ENSINO DE

MATEMATICA:
uma proposta alternativa

Maria do Carmo Vila*

Na maioria das nossas escolas, a pratica
pedagdgica em Matematica tem consistido na
transmissdo de um conhecimento pré-fabricado,
que exige do aluno apenas atividades de
memorizacio. O conhecimento matematico é
apresentado na seqiiéncia: defini¢8o — exemplos —
exercicios — problemas, que é justamente o oposto
da seqiiéncia utilizada pelo Matematico em sua
tarefa de elaboracio do conhecimento.

Se a tarefa do professor ndio consiste em
repassar informacoes; se ele pretende “educar
usando matemdtica’’, entdo, necessariamente,
deverd inverter sua agdo pedagogica de modo a se
tomar um agente de provocagio, de
guestionamento, desequilibrando, incitando e
desafiando seus alunos. A sua acio devera colocar
em funcionamento a imaginagdo criativa do aluno,
incentivando-o a inventar hipdteses explicativas
para a realidade desafiante e a agir sobre ela,
modificando-a.

* Professora Assistente do Colégio Técnico da UFMG.
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1. A PESQUISA EM MATEMATICA
1.1. A Matemitica das Pelfculas de Sabdo

Em seu interessante artigo sobre a “Matemdtica das
Pelfculas de Sabdo”, o matemdtico brasileiro CARMO
(1984) descreve as experiéncias realizadas pelo ffsico bel-
ga J. Plateau (1801-1883) com peliculas de sabdo. Este ve-
rificou que, por mais complicada que fosse a forma do con-
torno fechado, constitufdo com um pedago de arame, uti-
lizado para formar uma pelicula de sabdo, sempre se forma-
va uma superficie em equilibrio estdvel e limitada pelo con-
torno.

Matematicamente, explica o autor, as superficies em
equilibrio, estdvel ou ndo, tém propriedades extremamen-
te interessantes. O estudo de tais propriedades conduz i
defini¢lo de superficies de curvatura média (3d conhecidas
desde os fins do século XVIII, por Lagrange} e, conseqiien-
temente, ao estudo das superficies de dreas minimas.

A partir daf, o artigo salienta que as superficies de
dreas minimas sio solugfes de um determinado tipo de
equagdes diferenciais, que reaparecem em vdrias outras si-
tuagGes, além de sua utilizagdo em resolugdo de problemas
de Topologia ¢ Teoria da Relatividade.

Para finalizar, o autor faz uma apresenta¢go dos resul-
tados mais importantes.

1.2, As Sete Pontes de Konigsberg

Nio menos interessante, e historicamente famoso, é o
artigo do matemitico Euler, publicado em 1736, onde ele
apresenta ¢ curioso prohlema intitulado “as sete pontes de
Konigsberg™.

O referido problema tem sua origem na cidade de
Konigsberg (hoje Kalinigrado). Havia ali sete pontes cruzan-
do o rio Pregel, conforme mostra a figura a seguir.
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O problema consiste no seguinte: como poderd al-
guém planejar um passeio, de tal forma que passe por todas
as sete pontes, sem voltar a cruzar qualquer uma delas?

Euter conseguiu demonstrar que tal passeio ¢ impos-
sivel de ser realizado, isto é, que o problema nfo tem solu-

0.
i Para resolver seu problema. Euler observou que a ci-
dade de Konigsberg tinha quatro regides servidas por cinco,
trés e trés pontes, respectivamente, e dai, representou a si-
tuacio através de um desenho (grafo) como o da direita.
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As regites foram representadas por pontos e as pon-
tes por tracos.

Como era do seu feitio, Euler generalizou seu resul-
tado, enunciando seu teorema do seguinte modo:

Se hd mais de duas dreas, 4s quais leva um nimero
{mpar de pontes, entdo tal jornada ¢ impossivel {caso de
Konigsberg). Se, entretanto, o ntimero de pontes é Umpar,
para exatamente duas dreas, entdo a jornada é possivel, se
comega em qualquer dessas dreas. Se finalmente, nio exis-
tem dreas ds quais leva o0 nimero Impar de pontes, entdc a
jornada requerida pode ser realizada iniciando-a a partir de
qualquer drea.

