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RESUMO

Este trabalho pretende investigar quais indicios ha no modelo de ensino da
Matematica Moderna, na formagao do professor e nas proposi¢cées de resolugéo de
problemas em livros didaticos de Matematica, apds o periodo da LDB 5.692/71.
Esses indicios indicam obstaculos para uma aprendizagem significativa e critica
sobre o conhecimento matematico, induzindo a crenga da certeza matematica. Essa
ideologia argumenta ser a Ciéncia Matematica exata, pronta, abstrata e geral e n&o
sofrer influéncias de interesse social, cultural, politico ou ideolégico. A LDB 5.692/71,
para a Educacéo Brasileira, foi firmada sob acordos entre o Brasil e os Estados
Unidos (acordo MEC-USAID) para atender as exigéncias da internacionalizagado do
capitalismo, privilegiando uma formacgao técnica e profissionalizante. A hipotese do
estudo € que essa premissa pode ter criado condi¢cbes propicias para fomentar
algumas crengas no ensino das Matematicas promovendo o insucesso/fracasso
escolar dessa aprendizagem no decorrer do século XX e inicio do XXI, conforme
indicam os sistemas de avaliagdo nacional e internacional (ENEM, PISA, SAEB,
SARESP) dos ultimos anos. A metodologia da pesquisa se apoiou nos principios da
investigacao qualitativa e no paradigma indiciario de Ginsburg. Os resultados da
analise reafirmaram ser predominante neste periodo uma visao formalista do ensino
da Matematica Moderna privilegiando os aspectos dedutivos da Matematica em
detrimento da perspectiva heuristica e histérica. A formacado docente estimulou a
preparagao de um profissional transmissor de conhecimento e ndo um mediador
social do conhecimento, como sugere Vygotsky. Esses indicios indicam que as
orientagdes para o ensino da Matematica caminharam na contram&o do que hoje se
almeja para a denominada Sociedade da Informagdo e Novas Tecnologias,
impedindo os sujeitos de compreenderem a importancia do saber matematico para a
realidade social em que vivem, em particular, sobre a relagdo Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Ainda, os indicios sugerem que as orientagbes das diretrizes para a
Matematica contribuiram para o fortalecimento da crenca na ideologia da certeza
matematica no decorrer das ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI na
educacgao brasileira.

Palavras — Chave: Ensino de Matematica; LDB 5.692/71; Ideologia da Certeza

Matematica



ABSTRACT

This search intends to investigate which indications exist in the model of
teaching Modern Mathematic, in the formation of the teacher and in the ideas of the
solution of the problems in the didactic books of Math, afterwards the period of the
LDB 5.692/71. These indications show obstacles for a significant learning and
criticize about the mathematical knowledge, introducing the belief of the certainty
mathematic. This ideology argue to be the Mathematic Science exact, abstract and
general and not to suffer influences of social, cultural, politics or ideological interests.
The LDB 5.692/71, for the Brazilian Education, was firmed on an agreement between
Brazil and United Estates of America (MEC-USAID agreement) to attend the demand
of the capitalism internationalizing process, privileging a technician and professional
formation. The hypotheses of this search is that this idea may has created propensity
conditions for creating several believes in the Mathematic teaching promoting the
school unsuccess/failure of this learning through XX century and early of XXI,
according to national and international systems of valuation (ENEM, PISA, SAEB,
SARESP) in the last few years. The search methodology was based on the
qualitative investigation principles and on ideas of Ginsburg. The results from the
analyses reaffirmate to be predominant in this period a formalist view on the Modern
Mathematic teaching, privileging the mathematic deducting aspects against the
heuristical and historical perspective. The teachers' formation has stimulated the
preparation of a professional that transmit the knowledge and not a social mediator of
the knowledge, as Vygotsky says. These indications show that the orientations to the
Mathematic teaching goes against what is expected today, for the named Society of
Information and New Technologies, preventing the subjects of understanding the
importance of the mathematical knowing for the social reality in which they live,
particularly, about the relation of Science, Technology and Society. Still, the
indications suggest that the orientations from the directives for the Mathematic has
contributed for the strengthening in the belief in the ideology of the certainty
mathematic through the last decades of the XX century and early of XXl in the
Brazilian Education.

