciamos a sondagem escrita do nivel de conhecimento numéri-

cQO.

Como através dessa atividade nao tivesse sido ainda
possivel atingir o nivel real desse conhecimentc, passamos a
realizar entrevistas em gque solicitavamos a leitura dos nume=-
rais escritos pelos alunos, assim como a leitura e escrita de
outros numerais por nds selecionados (numerais de dois, trés ou mais
algarismos), tomando por base os dados fornecidos pelos pro-
prios alunos até aguele momento. Q§§§§“forma buscavamos uma
aproximégég_q;nda maior do nivel de conhecimento numérico do
aluno, do tipo desse conhecimento, assim como da determinagao
sééial do mesmo (a necessidade pratica gque o gerou).
Essas entrevistas nos permitiram constatar que © gru
po ja apresentava: -
- dominio da leitura e escrita de numerais em diferentes ni-
veis (de dois, trés e de até gquatro algarismos) ;
- conhecimento das operacdes de adigdo e subtragao efetuadas
mentalmente e atraves de régistros, predominando ¢ uso de
parcelas repetidas (numerais de um algarismo) ou operacgao

com numerais de dois, de trés ou mais algarismos (dezenas,

centenas e milhares exatos);
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- reconhecimento de cédulas e moedas;

- relacionamento do nlmero as situacgOes vivenciadas no dia-a-
-dia: em brincadeiras (maré, corrida, jogo com bola); em
compras; em objetos de utilidade doméstica (balanca,fita mé
trica, reldgio, telefone}; na aula; em datas; na leitura do
jornal; na consulta a tabelas de pregos, em calculos envol-
vendo quantias; na leitura dos nUmeros dos Onibus.

Ao ccmparar os resultados obtidos nas atividades de
sondagem que aconteceram no inicio do ano letivo (fevereiro de
1985) com os que foram obtidos nas atividades escritas reali-
zadas aco final de abril, verificamos gue em géral havia ocor-
ride uma'ampliagdo do nivel de conhecimento numérico ainda que
nio se buscasse é;égwampllagao.

Numa tentativa de ampliar o ambito das informagéeé
sobre o nivel de conhecimento numerlco dos alunos, tomamos por
base as consideracades de/FREUDENTHAL/(l973) a respeito das
quatro abordagens do conceito de nimero — contagem, numerosi-
dade, medir e calcular — e desenvolvemos novas atividades de
sondagem utilizando essas abordagens.

A escolha das consideracoes desse autor a respeito
do conceito de nimero deveu-se ao fato de ter o mesmo nos for

necido "pistas" gue nos levaram a um rompimento com a progra=

magao linear anterlormente adotada, cuja seqliéncia tornava-se

limitadora do trabalho por nbs pretendido. Nessa programagao
- - ‘ a

proposta a priori, os tOpicos de contetudo previstos para a 1=

série deviam ser desenvolvidos dentro da seguinte seqliéncia:

parabola, topologia, conjunto, relagao, numero natural, nume-
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ragdo e operagdes (adigao e subtragao).

Como buscdvamos ter o programa como uma refe-
réncia para o trabalho que seria desenvolvido, e tendo optado
pelas situacOes reais como ponto de partida, percebemos,a par
to de nlmero em fungdo, principalmente, dos dados obtidos jun
to aos alunos (utilizagao do nimero em situagoes bem diversi-
ficadaé;Hae coﬁtagem, oéeréférias, de agrupamenfo, de_medida)
desde o inicio do processo de "ensino-aprendizagem®.

Iniciamos, entao, um trabalho que, partindo da ex-
periéncia de vida do aluno,se voltava para a busca da aprendi
zagem r?al ocorrida nesse nivel de experiéncia, com uma abor-
dagem ampliada do conceito de nimero, ainda que FREUDENTHAL
(1973), ao fazer uma distingao entre essas abordagens a tenha

considerado "tosca'.

Dessa forma desenvolvemos uma scndagem voltada para:

- numero de contagem:

ng desenrnolar no fempo da seqlléncia de ni
menos naturais (...) matematicamente cha-
mado namerc oadinal [...}; pedra de funda
cao da matematica histornicamente,genetdica
mente o Adstematicamente;" (p.170-2)

- numero de numerosidade:

"(...) foamalizado pela. poténcia cu carddi
natidade de confuntos (...), um outho as-

pecto que estd para alem da contagem e que
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corresponde ao fato de .ser o numero de
contagem Lnvardante so0b aplicagoes um-a-
—um." (p.191-2)

Dentro desse aspecto de numerosidade levamos em con

sideragao as observagdes do autor, que diz:

"wada Lndica que a crianga consdtlitud o nd
meno atraves deste fato de Lnvaridneia.E3
ta interpretagdo senda uma construgac do
modo abstrato do pensamento do matematd -
co racional."(p.192)

E o mesmo autor ainda acrescenta:

"A tendincia a que me oponho e de nestrin
gin 0 namero natural ac sew aspecto de nu
merosdidade, o que senia um empreendimento
meOAéLUQE, ou a Qnﬁarizan em excesso 045~
se aspecto, o que senia pernigoso, Logoque
o concedito de numero forn Ligado a pratica
do wuso do nimero, o aspecto de numerosida
de torna-se LK&QﬂeUaHIQ.” (p. 194)

- Numero de medir: uma das fungoes do niumero de me-

dir & ampliar o prdprio conceito de ntmero dando-lhe uma di-

\

| mens3o diferente. -

"Quando uma grandeza & medida, efa ¢ pre-
enchida ou tenta-se phreenche- 2a com co-
pias de uma unidade, como quando uma vasi
Lha ¢ esvaziada com uma concha. Tal como
nas pesagens e no manusedo com dinhediro,
alguns multiplos da unidade podem ajudar
0 processdo de medicao. Tal como numa he-
gua, copfas de undidades podem sern marcadas
previamente, mas o seu arnanjo Linear nao
e essencLal para medin; uma area pode sen
preenchida com unidades de area segundo
ondenagoes diferentes.” (p. 171)
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- Niumero de calcular:

"Egte @ o aspecto ablgorltmico. 0 nimero ¢
compreendido operacionalmente atraves das
reghas segunde as quais o usuario brinca
com efe." (p. 171)

0 uso dos nilmeros nas operagoes imprime aos mesmos
uma dimensao ampliada.

O trabalho de sondagem voltado para as quatro abor-
dagens do conceito de numero foi realizado inicialmente pox
meio de entrevista individual e posteriormente através de ati
vidades escritas. Na entrevista, diante de um conjunto de ob-
jetos agrupados e reagrupados de varias formas, o aluno era
solicitado a responder as seguintes questoes: Quantas sao? On
de hi mais objetos? Quantos hi a mais e a menos? De quantos ob
jetos precisamos para completar um conjunto de nove? guatorze?
dezesseis objetos?

'Em geral, os alunos nao tiveram dificuldade em res-
ponder a essas guestoes e ainda demonstraram saber contar o0s
elementos apresentados em diferentes conjuntos, das mais va-
riadas formas e em diferentes ritmos de: 1 em 1, 2 em 2, 3 em
3, 5 em 5 até 10, 12, 27, 30; por meio de adigao 2 + 2 = 4,
4 + 2 =6, 6 + 2 =8, etc.

Nas atividades escritas, também realizadas dentro
das quatro abordagens anteri@rmente citadas, 08 alunos nao ti
veram dificuldade em completar as guestoes propostas em  Sel
nivel de conhecimento anteriormente detectado, deixando incom

pletos aqueles itens que ultrapassavam esse nivel. Somente seis
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alunos demonstraram estar agquém do nivel de conhecimento reve
1ado nas primeiras sondagens, oOu +é-1lo mantide enquanto que OS
demais (22 alunos) provaram ter ultrapassado aquele nivel ini
cial.

Ac término do primeiro semestre letivo, percebemos
que até agquele momento, +iphamos dado uma grande énfase, du-
rante a fase de sondagem, ao nivel e ao tipo de conhecimento
gue o aluno apresentava, emn detrimento da busca da necessida-
de gque o gerou Ou das circunstancilas que O determinaram,assim
como da utilizacdo desse conhecimento na solugdo dos proble-—
mas enfrentados pelo aluno na sua vida cotidiana. Além disso,
pbgervamos que O trabalho de sondagem de conhecimento, ja rea

)
lizado, tinha se distanciado daquele desenvolvido inicialmen-
te pela professora em sala de aula, ou seja, em varios momen—
tos, ocorrera paralelamente a ele, e nao de forma integrada.