Esse estudo de Euler desencadeou um trabalho de
pesquisa matemdtica que culminou com a Teoria dos
Grafos, hoje, uma parte adulta e independente da Topolo-

gia.
1.3. O Conhecimento Matemdtico

Os dois artigos citados anteriormente so riquissimos
no que se refere 4 epistemologia e ao desenvolvimento do
conhecimento matemdtico. Eles revelam, por exemplo, que
a Teoria das Superficies Mfnimas e a Teoria dos Grafos sur-
giram de problemas simples que, em dado momento, des-
pertaram a curiosidade de estudiosos e constituiram-se, as-
sim, num desafio para eles. Portanto, tais teorias surgiram
de problemas do cotidiano, isto ¢, da realidade do pesqui-
sador.

Por outro lado, eles mostram, também, que essas teo-
rias ndo surgiram repentinamente. Resultaram, isto sim, de
um trabalho de reflexdo. E nio constituera hoje um produ-
to pronto ¢ acabado; pelo contrdrio, estdo em constante
evolugdo, jd que, a cada dia que passa, novas descobertas
sfo a elas incorporadas.

- E também interessante observar que, a0 comunicarem
os resultados de suas pesquisas, os estudiosos que se ocupa-
ram das teorias citadas, procuraram usar uma linguagem
concisa e convincente. Isto porque eles sabiam que o produ-
to de seu trabalho nfo teria valor, perante a sociedade cien-
tifica, se ndo fosse apresentado através de uma coeréncia
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sem brechas, de um pensamento 16gico com definiges pre-
cisas e demonstragBes inatacdveis. Assim é que Euler de-
monstrou, impecavelmente, a impossibilidade de solugio
para 0 problema das sete pontes e CARMO usou uma lin-
guagem axiomdticas na apresentagdo dos dltimos resultados
da Teoria das Superficies Minimas.

Em resumo, a leitura dos artigos citados fornece vma
pequena luz sobre a génese e o desenvolvimento da ciéncia
denominada Matemdtica.

Ela ndo pode ser considerada como um corpo crista-
lizado de conhecimentos. Se assim fosse, estaria morta ¢ o
melhor seria guardd-la num musen. Pelo contetdo, ela €
uma ciéncia viva, e portanto, em mutagfio. E isto acontece
porque a todo momento novas idéais ¢ novas descobertas
estdo surgindo.

Nessa tentativa de interpretar a realidade — onde estd
inserido, e de agir sobre ela, o matemadtico se defronta com
novos problemas. A busca das solugBes se torna, para ele,
um imperativo, uma necessidade, o que provoca o surgi-
mento de idéias, de hipéteses e de conjeturas. Essa reflexfo
possibilita uma representagiio mental do projeto matema-
tico: o0 modelo. Construido o modelo, o matemadtico se lan-
¢a 4 tarefa de conceituar os componentes dessa represen-
tagdo mental. O relacionamento dos conceitos dd origem &
proposi¢Bes, que, posteriormente, exigem teste de validade.
As testagens-demonstragBes — permitem que o matemdtico
elabore generalizagtes, que sendo organizadas, ddo origem
as teorias matematicas.

Nessa atividade, o matemdtico necessita de uma codi-
ficagdo, de uma linguagem, para ir expressando seus pensa-
mentos. As vezes, ele utiliza uma linguagem j4 existente;
noutros casos, ele elabora uma outra que seja mais adequa-
da para comunicar suas descobertas,

Uma boa notagdo possibilita, 4s vezes, o surgimento
de novas idéias ou o aparecimento de “algoritmos” - pro-
cedimentos praticos que facilitam os cdlculos e de inestima-
vel valor para a Matemdtica e ciéncias afins.