Key Words: Teaching of Mathematic; LDB 5.692/71; Ideology of the Certainty

Mathematic
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CONSIDERAGOES PRELIMINARES:

ORIGEM, OBJETIVOS E JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

Esta dissertagdo tem origem em nossas reflexdes sobre o papel social do
professor de Matematica no século XXI. Como docentes, nos ultimos anos,
aproximamo-nos de leituras e cursos que nos auxiliassem na compreensdo da
questdao fracasso/sucesso na aprendizagem Matematica, sobretudo, suas
implicagbes para a denominada Sociedade do Conhecimento. Com essas leituras,
reconhecemos que nossas indagag¢des, sob um olhar mais atento, eram mais
complexas do que as concebiamos, pois 0 processo de ensino-aprendizagem esta
relacionado a muitos outros fatores, em especial a formacédo docente e as historias
das politicas educacionais as quais norteiam as diretrizes dessa formacao,
curriculos, modelos de praticas pedagdgicas, dentre outros.

As leituras sobre Historia da Educacéo Brasileira, no curso de Pds-Graduacao,
apontaram alguns caminhos para responder a algumas de nossas indagacoes.
Dentre eles, o periodo pds-1964, quando foram implementados novos rumos para a
Educacao Nacional, em particular, para o Ensino de Matematica, sob a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) 5.692/71. O recorte assim se definiu porque fizemos parte
de uma geracgao a qual vivenciou plenamente os ideais desse momento historico.

Durante nossa trajetoria como alunos do entdo 1° e 2° graus (entre os anos de
1986 e 1994) e do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual
de Campinas (entre os anos 1996 e 2001), fomos envolvidos por uma Matematica
formalista, na qual era muito dificil encontrar uma relagao entre o que era dito como

Ciéncia e o0 que era observado em nosso cotidiano.
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Ao final do curso de licenciatura, mais precisamente durante a disciplina
“Pratica de Estagio Supervisionado I”, tivemos a oportunidade de entrar em contato
com alunos do atual 3° ano do Ensino Médio, de uma escola publica da cidade de
Americana, no estado de Sao Paulo. Nessa experiéncia, constatamos que seus
conhecimentos matematicos, construidos durante todas as séries, ndo estavam
associados e ou relacionados uns aos outros, sempre existia uma “lacuna” a ser
preenchida.

A partir dessa observacdao, comegcamos a monitorar o comportamento desses
alunos nas resolugdes de problemas que envolviam tépicos matematicos como
equagdes exponenciais, logaritmos, estudo de matrizes e trigonometria. Vimos,
entdo, que tais “lacunas” deviam-se ao fato de nao existir uma relagao significativa
entre os saberes apreendidos no decorrer do periodo escolar e o que eles diziam
sobre seus mundos. Os alunos pareciam estar condicionados a resolver modelos
prontos e acabados, de maneira a ndo encontrarem um sentido para a utilizacdo de
férmulas e da simbologia matematica. Na verdade, eles estavam espelhando uma
realidade também por nds enfrentada durante a fase de estudantes e, ainda, na
formacao inicial no curso de Licenciatura.

A falta de compreenséo e a ndo associagdo da simbologia matematica com o
mundo social real faz com que todo conhecimento matematico adquirido continue
desassociado e sem nenhuma significagdo para nosso cotidiano. Os aprendizes
sempre organizam seus problemas da mesma maneira e mantém sempre 0 mesmo
sistema de resolugdo. Eles ndo possuem um sentido para o conceito matematico
aplicado nos calculos, pois esses calculos sdo elaborados de forma meramente

mecanica.
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Embora durante a graduacgao ja iniciassemos um trabalho o qual questionava
esses aspectos e procurava identificar as diversidades da simbologia matematica e
trabalhar a “flexibilidade do pensamento”, principalmente daqueles alunos que nao
tinham sucesso nessa disciplina, compreendemos que o problema nao era uma
questdo de metodologia, mas da concepgdo de ensino-aprendizagem e do
significado de Matematica trazido pelo professor para sua pratica.