Retomamos entao esses aspectos, trabalhandc com OS
alunos (juntamente com a professora da turma) , ora agrupados
em fungao da classe social a que pertenciam, ora en funcgao do
nivel de conhecimento demonstrado.

Durante a realizag@o desse trabalho os alunos, ao

falarem de suas necessidades. reais, demonstraram basicamente

querer aprender a: nconferir troco', "contar dinheiro","conhe
cer as notas", "fazer contas", "olhar horas", "contar e ler
nimeros", "saber porque © nimero é infinito".

Dando prosseguimento ao trabalho no inicio do 29 se
mestre letivo e tomando por pase as informagoes obtidas junto

aos alunos no semestre anterior, decidimos, a partir das Tne-
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- cessidades reais explicitadas pelos mesmos,; conjugada com a
segliéncia de ensino prevista na programacao da Escola,colocar
em discussdo esses dois aspectos (necessidades reais e seqlién
cia de ensino formal), e juntamente com os alunos e a profes-
sora, decidir sobre a forma de inicio e desenvolvimento dotra
balho no 29 semestre.

Ficou decidido, juntamente com os alunos, que orga-
nizariamos uma loja, conforme estava previsto na programagaoc
escolar, alterando a forma de utilizagado dos recursos disponi
veis para a realizagéo dessa atividade. Ou seja, partiriamos
de situacgOes reails — objetos etiquetados com oOsS respectivos
precos, uso de cddulas e moedas, elaboragao de tabelas de pre
gos — deixando o que estava previsto formalmente — fichas re
ferentes 3&s ordens numéricas e aos precos (4, , O ...), para utili-
zacio posterior, por ser por nds considerada uma etapa mais abstrata.

Os alunos estabeleceram os seguintes objetivos para
essa atividade: aprender a ler o prego; aprender o valor das
coisas; aprender a contar O dinheiro e a dar troco; aprender
a conferir o troco.

Iniciamos o© trabalpo, utilizando os objetos levados
pelos alunos, a partir dos qﬁais estabeleceram comparacoes en
tre os pregos, chegando a comentar as diferencas existentes en
tre os pregos de um mesmo objeto adguirido em épocas*@u locais
diferentes.

Percebemos, durante a realizagéo desse trabalho,que
os colegas com mais experiéncia nesse aspecto prontamente aju

davam o0s alunos gue nao sabiam ler Os pregos.
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Foram realizadas na loja atividades envolvendo agru
pamento e troca de moedas e cédulas, por outras de valores cor
respondentes. Ao vivenciar situacoes de compra e venda de ob-
jetos, atuando em peguenos grupos, Os alunos demonstraram uma
grande facilidade na identificagdo de cédulas e moedas (mesmo
aqueles gue possuiam um nivel menor de experiéncia em situa-
coes de compra), pelo fato de todos os precgos serem nGmeros in
teiros, uma vez gue os centavos de cruzelros tinham sido abo-
lidos. Ou seja, um aluno, ao ser perguntado sobre o valor cor
respondente a duas moedas de dez cruzeiros, prontamente se
manifestou dentro do seguinte raciocinio: 1 + 1 = 2 e 10 +10=
= 20, Além desse recurso, outro que percebemos como amplamen-
te utilizado pelos alunos, ao adicionar quantias, foi a adigao
parcelada, utilizandc dezenas e centenas. Por exemplc, na se-
guinte situagdo: Cr$ 500 + Cr$ 300, um aluno assim se expres-
sou: '"Faz de conta que sao tres notas de cem, entao teremos:
500 + 100 = 600, 600 + 100 = 700, 700 + 100 = 800".

Virios alunos relataram situagdes variadas de com-
pra envolvendo total a pagar, guantia paga e troco recebido.
Essa variedade de experiéncias vivenciadas fora da Escola,aju
dava os alunos nas situagdes surgidas na lojinha.

No momento de avaliar essa atividade, assim os alu-
nos se manifestaram a respeito do que haviam aprendido: apren
demos a contar o dinheiro, a_dar troco, a conhecer as notas,a
ensinar e aprender (no trabalho realizado em grupo), a agru-

par cédulas e moedas para obter um total.

Ao t&rmino dessa atividade fizemos também a nossa
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avaliacdo junto aos alunos, e diante da dificuldade detectada
— fazer trocas utilizando moedas — Propusemos uml trabalho aten
dendo a esse objetive, o gque foil realizado em pequencs gru-
pos, para facilitar a solugcao das dificuldades encontradas pe
los alunos.

Percebemos, também, nessa fase de avaliagao,avangos
significativos em termos de conhecimento matematico e de rela
cionamento entre os alunos, nos grupos em Jque atuavam.

No gue se refere ao primeiro aspecto (ampliacao do
nivel de conhecimento) pudemos notar uma grande diversifica-
cdo nos agrupamentos e reagrupamentos de cédulas e moedas de
menores valores para valores maiores e vice-versa: 5 moedas de
cr$ 1 por uma de Cr$ 5; 2 moedas de Cr$ 5 por uma de Cr$ 10;
10 de Cr$ 1 por uma de Cr$ 10; 2 moedas de Cr$10 por 20 moe-
das de Cr$ 1, etc.

Quanto ao segundo aspecto (relacionamento no grupo)
percebemos alteracoes significativas per parte da méioria dos
alunos gue passaram de uma atitude mais individual para ou-
tra mais coletiva. Isto ficou evidenciado no registro das tro
cas efetuadas, due inicialmente foram referidas 2o aluno indi
vidualmente (eu trogquei) para, posteriormente, serem substitu
idas pelo resultado obtido coletivamente (nds trocamos) - Yo}
desenvolver esse trabalho de reforgo com as "trocas", utiliza
mos, no momento gue nos pareeeu mais propicic 3 sua introdu-
cio (nas atividades com base decimal), o quadro de Minimac (pre
visto para ser utilizado ao ser realizado O +rabalho com ou-

tras bases: 3, 5, etc.), como introducac ao sistema de numera
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¢gao decimal.

Atuando dessa forma, rompemos com O gue estava esta
belecido na programagac escolar e utilizamos O material com
uma nova significagdo, ou seja, representar agrupamentos feitos com
moedas, evidenciando a mudanca de ordem numérica, ao invés de
representar agrupamentos realizados com utilizacao de fichas
representativas dessas ordens (& , O, O ...) no Minimac.

Dando continuidade &s atividades da lojinha, solici
tamos aos alunos a explicagac dos procedimentos utilizados ao
realizar compras, através das seguintes perguntas: Quantas e
quais foram as moedas utilizadas na compra? Quanto vocé deu
para pagar e quanto recebeu de troco? Como pensou? Como apren
deu?

Descreveremos agora algumas dessas situacoes para

evidenciar o que fol atingido:

Alunos comprando um carrinho de Cr$ 1.100.

- Rivelaine: deu para pagar uma nota de Cr$ 1.000 e
outra de Cr$ 100.

- 8ilvio: pagou © mesmo carrinho com onze notas de
cr$ 100, -

_ Sheila: deu para pagar duas cédulas de cr$ 500 e

uma de Cr$ 100.

Nessa mesma situacac de compra, Rivelaine contou <2
mo aprendeu a pagar: ao comprart bala, a mae ajudou a selecio-

nar cédulas e moedas para pagar a quantia estipulada.
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Buscando mais uma vez ultrapassar a utilizacao dos
recursos didaticos, prevista formalmente, introduzimos o mini
computador — quadro também representativo das ordens numéri-
cas — que ndo foi utilizado através de jogos e situacOes pre-
viamente determinadas, uma vez que a maioria dos alunos ja sa
bia escrever os numerais até 99. Pelo contrario, mais uma vez
recorremos as moedas e cédulas para ampliar o conhecimento dos
alunos relativo 3 segfléncia numérica, levando-os a destacar,no
mini-computador, suas ordens e classes.

Nessa fase do trabalho foram também selecionadas al
gumas fichas do "bloco de numeragao” que davam continuidade ao
trabalho e se relacionavam diretamente & fase em que os alu-
nos se encontravam.