Assirn surgem as grandes teorias matemdticas, isto &,
as “codificacdes a posteriori” de estudos e descobertas que
se processam, muitas vezes, no decorrer de décadas ou, até
mesmo, de séculos,

Uma teoria pode ser comparada a vm grande quebra-
cabega, onde as pegas, representadas pelos conceitos primi-
tivos, definigdes, teoremas e problemas, se encaixam mara-
vilhosamente.

E interessante, entretanto, observar que, ao estudar
uma teoria matemdtica, nfio se tem uma idéia da trajetéria
da pesquisa que lhe deu origem. Nao se consegue imaginar
os erros cometidos, as ddvidas surgidas durante o trabalho,
as tentativas realizadas, as inquietagdes, as hesitagGes e a in-
seguranga do matemadtico. Esses sentimentos nfo podem ser
considerados como sinais de fraqueza ou tornarem-se moti-
vo de zombaria. Sdo eles, isto sim, que impulsionam o ho-
mem na busca do conhecimento, pois como diz JAPIASSU
{1984), nosso conhecimento cresce da divida e se alimenta
da incerteza.
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2. O ENSINO DA MATEMATICA
2.1. A pritica pedagégica

Das observa¢des anteriores, conclui-se que a atividade
matemdtica pode, em geral, ser decomposta nos seguintes
passos e seqliéncia:

Identificagio elaboragio
d‘fal;;‘ﬁ;g? do - conceituagio generalizagio 1 tearia

(do matemdtico) fmodelo

Ord, os resultados dessa atividade s3o selecicnados e,
num dado momento, s@o repassados aos alunos, através de
seus professores.

Aqui estd o ponto bdsico da questdo:

De que forma eles chegam aos alunos?

Como a Matemdtica lhes é apresentada? Enfim, co-
mo se processa a pritica pedagogica dessa disciplina?

Aos leigos, as respostas causariam surpresa, sendo es-
panto: o aluno € incentivado a buscar o conhecimento ma-
temdtico, justamente na seqlidncia inversa daquela que o
matemdtico usa para alcangd-lo.

E fécil observar que a maioria dos professores ndo exi-
ge que seus alunos tenham idéias matemdticas, mas sim que
aprendam uma linguagem, que se informem sobre o conted-
do e que tenham maestria no mangjo dos algoritmos. De
posse da linguagem ou do algoritmo, espera-se que o aluno
saiba resolver exercicios, resolver problemas e realizar trans-
feréncias de aprendizagem.

Os alunos, portanto, ndo iniciam seu contato com a
Matemdtica através de um processo gradual de descobertas.
O que chega até eles sdo as “codificages a posteriori’” dos
conteidos matemdticos. A crianga vai receber a Matemdti-
ca sob a forma de quebra-cabegas j4 montados, o que lhe
dard a triste ilusfo de que essa ciéncia jd estd toda pronta e
acabada. Nada mais, entdo, lhe resta fazer do que “conhecer
sobre ela™ ou “falar sobre ela”. Daf, o enfado, o medo e o
odio que esta disciplina provoca.

Iniciando o ensino pela linguagem, com enfoque nas
defini¢Bes e nos algoritmos, para depois incentivar o aluno
a ter idéias, através da resolugfo de exercicios e de proble-
mas, o professor se transforma num transmisser de informa-
¢oes de um saber pré-fabricado. O ato de estudar se trans-
forma num mecanismo de memorizagac dessas informagOes
e isso somente contribui para matar a imaginacdo do aluno
e, portanto, aniquilar sua capacidade de criar,

Muitas pessoas costumam perguntar: *“— Para que per-
der tempo inventando {ou recriando) o que jd esta inventa-
do’*? A resposta é simples: “‘Para aprender a inventar”.

E qual 2 importincia de ser criativo? — Indagam elas.
Ora, o0 mundo estd em constante mutagdo; as situagbes va-
riam constantemente e, com elas, surgem novos problemas
que exigem novas solugbes. A cada momento, pois, o ho-
mem $¢ vé na contingéncia de analisar e de interpretar a

realidade onde estd inserido e de resolver os problemas
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que ela apresenta, se quiser modificd-la. E resoiver um
problema exige a formulagdo de hipéteses de solugfo e
portanto, de imaginagdo criativa.

Se o objetivo do professor ndo for simplesmente o de
informar sobre Matemdtica, mas “educar usando Matem:iti-
ca”, certamente, ele provocard situagdes de aprendizagem
onde sew aluno possa, através dessa disciplina, buscar uma
interpretagdo criativa do mundo que o cerca.

Analisando essa pritica pedagdgica, adotada na maio-
ria das escolas elementares ou de nivel médio, observa-se
que ela se apdia sobre determinadas crengas e numa certa
ideologia.

A primeira crenga € a de que o aluno, principalmente
o da escola elementar, ndo ¢ capaz de ter idéias originais. O
professor ndo acredita que ele tenha condigbes de pensar
criativamente: formulando hipéteses, fazendo conjeturas e
resolvendo problermnas.

Mas como esperar isso de seus alunos, se o préprio
professor ndo foi submetido a um processo de ensino que
the exigisse a¢3es criativas, ao invés da retengo de explica-
¢Oes encontradas ¢ testadas por outros? S tendo experi-
mentado a criagio é que alguém poderd auxiliar outra pes-
soa a criar.

Por outro lado, o professor também acredita que levar
o aluno 2 utilizagdo da imaginagio, incentivando-o a inven-
tar hipdteses explicativas para a realidade desafiante, é uma
perda de tempo.

Para que recriar o que a humanidade levou séculos pa-
1a criar? — pergunta ele.

E necessdrio acelerar o processo de aquisicio do co-
nhecimento matemdtico, ¢ o meio mais eficiente para atin-
gir esse objetivo € apresentar as solugdes jd encontradas e
testadas pelos matemdticos. Essa € a segunda crenga na qual
se apdiam os professores de Matemsitica para justificarem
sua pratica pedagdgica. Se eles parassem um momento para
analisarem o produto de seu trabalho, perceberiam 1 gran-
de fantasia em que estdio vivendo. Ao invés de acelerarem a
aprendizagem da Matemdtica, eles a estdio retardando, na
medida em que levam os alunos a detestarem a disciplina,
provocando altos (ndices de evasfo e de reprovagio.

A terceira crenga fundamenta-se numa concepgio
antiga e uitrapassada do que seja inteligencia: a crianca
nasce com o cérebro acabado, porém desocupado. A
sociedade ¢ 2 escola caberd a tarefa de selecionar e forne-
cer os dados a serem ali estocados. Através da disciplina
mental (memorizagdo, repetigdo, etc.) a crianca vai pre-
enchendo o espago vazio de seu cérebro com as informa-
¢Oes que seus professores julgam necessdrias para sua vida
futura.

Estudos mais recentes tém mostrado, entretando, que
o cérebro ndo nasce desocupado, mas sipn inacabado. A in-
teligéncia, por sua vez, no nasce pronta, mas vai sendo
construida gradativamente, através da elaboragio de estru-
turas mentais cada vez mais complexas. Para que isto ocor-
ra, ¢ necessirio que a crianga interaja com os objetos,
obtendo sobre eles dados que, para a sua assimilagio e aco-
modagao, exigem a reestruturacdo ou a reorganizag¢fo men-
tal. A interagdo com o objeto pressupde uma atitude de
agdo, o que € o oposto da passividade. Logo, é impossivel
desenvolver a inteligencia do aluno através de uma pritica
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pedagdgica que o transforma num espectador, num receptor
de informagdes.

A pritica do ensino da Matemitica, como as demais
priticas educacionais, estd marcada por valores que a orien-
tam, por uma ideologia. Isto nem sempre estd muito claro
para o professor e a percepgdo dessa ideclogia 56 € possivel
na medida em que ele passa 2 refletir sobre sua pritica pe-
dagbgica.