A medida em que desenvolviamos as atividades junto aos
alunos, Iamos percebendo que se tornava impossivel tomar co-
mo ponto de partida o procedimentc previsto formalmente para
desenvolver a numeracdo, uma vez que as solicitagoes feitas pe
los alunos, referentes a esse assunto, a cada momento impri-
miam ao trabalho uma nova orientagao.

Para exemplificar © gue acabamos de afirmar, retoma
remos uma atividade realizada na época em que desenvolvemos ©
trabalho sobre numeracao. Perceblamos que gquase todos osAalu—
nos escreviam corretamente os numerais em seqiiéncia. Mas, ao
ter que registrar a passagem_de uma dezena para outra (por
exemplo, de 29 para 30, alguns alunos apresentavam dificulda-
des) .

Utilizando os recursos por eles fornecidos ao en—
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frentar essa dificuldade, ou seja, recorrendc as seqliéncias
mais simples (primeira dezena), muitas vezes conseguiamos fa-
zer com que Os alunos dessem continuidade ao trabalho. Como
queriamos verificar os niveis de dificuldade da turma e ao mes
mo tempo fornecer recursos para que OS alunos ampliassem o ni
vel de conhecimento numérice, chegando a perceber a segtiéncia
ilimitada de nimeros (solicitagdo feita por eles na fase ini-
cial do trabalho), achamos adequado utilizar um recurso refe-
rido por FREUDENTHAL (1973. p. 172) — a tira de papel numera-
da — adotando o mesmo ponto de vista do autor, segundo o qual
"a enianca e capaz de compreenden a contagem Llimitada Logo
na 1% sinie e 4is40 2 um grande acontecimento" .

E foi o gue realmente aconteceu. Inicialmente 0s
alunos queriam colar varias tiras de papel, chegando muitas
vezes a comparar o tamanho da tira do seu grupo com O compri-
mento da tira, obtido pelos demais grupos. Chamamos a atengao
para a necessidade de verificar a escrita correta dés nume-—
rais em segliéncia, com a par@icipagéo de todos oS élementos do
grupc (cada pequena parte colada para formar a tira de papel
seria preenchida por um elemento do grupe). E assim continua-
mos o trabalho. E

Percebemos que, ao atingir um determinado ponto na
+ira numérica (172, 189, 210, 241, 279, 341), os alunos para
vam. Ao conversar com eles sondando o motivo da interrupgao,

obtivemos as seguintes respostas:
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"se for colando tiras, .colando tiras, nun
ca vai acabar." (MoOnica)

"depols de quatrilhao continua e nao aca-
ba nunca." (Livia)

"nunca vai acabar porque € infinito, con-
tinua sempre." (Gustavo Gomes)

"vali continuando, vai continuando e nunca
vai acabar." (Sheila)

"aunca tem fim, val para o infinito."

(Winston)
No mesmo dia em gue realizamos essa atividade de
contagem, retomamos o agrupamento e a troca de moedas, para

dar continuidade ao trabalho de numerosidade anteriormente ini
ciado. Relacionamos ainda essas atividades aquelas constantes
do "bloco do aluno", voltadas para o registro de conjuntos ob
tidos por agrupamento de elementos de dez em dez, com o regis
tro deos conjuntos obtidos e dos elementos gue scbraram. Ac
agirmos dessa forma, mais uma vez nos preoccupavamos com a re-
tomada dos problemas vivenciados pelos alunos fora da.escola,
ao lado de outros tipos de problemas, cujas respostas consti-
tuiam avangos significativos no programa da Escola. Assim,par
tiamos das situacOes concretas, reais, para outras mais abs-
tratas, ou abstraidas do real.

Em decorréncia dessa nossa busca, varias foram - as
situagdes relatadas pelos alunos, ligadas a vivéncias intra e

extra—-escolares:

- Na cantina da Escola - preco da merenda Cr$ 1.500.
Deu para pagar Cr$ 5,000 e conferiu o troco

(Cr$ 3.500) (Rodrigo Albuquerque) .
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- Na Feira - o molho de couve custa Cr$ 1.000.
0 aluno pagou com uma nota de Cr$ 5.000. Recebeu
de troco Cr$ 3.000, mas viu que o troco estava er

rado. Reclamou e recebeu mais Cr$ 1.000 (Sheila).

- Na Padaria - preco da bisnaga - Cr$ 700.
Preco de 2 bisnagas (calculou): Cr$ 1.400. Expli-
cando como pensou: 7 + 7 = 14 e acrescentou 2 ze-

ros (Sandro).

- No Onibus
. Cidlculo de gastos com passagens de Onibus. Cada
passagem custou Cr$ 1.100; duas passagens = Cr$..

2.200 (Cristiano).

- Orcgamento doméstico
Os alunocs discutiram os aumentos registrados no
total do orgamento com as seguintes alteragoes nos
precos: passagens de Onibus, gasolina, tarifas de
dgua, energia elétrica e telefone.

Aproveitamos os relatos feitos para discutir e Comw
parar em sala os diferentes totals a pagar nas contas por eles
apresentadas e por nods. Soliéitamos aos alunos gque trouxessemnm
o prege do litro de leite e anotassem outras situacgoes do

dia-a-dia em que usavam O numero, visando, através delas,a am

pliar a percepgdo do aluno em relac@o a utilizagdo do numero
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" em sua vida e a solugdo dos problemas enfrentados.

2o lado dessa atividade continuavamos desenvolvendo
outras mais voltadas para a sistematizagao dos conhecimentos
adquiridos e a ampliagao dos assuntos trabalhados, ou seja:
agrupamentos e trocas na base dez, contagem em séries varia-
das (L em l, 2 em 2, 3 em 3), leitura e escrita de numeraisem
seqliéncia (até 32 ordem), ordens numéricas, operagoes de adi-
cdao e subtracao.

Nesse momento do nosso trabalho, surgiram na progra
mac3c da Escola, as nocdes de nlmerc par e nimero Impar. An-
tes de inicid-las procuramos verificar os conhecimentos que
os alunos possuiam sobre o assunto.

A0 perguntarmos: O que € um numero par?, assim os

alunos se manifestaram:

"da 2 para uma pessoa e 2 para outra."
(MGnica) .

"da para dar nuUmero igual para 2."
(Rodrigo Albuguerque)

"conhego o 4, 8 e 2. 0 4 & par porque tem

2 nimeros 2 dentro dele." (Andréa)
"Z par gquando tenho 2 meias, 2 pares de
tenis..."

"quando tenho 8 moedas e coloco de cada la
do, sem sobrar nenhuma. Mas tirando uma o
numero fica Impar." (Ramon) '

"2, 4, 6 e 8 sao pares e 20 tambem e." (0
aluno concluiu, adicionando os niimeros men
cionados) (Gustavo Couto)

Ao término da discussao em que foram apresentados va

.
rios outros exemplos, os alunos conclulram gue:
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- Se o nimero termina em 0 & par.
-2, 4, 6 e 8 sao pares.

- O nimero das dezenas & par. Tenho gque olhar o da

unidade.

- Temos que olhar os conjuntos de 2 do numeral ou
nimero de pares (exemplo: 10 + 2 = 12).

Nesse momento voltamos a retomar com OS alunos as

suas necessidades reais, ou seja, perguntamos o que eles pre-
cisavam aprender além daquilc que estava sendo trabalhado. AO

que, prontamente, eles responderam:

"quero aprender a dar troco e a contar O
troco." (Rivelaine e Raquel)

"preciso aprender a fazer mais continhas."

(Andréa)
"quero conhecer as notas." (Livia)
"s1har o preco na tabela." (Juliana)

-

Por essas necessidades percebemos 0S estagios dife-~ \
renciados em que O8 alunos se encontravam. Agqueles que posSSsSu~
fam uma experiéncia maior guanto & utilizag8o do nlmero  nas
mais diversas situagdes vivenciadas no dia-a—-dia, fora da Es-
cola, gueriam ir além do gue estava sendo desenvolvido. Oou-
tros, porém, necessitavam de-outras oportunidades em que al-
guns assuntos ja trabalhados fossem retomados.

Nesse {ltimo caso foram providenciadas outras ativi

dades em horario extra-turno, guandc foi realizada uma revi-
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"sdo dos assuntos explorados em sala de aula.