Por que informar sobre Matemidtica ao invés de vsd-
la para exercitar ¢ desenvolver a imaginagio do aluno? A
resposta € simples: Porque pessoas criativas sdo capazes de
interpretar as - conjunturas, de entendé-las e, por isso
mesmo, de modificd-las, por meio de uma a¢@o mais obje-
tiva ¢ precisa. Ora, quanto maior ¢ nimero de pessoas cria-
tivas, maiores serdo as chances de se atuar sobre o mundo,
modificando-o. Essa perspectiva assusta a muitas pessoas.
Como ficariam elas ap6s essas mudangas? Continuariam
com as rédeas da dominagdo?

Esse grupo de pessoas nip tem realmente interesse em
modificar o ensino que al estd se processando e oferecer
aos alunos condigBes reals para que desenvolvam suas po-
tencialidades e se tornem pessoas capazes de pensar e agir
sobre seu meio. E os professores de Matemdtica, como
os demais, embarcam nessa canoa furada, oferecendo a
seus alunos um ensino de baixa qualidade.

Resta ainda acrescentar uma 1ltima justificativa para
essa pritica de Matemdtica adotada pela maioria dos profes-
sores: a lei do menor esforgo. E evidente que transmitir
conhecimentos dd muito menos trabalho do que incentivar
e orientar a aprendizagem. Somente deixando de lado o
comodismo, o professor serd capaz de abandonar esta
postura de vendedor de um saber pré-fabricado para se
transformar em agente de provocagio, de questionamento,
desequilibrando, incitando e desafiando seus alunos na bus-
ca do conhecimento matemdtico.

2.2 Existe Alguma Coisa a Fazer?

Diante desta situagdo exposta, o que se pode fazer?
" Haverd alguma solugdo para esse problema?

A resposta talvez ndo seja muito simples, mas o pro-
blema é desafiante e, provavelmente, muitas solugdes deve-
rdo ainda surgir.

Na tentativa de contribuir para a solugio desse pro-
blema, iniciamos, em 1975, no Centro Pedagdgico da Uni-
versidade Federal de Minas Gerais, experiéncias diddticas
com o intuito de “inverter” a agdo pedagégica com Mate-
mitica. Os resultados tém sido animadores e, atualmente,
nossa agio se estende a todo ensino de primeiro grau,
atingindo criangas de 7 aos 14 anos de idade.

A acfio pedagdgica € realizada sempre com o propési-
to de colocar em funcionamento a imaginagdo criativa do
aluno, através de desafios constantes, provocados por pro-
blemas contidos numa atividade. Para atingir esse objetivo,
o professor, ao abordar um determinado tema ou conteddo
matemdtico, inicia sua a¢do com a apresentago de uma his-
téria. Ela possibilita o desenvolvimento de atividades que
sdo classificadas em cinco niveis.

O primeiro nivel de atividade utilizado pelo professor
foi denominado atividade corporal, porque nele a crianga €
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convidada a resolver determinados problemas com 2 ajuda
de movimentos estruturados do préprio corpo. A crianga
¢ dindmica por natureza; entdo, nada mais natural do que
aproveitar e canalizar essa forga para a aprendizagem da
Matemdtica.

As atividades corporais servem também de base para
atividades de segundo nivel denominadas atividades de ma-
nipulagdo simples. Basicamente, elas consistem na resolugdo
de problemas com o auxflio de manipulagio de objetos.
Geralmente, as manipulagdes sdo realizadas sobre placas —
diagramas, grificos ou esquemas -— que centralizam ou limi-
tam as agBes sobre objetos, evitando dispersdo ou manipula-
¢do sem objetivo.

As atividades corporais ¢ as manipulagBes simples,
convém salientar, n3o sdo apenas agles fisicas. Para exe-
cutd-las é necessdrio refletir, ter idéias, propor alternativas
de solu¢do e selecionar as alternativas vidveis. Enfim, para
que tais atividades tenham éxito, ¢ indispensdvel que a
crianga coloque sua imaginagdo criativa em funcionamento.

Nesse afi de executar as atividades propostas e, por-
tanto de resolver os desafios nelas contidos, a crianga reline
os dados de sua observagdio, procura organizd-las e, a partir
dai, tenta alguma interpretagdo para esses dados. Evidente-
mente, tal interpretagfo ¢ sempre aproximativa e, a0 conse-
gui-la, ela terd elaborado um modelo mental do cbjeto ma-
temidtico. A conquista do modelo € de grande importincia
na aprendizagern da Matemidtica, visto que ele permite con-
ceituar, realizar predicOes, tirar conclusfes e estabelecer
relagGes.

Mas o modelo matemdtico deve ser comunicado a
outras pessoas, comq:ﬂado com outros modelos; deve ser
passivel de corre¢des e de ampliagGes. Isto é feito através
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do desenvolvimento de um quarto tipa ou nivel de ativi-
dade: a atividade de manipulagio com registro. Como o
préprio nome diz, ela fornece meios para os alunos codifi-
carem os elementos e as categorias do modelo mental ela-
borado. Isto se faz através de desenhos, diagramas, grificos,
palavras, etc. O registro permite também a elaboragiio de
defini¢Ges e de proposi¢Bes e, portanto, a conquista de
uma linguagem. E justamente essa aquisigo da linguagem
matemdtica que fornece o aperfeigoamento do modelo
construido, na medida em que ela provoca o surgimento de
novas idéias.

Resultado da manipulagdo
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A seguir, as criangas realizam atividades com texto.
Os textos sdo apresentados sob a forma de fichas, tendo-se
af a preocupagdo de ndo propor ao aluno exercicios repeti-

tivos ou problemas padronizados. Eles s3o elaborados de
modo a estimular o aluno a desenvolver e aprimorar a lin-
guagem recém-adquirida, conduzindo-o § aprendizagem de
sua sintaxe e de sua semdntica. O estudo dos textos também
tem por objetive levar o aluno a comparar seus resultados
com o5 resultados obtidos pelos matemdticos, ampliar o
seu modelo matemdtico, através da descoberta de novos
problemas cujas solugdes ddo origem a novos conceitos e
novas proposi¢oes, e ainda fixar a aprendizagem do conten-
do matemdtico em questio.

Na Gltima etapa da aprendizagem de um tema, o
aluno ¢ incentivado a realizar atividades alternativas. Sdo
elas atividades extras que o proprio aluno faz (em grupo ou
individualmente): jornalzinho, cartazes, painéis, exposiges,
pesquisas, etc. Com elas espera-se que o aluno divulgue suas
descobertas, amplie 0 campo de conhecimento matemidtico
até af conquistado e identifique, em outras situagoes as-
sernelhadas, os conceitos adquiridos. Enfim, as atividades al-
ternativas sdo realizadas com o intuito de enriquecer o as-
sunto estudado.

Portanto, com a presente proposta, estamos “inver-
tendo™ a agdo pedag6gica; trabathando com o aluno, a par-
tir da formulagdo de idéias matemadticas e, posteriormente,
construindo uma linguagem adequada para traduzir essas
idéias. Isto porque, colocadas diante de um problema que
as desequilibrem, deixando-as na duvida e na incerteza, as
criangas tém idéias e se debrugam criativamente na formula-
¢do de hipéteses de solugfo.

3. EOSISTEMA?

3.1 E o Fracasso

Como ¢ sabido, a cada ano gastam-se rios de dinheiro
no treinamento e aperfeicoamento de professores de Mate-
midtica com o intuito de modificar seus métodos e técnicas
de ensino. Triste ilusio! Logo depois constata-se que o pro-
fessor treinado volta a ser absorvido pelos vicios do sistema
e nenhuma mudanga se processa.