J3a em meados de setembro, ao perceber gue a maioria
dos alunos demonstrava ter compreendido o sistema de numera-
¢ao decimal (agrupamento, representacao dos agrupamentos feiteos, etc.) re
tamamos O que estava previsto na programacac da escola, para ser desenvol
vido na fase inicial do trabalho — agrupamentos em outras bases — buscan-
do, dessa forma, ampliar e enriquecer as atividades ja& realizadas.

Mas antes de iniciar essa nova fase de trabalho, so
licitamos aos alunos que se lenbrassem de outras formas de agru-
pamento feitas em diversas situag¢les que foram assim apresen-
tadas: ano/l2 meses, més/30 dias, semana/7 dias, dia/24 horas,
ovos/duzia.

Partindo desses dados, introduzimos novas formas de
agrupamento de quantidades, recorrendo ds fichas representatl
vas das ordens numéricas, previstas também para esse fim na
"Metodologia Operatbria". Essas fichas foram associadas ac va=
lor das trocas feitas com utilizacdo de moedas (fase anterior
ao trabalho com a base decimal), quando foram entao introduzi
das as outras bases (3, 4, 5...).

No decorrer desse tipo de trabalho, voltamos a re-

forcar e a sistematizar a leitura e a escrita de numerais na
base dez com utilizacao de outro recurso (mini-computador) ,as
sim como a verificar a utilizacdo do nimerc em diferentes si-
tuacdes e o nivel de compreénsao do aluno em relacdo as ativi
dades realizadas dentro e fora da Escola, envolvendo numeros.

Em decorréncia dessa nossa busca, surgiram varias

questdes e problemas trazidos pelos alunos, cujas operagoes en
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volvidas foram representadas na reta numerada ou por regfiinhas

de calcular, facilitando assim suas resolugoes.

Houve, também,por parte dos alunos, uma referéncia
a objetos utilizados em situagées escolares ou fora delas, em
que o nimerc estava incluido: fita métrica, régua, metro de
carpinteiro, reldgio, telefone, radio, balanga, calculadora,
etc.

A partir desse momento, até o final do 29 semestre,
a nossa atuagaoc junto aos alunos continuou sendo feita nac so
para dar conta das necessidades concretas vivenciadas e senti
das por eles, como também para atingir avangos significativos
a nivel do conhecimento,através da articulagao dessas necessi
dades aos aspectos do saber formal a elas relacionados.

Conforme veremos a seguir, o conceito de nimero con
tinuou a ser trabalhado dentro das quatro abordagens inicial-

mente utilizadas, acrescidas de um aprofundamento cada vez

malor.

Apresentaremos algumas atividades desenvolvidas com
os alunos até o final do ano letivo e ainda incluiremos aspec
tos do trabalho de Matemdtica, que foram mostrados na reunido
de pais, incluindo o parecenﬁdos mesmos sobre as atividades de
senvolvidas e os resultados obtidos durante o ano letivo.

No inicio do més de outubro, continuamos a intensi-
ficar o trabalho com as opefégaes de adigao e subtragao, atra
vés da resolugdo de problemas apresentados pelos alunos ou

contidos no "bloco de atividades" de Matemdtica. Por outro la

do, continuamos a verificar constantemente o retorno desse €9

!
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nhecimento ds situagBes vivenciadas pelos alunos fora da Esco
la e a resolucdo dos problemas dai surgidos.

A necessidade de utilizar a medida de tempo surgiu
mais uma vez nessa fase do trabalho, quando alguns alunos fa-
laram o que sabiam sobre medida, como aprenderam, e o gue ain

da gostariam de saber a respeito., Exemplificando: os dois pri

meiros aspectos:

"aprendi a olhar horas com o meu pai e na

Escola." (Sandro)
"sei ler hora e meia hora.'" (Lucilene e
Juliana)

"aprendi a olhar as horas com a minha avoe

num relogio de brinquedo." (Ana Rosa)
Quanto aos que ainda sentiam necessidade de aprender,
pudemos verificar que para a maioria dos alunos, esse assunto
ainda se constitula em novidade, pois muitos solicitavam a in
clusdo das nogoes basicas sobre horas para seguir um horéario
no desenvolvimento de suas atividades em casa e na Escola.

Ao lado desse trabalhe de verificacio (0 que apren-
deram, como aprenderam), desenvolviamos as trocas em base de-
cimal e em outras bases, com:-utilizagdo de moedas e cédulas
(necessidade real) e com outros recursos, tais como fichas e
guadros (necessidade formal ou o programa da Escola), propor
cionando ao aluno formas variadas de resolucao dessas situa-
¢oes. Nessas trocas utilizamos moedas de 1 e de 10 cruzeiros

e ainda notas de 100 e 1.000 cruzeiros. Entregamos a cada gru

po uma folha de papel em branco para que fosse feito o regis-
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tro dos resultados. Cada grupc apresentava, apds a realizacgao
da contagem e de agrupamentos, as quantias obtidas que eram
diferentes de grupo para grupo. Os representantes dos grupos

assim se expressaram ao término do trabalho:

-~ Grupo 1 - Viviane:

"Onze trocas e sete soltas ou onze deze-
nas e sete unidades"” e ainda: "trocamos
dez moedas de dez por uma nota de cem. Tg

tal obtido: Cxr$ 117."

- Grupo 2 - Juliana:
"Nos fizemos onze trocas de dez. No total
nds fizemos cento e dez. NOs conseguimos

esse total contando de dez em dez."

- Grupo 3 - Sandro:
"N&s trocamos onze moedas de dez e recebe
mos uma nota de 100 e uma 'prata' de dez.

Sobraram. nove moedas de um. Total: Cr$ 119."

- Grupo 4 - Fabiano:
"Trocamos dez montes de dez por uma nota
de cem. Nos trocamos dez moedas de um por

uma moeda de dez. Total: Cr$ 110."

- Grupo 5 - Gustavo Gomes:

"N&s trocamos dez moedas de um por uma de
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dez. Nos trocamos dez notas de cem por uma
de mil. Conseguimos tres notas de mil.Nos

temos Cr$ 3.200."

- Grupo 6 - Silvio:

"Nos trocamos dez de cem por uma de mil,
depois trocamos mais duas vezes (3.000).
Temos mals sels notas de cem, mais duas

de dez e uma moeda de um. Total: Cr$3.621."

Ainda que nem todos os agrupamentos feitos fossem ex
pressos de maneira completa (Grupc 3, por exemplo), todos oOs
totais obtidos corresponderam exatamente as quantias entregues
aos grupos, no inicio da atividade.

Na aula seguinte, continuamos a realizar as trocas,
sem incluir moedas, ou seja, todos os grupos (0s mesmos ante-
riores) passaram a realiza-las, utilizando somente as notas de
100 e de 1.000 cruzeiros. Percebemos que essa atividade foi
feita com mais facilidade e entusiasmo do que a anterior.Atri
buimos isso ao fato de termos nac s6 modificado o proprio ma-
terial utilizado (sd notas de um e de mil), como tembém  por
termos alterado a forma de sua utilizagdo — trocas feitas e
sobras — sem solicitar os totais obtidos, que eram_sempre apre
sentados, pois, os alunos faéiam guestao de menciona-los.

Além das atividades envolvendo trocas na base deci-
mal, continuamos desenvolvendo outras atividades previstas no

"bloco do alunc", referentes aos mesmos assuntos abordados an
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teriormente — adicdo e subtragao, resolugac de problemas, me-
didas — incluindo ainda a parte de geometria (figuras espaci-
ais), sem deixar de continuar ampliando o trabalho com o sis-
tema de numeracdo. Esses assuntos foram desenvolvidos alterna
damente no decorrer do Ultimo bimestre. Mas, para facilitar a
apreensao do que foi alcangado em cada um deles, retomaremos
o trabalho, agrupando o que foi abordado em cada assunto, ate
o término do ano letivo.

Foi possivel verificar, durante a realizagao das ope
racdes, na resolugdo de problemas ou independentemente dela,

como os alunos raciocinavam. Numa situagao de subtragao (8 - 2

=6), um aluno (Fabricio) assim se expressou: "Vou tirando: ti
ro o 8 (-1), fica o sete; tiro o sete (-1), fico com o seis
(8 - 2)".

Disse ainda que aprendeu a calcular dessa forma com
a irmd, acrescentando ainda que na adigdo "poe mais um". Ou-
tros alunos, diante das situacdes de adig8o ou subtragao (9+9 =,
8 +6 =, 6 — 2 =, etc.) davam prontamente o resultado e expli

cavam:

"Somo na- cabega; encontro a resposta mais
rapido. Sei a2 resposta de cor, pois apren
di com meu irmao e no pre.' {Sheila)

Fabiano, diante da subtracdo apresentada (6 - 2 =), disse: "ti
ro o 2 e fico com 4". Nessa e em outras situagoes, esse aluno
demonstrou ja ter automatizado alguns resultados. Outros alu-

nos também demonstravam ter dominio des fatos basicos: Aline,
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ao calcular 9 - 4 =, deu a resposta correta prontamente, e
disse que aprendeu contandc nos dedos: ou ainda, calculando
troco; na situacdo 10 - 7 =, explicou o calculo, que foi fei-

to pelo processo aditivo (faltam 3 para 10).

Por outro lado, um aluno (Cristianc) demonstrava ter

ainda dificuldade de resolver as operagoes apresentadas. Com
ele desenvolvemos atividades com a utilizagdo de varios recur
sos disponiveis, entre eles, as moedas e a reta numérica, re-
lembrando situacdes vivenciadas dentro e fora da escola. Es-
sas atividades foram realizadas dentro do horario regular de
aula ou em horarios extra-turno.

) Em cada assunto desenvolvido Iamos percebendo nao
sd o crescimento dos alunos em situagoes escolares (os avan-
¢os conseguidos no programa), COmo também a forma de utiliza-
cao do conhecimento matematico, agora bem mais ampliado e
mais sistematizado, em situacdes extra-curriculares. Dando con
tinuidade ds atividades de adigdo e subtragao (do bloco do
aluno) apresentamos uma tabela de subtracao para gque os alu-
nos a completassem e falassem dos resultados obtidos e do pro

cesso de obtengac dos mesmos:

"as casas ficaram vazias porque nao deu
para continuar; se tenho zero eu S0 poOssSoO
tirar o zero; se tenho 1 eu posso tirar o
zero e o- 13 do 2 posso tirar o 0, 1 e 23
na subtracdo a gente tem um NUMETO e s0 po

de tirar ate aguele numero que a gente tem;

a adicao & diferente, a gente tem um nume
ro e junta outro nimero." (Sheila)

X
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"de 1 nao posso tirar o 9; posso tirar o
zero e o um. Quando & 4, sO posso tirar
ate 4." (Sandro)

"hao deu mais para tirar. Se fosse para por

daria tudo." (Renata, falando a respeito
das "casas" que ficaram vazias na tabela)

Nessa fase do trabalho, as atividades previstas (blo

co do aluno) envolviam numerais até 9. Mas os alunos foram
além, fazendo cdlculos dentro das seguintes situagoes por
eles apresentadas: 15 - 10 =, 25 - 20 =, 11 + 10 =, 18 + 2 =,

10 + 8 + 3 =, etc. A facilidade com que os alunos apresenta-
vam outras operagOes ndo constituiu novidade para nds, pois,
desde o inicio das atividades com "nimero de calcular",demons
traram ter conhecimentos das operagdes de adigdo e subtragao
em varios niveis (fatos fundamentais, adigao em coluna, adi-
gao de dezenas e centenas exatas, etc.) .

Diante da utilizacgao de alguns recursos previstos ou
elaboradeos para serem utilizados em uma situagdo especifica pa
ra introduzir as operacdes de adigdo e subtragao ou registra-
-las, eles davam explicagoes, incluindo o que inferiram a
partir do material apresentado. Exemplificando — diante das
retas numéricas desenhadas em uma folha, para que 0s alunos
representassem as operagoes:

"ela ajuda a fazer a continha." (Julia-
na)

"ela mostra quanto tinha e quanto tirou.
A7 temos o resultado." (Sheila)
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"a gente vai rabiscando, passando por bal
xo, tirando. A gente coloca até 8. Tira
4. AT ficam 4." (Winston)

Nessa fase do trabalho com as operagoes e a resolu-
cao de problemas a elas relacionados, fizemos (professora e
supervisora) um levantamento do que estava previsto sobre 0
assunto, na programacgdo da escola, gque ainda nao tinha sido
trabalhado. Feito o levantamento, através da consulta ao blo-
co de atividades do aluno, verificamos que das fichas de ati-
vidades que faltavam, algumas deveriam ser canceladas. Os cri
térios utilizados para eliminar algumas atividades foram oS
sequintes: inadequacdo da atividade ao nivel de desempenho dos
alunos apresentado naquele momento — fichas muito elementares;
dificuldade de compreensio das orientagoes para a sua realiza
cdo — dificuldade também detectada em anos anteriores, no tra
balho desenvolvido com varias turmas de 12 série e na propria
turma; inadequacgdo ao momento do trabalho — atividades refe-
rentes a fases do trabalho ja vencidas, que, guando muito, pQ
deriam servir para rever OS assuntos estudados, ainda que de
forma bem elementar; nao atendimento is reais necessidades dos
alunos naquela fase do trabaiho.

A partir desse momento, ate o final do ano, fomos
trabalhando com as operacdes, utilizando: fichas de ativida-
des previstas, problemas esc;itos pelos alunos a partir dauti
lizagdc das operagoes de adicdo e subtracao em situacbes reais

Retomaremos algumas situagdes relatadas pelos alu-
nos, gue, juntamente com eles, foram transformadas em proble-

mas a serem resolvidos pela furma:
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- Compras: dois litros de leite (calculo do total gasto e do
troco obtido); sabao em barra, milho para as galinhas, io-
gurte (total gasto, troco recebido); balas e chicletes (pa-

gamento feito, troco recebido).

- Consumos caseiros: total de frutas compradas e consumidas -
calculo do que restou por subtragoes sucessivas (5-3 -1 =)
ou parceladas (5-3 =), (2-1 =), e ainda na situacgao

(11 -~ 9)You{6 + 3 =9) e (11 - 9 = 2).

Com adicd3o e subtracdo fomos trabalhando até o fi-
nal do ano, aproveitando ao maximo as situagdes relatadas pe
los alunos e utilizando as fichas de atividades que compunham
o material do aiuno.

Procedemos da mesma forma ao desenvolver o trabalho
sobre medidas, visando a uma maior sistematizagao. Dissemos
maior sistematizagao porgue alguns tipos de medida (capacida-
de, valor, tempo) haviam sido trabalhados apenas de uma manei
ra informal, em situagdes cujo objetivo especifico nao era o
trabalho com medidas (contagem, operagdes, resolugac de pro-

blemas, por exemplo). -

Ao término do Gltimo bimestre, confeccionamos com
os alunos um mural com desenhos das atividades realizadas nas
diversas horas do dia e com a representagao das horas a elas

relacionadas,

As demails medidas foram trabalhadés, possibilitando
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aos alunos uma retomada do uso gue faziam ou que iriam fazer
dos diversos instrumentos de medida (fita métrica, metro de
carpinteiro, régua, reldgio, balanca, etc.), em diferentes si
tuagoes intra e extrawclasées, tais como: medir objetos esco-
lares, verificar o peso das pessoas, ajudar a pesar em situa-
¢oes de venda, conferir o £roco, contar gquantias agrupadas de
diferentes formas (5 em 5,rlO em 10, 20 em 20, 100 em 100, 1000
em 1000, etc.).

Como o trabalho em geometria, iniciado no principio
do ano,havia sido desenvolvido a partir de parabola (jogos e
atividades de alinhavo e desenho) e de topologia (caminhos,cur
vas ou nao-curvas, curvas fechadas, curvas abertas e regioes),
decidimos amplid-lo, partindo de formas observadas pelos alu-
nos no ambiente em gue viviam {(figuras tridimensionais).

Ao descrever essas formas, os alunos deramlum desta
gue maior aquelas que lembravam o gquadrado, © reténgulo e 0
circulo (disco). Solicitamos uma nova observagao das  formas
percebidas no ambiente escolar e fora dele e ainda sugerimos
a0s alunos que trouxessem embalagens de diferentes formas.

Mais uma vez os aluncs falaram das formas observa=-

das, recorrendo as figuras planas para denomina-~las: gquadra-

dos, reti@ngulos, acrescentando algumas consideracoes:

"0 quadrado e o retangulo tem quatro la-
dos." (Ana Rosa)

'

"0 quadrado tem 4 lados iguais." (Ramon)
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Em relacdo is embalagens, disseram: "Quase todas as
caixas tem a forma retangular e quadrada’.