Por que isto acontece? As causas s3o, evidentemente,
complexas e variadas, mas alguns pontos merecem desta-
que e uma andlise mais apurada.

Antes de mais nada, € ilusério pensar que uma lei ou
conjunto de medidas administrativas possa modificar con-
cepcles, hdbitos e rotinas tdo solidamente estabelecidas.
Se assim fosse, jd terfamos um ensino de alta qualidade, ha-
ja visto o ndmero de reformas educacionais que so, perio-
dicamente, realizadas na maioria dos paises. Uma mudanga
¢ efetuada quando as pessoas sentern a necessidade de mu-
dar. E necessdrio, portanto, despertar nelas-essa necessidade
& garantir sua adeso ao processo de transformagfo. Por ou-
tro lado, é também ilusdrio acreditar que se pode modificar
o comportamento do professor através de um curso de a-
perfei¢oamento; a mudanga de hdbitos e de concepges exi-
ge tempo, exige que o sujeito conviva com a nova idéia, na-
more essa idéia, aceite-a e, finalmente, a incorpore. Ne-
nhuma mudanga se far4, pois, de um momento para o ou-
tro, com poucas horas de treinamento. Ela deve ser cons-
truida ao longo do tempo. Como bem diz LUCKESI, as
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consciéncias se despertam e se aglutinam na duragiio e nao
no instante 1

Outra causa do fracasso das tentativas de mudangas
no ensino da Matemdtica pode ser atribuida a falta de uma
assessoria pedagdgica mais constante. ApGs participar de
um curso de aperfeigoamento, o professor volta para sua es-
cola. Mas, ele agora, estd sozinho, arcando com toda res-
ponsabilidade da mudanga. Ora, toda mudanga gera contro-
vérsia, ansiedade, incerteza e temor nas pessoas por ela en-
volvidas. O professor se vé, entdo, cobrado ¢ pressionado
pelos pais, pelos supervisores e pelo diretor. Quando a pres-
sdo é muito forte, o que geralmente acontece, € ele desistir;
volta a seus antigos hdbitos e rotina.

Se o professor tivesse um apoio que se prolongasse
além do curso de treinamento, teria certamente mais &nimo
e disposi¢do para enfrentar a oposi¢do a seu trabalho.

Outra causa do fracasso das tentativas de mudanga do
ensing da Matemdtica refere-se ao fornecimento de material
instrucional. Durante o treinamento, costuma-se fornecer
ao professor amostras de material instrucional. Mas, no mo-
mento de aplicagdo em sala de aula, o professor nfo tem, 4
sua disposi¢do, o material necessdrio para fornecer a seus a-
lunos. Sem possibilidade de criar novos materiais ou de re-
produzir as amostras que reccheu, ele abandona seu intento
e continua sua tarefa de professcr-orador,

O tipo de material instrucional utilizado pode, tam-
bém, causar o fracasso de uma tentativa de renova¢do pe-
dagégica. E importante que ele s¢ja elaborado tendo em vis-
ta as condigbes econdmicas da escola e de seus alunos. De
nada valem materiais diddticos sofisticados se os alunos nfo
tiverem condiges de adquirf-los ou a escola de fornecé-los.

3.2 Uma Alternativa de Solugao

Na tentativa de superar as causas de fracasso, descritas
anteriormente, nossa agdo voltou-se para o atendimento de
cada escola como um todo, ao invés de se treinar alguns
professores de vdrias escolas.