Ao comparar trés caixas de fosforos, disseram: '"'Uma
& pequena, outra & media e outra ¢ grande'.

A professora foi denominando, a partir das observa-
gées que os alunos faziam, as formas encontradas: cilindro,co
ne, "bola". E ainda perguntou: -Vocé&s ja viram alguma caixa em
forma de bola? A gente vé nas lojas caixas que tém essa forma?
"Ja vi caixa de talco" (Andrea).

- Por que ndc existem muitas caixas com forma de bo
la ou de cone?

\ Ao ser langada essa pergunta, OS alunos nao soube-
ram responder. Ficaram de pensar € trazer a resposta numa pré
xima aula.

Na retomada desse assunto, além da dificuldade de
empilhar, apontada pelos alunos (um deles disse: "so magico po
de empilhar bolas"), surgiu uma discussao em torna das formas
que podem rolar em qualquer posicdo, em algumas posigSes ou
que nunca rolam.

Os alunos, dliante dessa situagac, passaram a sepas
rar as diferentes formas em ;ada uma das consideragoes aponta
das, chegando aos seguintes resultados:

- rolam em qualgquer posigdo:- bola, bola de gude;

- rolam em algumas posigées:-garrafa, cilindroc, cobinho, giz,
moeda;

- objetos que nic rolam nunca: caixas, cubo e piramide.

Ao avaliarmos o gue os alunos tinham aprendido em
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geometria, eles disseram:
- "Algumas formas'.
- "Como rolam',
- YAprendi a palavra cilindro. O lapis e um cilindro. O giz e
quase um cilindro".
- "Nem todos os 'megdcios' rolam".
- "0 dedo € um cilindro".
- "0s olhos sao uma esferal.
- "0 queijo & um cilindro. O pao tambem".
- M0 pneu rola numa posigao e na outra nao',
~ "0 caninho do revolver & um cilindro'.
- "0 cone vai fechando. E igual aoc chapéu do palhago”.
Embora nio a tivessem conscientes, a terminologia
recém-adgquirida era usada pelos alunos com muite facilidade.
Ao término do ano letiveo fizemos, com os alunos,una
avaliagao do que haviamos alcangado com O trabalho desenvolvi
do. Ela nos mostrou, com exemplos, O nivel de conhecimento

atingido pela turma:

"Contar de 5 em S5, 10 em 10." (Livia)

"Passar do 119 para o 120." (Ana Rosa); e
n=

ela acrescentou: "é so colocar mais um, "

Ao compor e decompor nimeros:
- 102 "1 centena e 2 unidadés
1 centena, 0 dezenas, 2 unidades
10 dezenas, 2 unidades" (Rodrigo Albuquerqgue) .

- 12 "1 dezena e 2 unidades" (Cristiano}.
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91 dezenas
9 centenas,

9 centenas
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e 8 unidades
1 dezena e 8 unidades

e 18 unidades" {(Marcos).

"Contar dinheiro; contar ate 1000/2000."
(Ramon)

"0lhar as horas."

(Ramon)

"8 + 8 = 16, 16 + 16 = 32, 32 + 32 = 64
(Porque: 30 + 30 = 60 e 2 + 2 = 4)."
(Gustavo Couto); e ele ainda acrescentou:
"90 + 20 = 40, porque 2 + 2 = 4; 2 deze-
nas mais 2 dezenas = 4 dezenas.”

"Saber ler o numero do onibus. Fazer con-
tas, muitas contas." (Livia)

"l,er os numeros e fazer muitas continhas.
Olhar horas em 2 tipos de relogio."
(Eulina)

"Fazer contas, olhar horas e ler o numero
do onibus." (Milena)

"Fazer o troco." (Silvio)

"Egerever numeros.'" (Cristiano)

"Milhares, centenas, dezenas e unidades,
para escrever quando e preciso." (Luci-

lene)

"Aprendi - a fazer continhas que uso na Es-

cola quando vou comprar merenda.” (Rodri-
go Costa)

"Aprendi a conferir o troco.” (Raquel,
Sheila)

nCompro leite e pao e vendo manga." (Ro-

drigo Marcio)

Houve envolvimento dos pails dos alunos nessa avalia

¢do final. E o que passaremos a relatar.
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No encontro que tivemos com os pais, fizemos, inici
almente, algumas colocagoes sobre as atividades que estavamos de-
senvolvendo, solicitando gue sempre dJue sentissem necessidade
de apresentar sugestoes ou solucOes para problemas detectados
no decorrer das mesmas, nos interrompessemn, fazendo as suas
observagoes. Apresentamos O trabalho por fases, destacando em
cada uma delas o gue huscavamos atingir. A professora da tur-
ma, em determinado momento, ao apresentar algumas considera-
coes sobre o trabalho, disse:

_ "A elaboracdo de 'relatdrios' (pelos alunos) das
atividades realizadas tem-se constituido em uma oportunidade
de organizacac do pensamento e de enrigquecimento de linguagem
Tepho observado como resultado desse trabalho o desenvolvimen
to da auto-confianga e da criatividade do aluno. O professor
passou a ser menos o 'chefe' que fala na frente. O material co
locado para os alunos com pouca orientagao tem levado a uma
atuacdo mais intensa dos mesmos. Os alunos sozinhos, tentando
resclver problemas, tém crescido muito. AC resolver as ativi-
dades previstas para a série, tém apresentado menor dificulda
de". | iy

Durante varios momentos da reuniac, os pais também
fizeram algumas consideragoes:

- "(...) meu filho era ingénﬁo; tinha medo de fazer compras.
Agora faz gquestao de salr para comprar e conferir o troco".
E ela ainda fez guestao de reproduzix um comentario muito

revelador aduzindo as proprias palavras do filho: "(...) de
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pois de trilhdes, vem guatrilhdes, n3o p&ra nunca, nao e
mamae?".

Outra mae disse:

- "(...) no supermercado meu filho consulta a tabela".

Outra mais:

- "(...)minha filha nunca teve interesse em lidar com dinhei-
ro. Agora fica preocupada em saber a guantia gque tem antes
de sair para comprar. Faz calculos: 100 - 80 partindo da
situagdo mais simples: 10 - 8 = 2, entao 100 - 80 = 20".

E outra:

- "{...) minha filha estad vendendo manga e contando correta-
mente as moedas".

Ao final, um pai assim se expressou:

- "(...) esse tipo de trabalho d& ao aluno muita seguranga.
(...) se no proxime ano os alunos nac tiverem esse tipo de
trabalho, eles poderao ter uma certa falta de motivagao. Se
esse trabalho fosse desencadeado desde o inicio do ano, o]
resultado obtido seria outro”.

Os comentdrios finais dos pais nos alertaram para
uma verdade que ndo tinhamos percebido tao claramente. Na rea
lidade, ao final do ano, nossos alunos se mostraram muito mais
desenvolvidos e mais participativos do que no inicio. Além dis
so, demonstraram termos atingido um dos objetivos estabeleci-
dos para o trabalho, as vezeé de dificil verificacgao nas ati-
vidades de sala de aula — o retorno do conhecimento elaborgdo

e sistematizado & situagao existencial dos nossos alunos.
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3.2 - GERANDO UMA PRATICA ALTERNATIVA DE SUPERVISACQ

A redefinigao do papel do supervisor, pretendida no

presente trabalho, foi iniciada a partir da formulagao do ocb- '

atendimento aos interesses e necessidades praticas dos alunos
das classes subalternas, especificamente aqueles que sao ex-
cluidos da escola.

Como n&o seria suficiente & consecugac desse objeti
vo, eséa direcdo politica, uma vez que "a articulacdc da pra-
tica educativa escolar com os intenesses dos dominados supoe
um moyimento de unidade da dimensdo politica e técnica dessa
padtica” (FRIGOTTO, 1986. p. 184) buscamos, no proprio aconte
cer da pratica educativa, fazer essa articulacgao.

Para tanto, desde os primeiros momentos, discutimos
com a professora da turma e com os alunos, O objetivo (dimen-
sdo politica) do nosso trabalho, deixando claro que no decor-

rer do mesmo, juntos, buscariamos um real e efetivo controle

do processo e do produto (dimensao técnica e politica) desse .-

trabalho, tendo como ponto de partida o saber gerado na situa
gao éxistencial dos alunos.
Agsim, coletivizamos o que pretehdiamos alcangar no
decorrer do/processo educativo, visando, principalmente,a com
preensao, por parte de todos-os elementos envolvidos nesse pro
cesso, do objetivo politico a ser alcangado, para que todo o©
processo educativo fosse desenvolvido em fungao dele.

Nessa nova forma de atuagdo, passdvamos a conside-

AT

S

jetivo politico a ser alcancado na pratica pedagdgica — real’



114

rar a educagdo como atividade mediadora entre a'pratica  so-
cial e o trabalho educativo desenvolvido na Escola de 1@ Grau,
que, ao partir da concreticidade da pratica social (manifesta
da através do conhecimento dos alunos), buscava ultrapassa-la
e voltar-se sobre ela para transforma-la.

No desenvolvimento das atividades, constatavamos que O
novo rumo impresso ao mesmo mostrava-nos um nevo significado
para a inovag¢do que se verificava na pratica. Nao se tratava

mais, como ocorreu em outras fases do nosso trabalho, de reto

ques superficiais no processo de ensino, nem de alteracoes subs
ﬁgﬁciais no método, com utilizacao de novas formas e meios de
educar, a servico da mesma finalidade — adaptar as novas gera
coes ac modelo de sociedade existente. A inovagao ia muito

além, ou seja, tratava-se de

"uma concepcdo revoluciondria de {novacao
(...) de reformular a propria finatidade
da educaclo, {isto €, cofoca-fa a servdga
das fonrcas emergentes da socledade .
(SAVIANIL, 1980. p. 21)

A partir desse novo direcionamento dado a pratica

educativa que envolvia professor, aluncs e supervisor, uma no

va forma de organizagao escolar era instaurada —

"progessones e alunos passam a thabalhanr
om vista da consecugdo de um ocbjetivo cg
uwn | ...). Recupera-se dessa forma a di
mensdo criativa dos professones e aluncs.
Em {uncdo de um produto a sei aleancado,
fivne e consclentemente escolhido pok
'produtores associados’, estabefecem-45¢
0s motodos e processos.'" (SANTOS, 1985a.
p. 23)
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Realmente, era o que ocorria., Tinhamos o Qrogramade
ensino de Matematica e as atividades escritas ja elaboradas,
como referdncia; ndo deixdvamos "que eles se antecipassem a
nossa busca junto acs alunos, de suas reals necessidades’ (cf.
capitule ITI, p.78 do presente trabalho). Cuidavamos de garagn
tir uma articulagdo entre necessidade real, contetdo e proces
so de ensino, escolhidos pelo professor, pelos alunos e pelo
supervisor.

As novas relacdes que foram sendo estabelecidas no
desenvolvimento da pratica alternativa, quando nos dispusemos
a ouvir os alunos para captar as suas reais necessidades, de-
monstravam como haviamos alterado a sua forma, ac passar de
um trabalho em que predominava uma relacgdo vertical (conteﬁdo)
a ser transmitido pelo professor) entre os elementos nele en-
volvidos, para outro tipo de trabalho em que prevaleciam as
relacdes horizontais (conteldo a ser alcangado por produtores
associados) .

Podemos demonstrar.o que acabamos de afirmar utili-
zando a expressdao de um aluno gquando O mesmo referiu-se ao
gue havia aprendido no processo instaurado: "a ensinar e a apren
der" (cf. capitulo III, p.88 - do presente trabalho). E parafra
seando Jodo Guimardes Rosa, diante dessa manifestacao dé um
significado tdo profundo, podemos acrescentar: "aluno nao &
quem sempre aprende, mas queﬁ de repente ensina".

E gquantas foram as nossas aprendizagens nessa trajgf

toria! A necessidade de um conhecimento mais amplo e consis-

tente na area de Matematica surgia direcionada para o real .



116

atendimento aos alunos. Isso fez com que nos aprimorassemos
tedrica e praticamente e levassemos os alunos nessa mesma di-
regcdo, visando & compreensac dos problemas colocados pela pra
tica social.

Nio cabia mais em nosso trabalho uma priorizagao da
organizacdo do conhecimento enquanto produto (aspecto 1légico)
ou ainda do atendimento ads fases do desenvolvimento do aluno
(aspecto psicoldgico), mas, principalmente, uma incorporagao
dessas categorias — o 1dgico e © psicolégico — ao que passava
a éer fundamental em nosso trabalho, ou seja, a situacao exis
tencial, a condigao de vida dos alunos e a sua visao de mun-
do (aspecto historico). o v \or

Buscando redimensionar a pratica educativa nessa no
va abordagem, selecionavamos e utilizavamos as teorias que
nos auxiliavam a compreender os problemas que emergiam da
propria pratica e que apontavam para uma abordagem mais globa
lizante dos conceitos matematicos.

| As caracteristicas predominantes no trabalho desen-
volvido na Area de Matemdtica, nos periodos anteriores — 1i-
near, fragmentado, limitador — eram entdo superadas nessa pra
tica alternativa. -

Varios sio os exemplos contidos no relato da prati-
ca educativa que apontam para essa superagao. A t{tulo de ilus
tragéo, retomaremos alguns désses exemplos que se referem a
cada uma das caracteristicas citadas.

Quanto & linearidade e fragmentacdo, no processo ins

taurado houve um rompimento: a abordagem dos assuntos conti-
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dos na programacgao escolar ocorria através da incorporacao do
aspecto formal & necessidade real, a medida em que esse aspec
to dava conta dos problemas provenientes da experiéncia de vi
Qa dos alunos.

Havia, portanto, a impossibilidade de realizar-se
uma selecdo prévia do conteldo a ser desenvolvido, bem como de
trabalhar-se somente com um assunto de cada vez, foi o gue
ocorreu, por exemplo, com a abordagem do conceito de nimero.

Nesse caso especifico, nao foram os conceitos basi-
cos (nogdes de maior que, menor que, igual a, etc.), nem os
conjuntos, o ponto de partida do trabalho, mas a ggp;agem, o conjuﬁ
to, a medida e o cilculo (operag¢des basicas de adigao e sub-
tragao), uma vez que as necessidades reais convergiam para
esses aspectos.

Dessa forma, abria-se uma nova possibilidade para o
desenvolvimento do contetdo matemético, nela nao havendo um
gencadeaﬁéntd} linear do mesmo, mas uma articulagéo para
lela dos elementos desse _conteﬁdo que iam Sufgindo no
decorrer do processo de ensino.

Quanto ao aspecto limitador, na pratica alternativa
desenvolvida, houve uma supe%agao. Nao privilegiavamos as re-
lagOoes matemiticas enguanto tais, nem tinhamos a seqléncia 10
gica do contetdo a ser desenvolvido, previamente definido, co
mo referédncia basica, pois, se agissemos dessa forma,ndo teri
amos acesso ao nivel real de conhecimento do aluno e a logica

do conhecimentc por ele utilizada, limitando-o, portanto, a

seguir os passos formalmente previstos para o ensino. Buscava
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v
mos fornecer os meios para que O aluno alcangasse o saber por
ele almejado, dentro das suas reais possibilidades, utilizan-
do também os recursos que ele prdoprio fornecia no decorrer do
processo de ensino, a partir das necessidades reais detecta-
das.
Atuando dessa forma, procuravamos verificar como o

laluno aprende, contrapondo essa verificac¢ao dquela anterior-

-

mente pretendida na coordenagao de area que dizia respeito ao
como ensinar.

Nessa forma de encaminhamento do trabalho em gue le
vavamos os alunos a "adquirdlrem uma v.isdo dindmica do conted-

do especificamente matematico", exercitivamos com eles

"uma postura gno&ioﬂagiaa necessaria a
compreensao da dinamica da realidade 40~
ctal, aliando-se portanto a dimensdo tec-
nica do ensino da Matematica, uma dimen-
sd0 politica."(DUARTE, 1987. p. 10)

Assim passdvamos a-considerar a Matematica como

"um pnoduto que vad sendc genado a partin
das necessidades surglidas na pnaﬁ&ca socd
al do ser humano e ndo uma chiagdo arbitra
nia de um pensamento {sclado da realidade
extendior.” (DUARTE, 1984. p. 5)

Portanto, deixadvamos de considerar Matematica como
um mundo a parte, "com ralzes ne platonico mundo das Foamas,
das Ideias", pairando assim "acdima das impeafedgoes do mundo

empinico, ao Lango dos determinantes histonico-sociais". E em
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conseqgliéncia, viamos o abstrato vinculado ao contexto social,
e ainda as abstracOes como "mediac¢oes no processo do conhecd~
mento, que nasce da neafdidade concreta e a ela se dirige” pa-
ra compreendé-la tendo em vista a sua transformagao (MACHADO,
1981. p. 47).