Inicialmente sio feitas palestras nas escolas, a pedido
das mesmas, visando despertar o professorado para a neces-
sidade de “inverter” sua prdtica pedagdgica. Se diretores,
supervisores ¢ professores estfo sensibilizados e dispostos a
uma mudanga, entdo, é iniciado um rdpido curso de treina-
mento, antes do infcio do perfodo letivo. O curso fica a car-
go de um multiplicador — professor especialmente prepara-
do para esse fim. O muliiplicador estuda com os professores
e supervisores algumas unidades instrucionais, que, poste-
riormente, serdo desenvolvidas em sala de aulz. Tal estudo é
realizado através de um método de simulag@o: um professor
desenvolve as atividades prospostas e os demais colegas de-
las participam como se fossem alunos. Ao final da apresen-
tagdo, o multiplicador e os colegas avaliam o desempenho
do professor, oferecendo sugestdes quanto 4 preparagao do
ambiente (sala, carteiras, material diddtico, etc.} e aoc mane-
jo de classe.

Apds esse rdpido curso, o multiplicador inicia a etapa
de atendimento 4 escola. Ele realiza uma ou duas visitas

(1) LUCKESI, 1983.p. 20
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mensais para discutir a aplicagdo dos materiais instrucionais
em sala de aula e as dificuldades que os professores estao
encontrando nesta aplicagio. Além disso ele continua a o-
orientar o estudo e as discussdes de outras unidades instru-
cionais que ndo foram abordadas durante o curso inicial.

Fomecer meios de se aplicar um novo método de en-
sino ou novos materiais ¢ técnicas pedagdgicas, no € sufi-
ciente para garantir uma mudanga. Por isso, durante as vi-
sitas, o multiplicador também se ocupa do trabalho de cons-
cientizagfo do professor, através de leitura, andlise e discus-
sd0 de textos, previamente elaborados ou selecionados. Co-
mo essa conscientiza¢@o € lenta e gradual, procuramos fazer
com que a mudang¢a se processe No mesmo ritmo. E justa-
mente, por isso que, a cada ano, somente uma série € muda-
da radicalmente. Enquanto isso, os professores das demais
séries aplicam somente uma ou duas unidades instrucionais,
continuando seu trabalho usual com relagio 4s demais
unidades.

Um ultimo cuidado, nesse nosso trabalho, foi com re-
lagdo ao material instrucional. Com o objetivo de atender s
condigBes sécio-econdmicas das escolas, professores e alu-
nos a que s¢ destinariam, os materiais foram concebidos de
modo que fossem utilizados materiais de baixo custo: papel,
cola e objetos do meio ambiente.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1 — CARMO, Manfredo P. Matemdtica das peliculas de
sabdo. Ciénciz Hoje, Sdo Paulo, 2 (11}, mar./abr.
1984.

2 — D’AMBROSIO, Ubiratan. Desenvolvimento nacional
e estratégias para a educacdo cientifica. Campinas,
Unicamp, 1977.

3 — JUPIASSU, Hilton. A ideologia do conhecimento
objetivo na universidade. Cadernos de Tecnologia
e Ci¢ncia, Rio de Janeiro, I (5), 1984.

4 — LIMA, Reginaldo Naves 8. Ensino, esforgo e aprendi-
zagem. Educacdo, Cuiabd, 6 (22), 1983,

5 — . Matremdtica, linguagem e educagdo. Belo Ho-
rizonte, CECIMIG, 1983.

. Porque nap devemos ensinur Matemidtica. Be-
lo Horizonte, CECIMIG, 1983.

7 — LIMA, Reginaldo Naves S. & VILA, Maria do Carmo.
Refutacoes ao ensino da Matemdtica. CECIMIG,
Belo Horizonte, 1980.

8 — LUCKESI, C. Carlos. Equivocos tedricos na pritica
educacional. Rio de Janeiro, Associagiio Brasileira
de Tecnologia, 1983. (Estudos e pesquisas, 27).

9 — VILA, Maria do Carmo. Autoritarismo no ensino da
Matemadtica. Educacdo, Cuiabi, 6 (22), 1983,

. Um modelo de metodologia operatdria como
a alternativa para a melhoria do ensing de Matemd-
tica nas séries iniciais do 1.0 grau. Campinas, Uni-
camp, 1982,

10 —

Educ. Rev., Belo Horizonte {(2): 47-62, dez. 1985.