O que acabamos de afirmar teoricamente pode ser iden
tificado na pratica educativa desenvolvida.

Como ficou demonstrado no relato da pratica-alterna
tiva, a partir principalmente da avaliagao realizada coletivé
mente, no acontecer do processo educativo, envolvendo alunos,
professor, supervisor e pais (mesmo que esses Ultimos ainda
ndo tivessem participado, de uma forma mais efetiva, daquele
processoc), houve uma alteracdo significativa, nao sd da avali
agdo, mas de todos os outros elementos do processo em questao
(objetivo, planejamento, contefido, metodologia, relagao pro-
fessor-aluno) . .. Ce

Todos ésses elementos passaram a ter como ponto de
partida e de chegada a pratica scciai, que, Se nhao era comum
a todas as pessoas envolvidas no processo educativo, num pri-
meiro momento, apds a sua soéializagéo, tornava%se comum para
efeito desse processo. :

Dessa forma, o contetdo deixava de ter um fim'em si

mesmo, pois passava a ser um meio a servigo de uma nova fina-

lidade estabelecida para a escola, que

"wao ¢ apenas ensinar a Ler e escrever,mas
fornecen condigoes para que os alunos pos
sam Ler o eschevenrn sobre a propria readd-
dade existencial para thansforma-La."
(SANTOS - 1985b. p. 7)
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Portanto, a metodologia também sofria uma alteracio
altamente expressiva. Assim como o conteldo, passava a ter um
fim nao malis em si mesmo, mas & ser um meio que, ao partir da
pratica social, procurava descrevé-la, explica-la e compreen-
dé-la ao nivel da totalidade, ou seja, da "compreensao das
nalzes histonicas, politicas e soctals do processo educativo”
(MARTINS, 1985. p.111).

També&m a avaliagéo e o planejamento adquiriam um no
vo significado. N3o consistiam mais em um modelo previamente
definido a ser utilizado. A avaliagac passava a sSer um recur-
so empregado no decorrer do processo educativo, a partir das
necessidades priticas que surgiam, tendc como critério basico
o avango alcangado na solugdo dos problemas concretos da pra-
fica sccial.

Ji o planejamento se constitula em pardmetros gerais
que iam sendo elaborados para direcionar O pProcesso educativo,
visando a alcancar o objetivo politico pretendido — real aten
dimento aos interesses e necessidades praticas dos alunos, prin
cipalmente os da classe subalterna.

Diante da nova forﬁa de concepgaoc e dé utilizagaocpe‘
passavam a ter os elementos éo processo educativo, a relacgao
professor-alunos-supervisor ocorria em um clima de compromis-—
so e cooperagao. Passavam a #er efetivamente o controle sobre
o processo e o produto de seus trabalhos, a partir de uma no-
va finalidade estabelecida para a escola e de um novo proces-
so gue era instaurado, envolvendo acac e reflexado sobre a rea

lidade.
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Assim, nessa praxis, professor, alunos e supervisor

passavam a ter um novo papel e uma nova atuagao, isto e,

"um modo de agir no qual o agente, sud
agao e o produte de sua acdo sac termos
intninsecamente Ligados e dependentes uns
dos outros, ndo sendc possivel separa-£os.'

(CHAUT, 1981. p. 20)

H
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CONSTIDERACUES FINAIS

"...) nd fa thansformacion de La escueda
08 possible sin La transfoimacion de  La
sociedad, ni La transformacion de La 50~
ciedad es possible sin La thansformacion
de £a escuela. Ningan procesc, revolucto-
naric o no, violento o pacilfico, es capaz
de trhansfoamar La escuela y fLa sociedad
de fa noche a La manana; s0lo La dialectdi
ca de Los cambios a nivel social y a nivel
de cada unc de £os edpacdos sociales (y La
escuela es uno de eflfos) es capaz de rea-
fizah La thansformacion. No se puede sepa
nan La Lucha contra La desdlgualdad esco-
fan de fa Lucha contra La desigualdad 5s0-
cial; La-Lucha contra La infusticia en fa
escuela de La Lucha contra La injusticda
en La sociedad; La Lucha pox La profunda
thansformacion de La escuela de fa Lucha
porn La transformacion projunda de £La  s0-
ctedad.”

Jésus Palacios
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Este trabalho nada mais & do que uma tentativa pes-—
soal, porque nao dizer também coletiva, de se caminhar na di-

recdo de uma possivel superacdo da pratica atual do supervi-

SOor. ! y

Na busca dessa superagéo, apontamos para um papel al
ternativo do supervisor em uma nova forma de organizagao do
processo de trabalho educativo, em que as relacgoes entre oS

elementos envolvidos nesse processo sejam predominantemente ho
rizontais e n3o verticais; em que haja real e efetivamente um
trabalho coletivo, solidario, que possibilite superar a sepa-
racdo e o dominio da concepgao sobre a execugao, pelo contro-
le doﬂprocesso de trabalho. )

A0 iniciar essa busca, utilizamos como ponto de par
tida a nossa pratica pedagdgica, de onde emergiram OS proble-
mas,gue possibilitaram, a partir de sua descrigao, e posteri-
ormente através de sua andlise e de sua compreensao, realizar
esse trabalho, em busca de uma redefinigéo da pratica do su-
pervisor na escola. i

Sabemos, contudo, que essa problematica surgiu e
foi-se fazendo no processo, em decorréncia ndo sd de mudangas
havidas no interior do sisteﬁa escolar, mas também, e sobretg
do, devido &s alteragBes que estariam ocorrendo ao nivel das
relacOes sociais existentes ha sociedade global. Jamais pode-
riam elas superar as atuails divisdes e hierarquizagoes exis-—
tentes na sociedade e no sistema escolar, porque assim & a so

ciedade.

Nessa redefinicdo da pratica do supervisor, foram da
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dos os primeiros passos, de forma concreta e, guem sabe, fo-
ram lancados os germes de uma futura superacao da atual forma
de organizagao do trabalho pedagdgico gue hoje se encontra se
parado, hierarquizado, excludente, parcial, limitado e alie-
nante.

Esses e outros aspectos que nao foram aqui explici-
tados sdo alguns dos obsticulos & realizagao desse tipO de
trabalho e se constituem em limitacdes intrinsecas do mesmo.

Essa dissertacac insere-se numa perspectiva em que
se faz necessirio mudar de forma real as condigOes da pratica
pedagdgica, através de um coletivo em que todos, a partir de-
la mesma, se eduguem por meio de uma perspectiva autonoma.

£ possivel e faz-se necessario que Os educadores se
reeduquem. Essa reeducagao jid foi iniciada. Ela ja esta se dan
do no Ambito das relacoes sociais mais amplas. AOS educadores,
de forma coletiva, compete lutar para criar as condigées obje
tivas que permitam o surgimento de uma alternativa pedagégica,

que -

"favoreca 0 aparecdmento de um novo LLpo
de pessoas solidarias, preccupadas em su-
peran o individualismo criddo peta explo-
racdo capitalista do trabalho, preocupa-
das com um novo profefo social e politico
que construa uma sociedade mais fusta,mals

iguatitaria." (GADOTTI, 1982. p. 82)

Com esse tipc de trabalho que tivemos a oporrunida-
de de realizar, envolvendo professores, pais de alunos e alu

nos de uma turma de lé série da Escola de 19 Grau do Centro Pe



dagdgico, iniciamos um processo em que diferentes tipos
blemas surgidos em seu decorrer nao obtiveram respostas
nitivas, mas, ao contrario, suscitaram a necessidade de
posteriormente trabalhados. E o que ja estamos tentando

zar no interior dessa mesma Escola.
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de pro
defi-
serem

reali

Sendo assim, esta dissertacao & apenas uma interrup

cao no processo de nossa pratica pedagdgica para permitir uma

sistematizacdo do que foi realizado e para iluminar o .caminho

que daqui para a frente pretendemos seguir.
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