Inserido nessa concepgado, Assmann (1998) define “estado de
apreendéncia” como a aplicagao dos procedimentos de aprendizagem de maneira
dindmica e continua. Sua teoria enfatiza a necessidade de um certo momento
(contexto) para que o aprendiz coloque em funcionamento novos raciocinios, ao
contrario de simplesmente repetir modelos, férmulas, algoritmos e acgoes
automatizadas. A aprendizagem implica vivéncia, o aprender humano passa pela
interacdo cotidiana com o meio ecoldgico criado pelos préprios seres humanos,
através das diferentes formas de organizagdo. Assmann (1998, p.29) diz que “o
ambiente pedagdgico tem de ser um lugar de fascinagdo e inventividade”. A
aprendizagem acontece mediante a vivéncia de varias sensagodes, ou seja, € repleta
de sentidos e significados em uma dinamica organica.

Nessa mesma concepgédo, Pais (2001) considera que os conceitos sdo idéias
gerais e abstratas desenvolvidas no ambito de uma area especifica de
conhecimento, criados para sintetizar a esséncia de uma classe de objetos,
situagbes ou problemas relacionados ao mundo da vida, ou seja, € algo em
permanente processo de devir, estamos sempre nos aproximando de sua
objetividade, generalidade e universalidade, sem considera-lo como uma entidade

acabada, tal como concebido por uma visdo platdnica. E necessario, tanto na
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dimenséao pratica como na tedrica, considerar o uso dos simbolos no momento do
estudo de um conceito.

Ao citar Vergnaud, Pais (2001, p.57) diz que

um conceito € uma triade que envolve um conjunto de situagcées que dao
sentido ao conceito; um conjunto de invariantes operatérios associados ao
conceito e um conjunto de significantes que podem representar os conceitos
e as situagdes que permitem aprendé-los.

No entanto foi Ausubel (1978) quem permite constatar que uma aprendizagem
significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-se em conceitos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende. Por exemplo, ao se estudar
Geometria, se os conceitos de areas de figuras planas ja existem na estrutura
cognitiva do aluno, eles servirdo de pré-requisitos (Ausubel chama de subsuncores)
para novas informagdées como o Estudo de Volumes de figuras espaciais. Tudo
dependera da forma ou da quantidade de vezes que esses conceitos serdo exigidos
para se desenvolverem na estrutura cognitiva do aluno e para se tornarem pré-
requisitos ou subsuncores para novas aquisicdes conceituais. Para Ausubel, todo
individuo tem uma historia diferente de outros em relagéo as experiéncias cognitivas.
Nesse aspecto, o sentido e significado que cada um atribui aos conceitos traz suas
marcas idiossincraticas. Para o sucesso dessa aprendizagem significativa, o mais
importante é o professor saber valorizar o que o aluno ja sabe e entdo ensinar de
acordo com seus conceitos prévios, se quiser que o estudante tenha uma
aprendizagem com sentido, significado e relacionavel. Caso contrario, a

aprendizagem sera mecéanica .

” -1 ~
Por exemplo, um aluno se depara com o simbolo 5 . Temos entdo uma
representacdo de um numero de base 5 e expoente negativo. A pergunta que cabe
neste caso seria: Qual o significado para o educando desse simbolo? Como o

professor deve mediar este processo?
14



Entendemos hoje que o professor deve criar possibilidades para o aluno
compreender que um simbolo matematico estda sempre relacionado ao seu
conhecimento sdcio-cultural, seja local ou universal, como realizar uma compra em
uma feira livre ou até realizar um desconto em uma compra. Isso, certamente, ndo é

um fendbmeno abstrato decidido pelas convencgdes internacionais. Vejamos:

—LE O,2E£E 20 %
5 100

(W)]
|
|

Acima, o que comega com um simbolo totalmente abstrato, termina com algo
muito mais relacionado ao nosso conhecimento cotidiano. No caso ideal, de uma
aprendizagem que vamos chamar “com sucesso”, 0s pré-requisitos sao adicionados
uns aos outros e incorporados a uma nova situacao problema. A atencao de
Ausubel, portanto, sempre foi direcionada para como a aprendizagem ocorre, seja
no dia-a-dia, na sala de aula, nas escolas e sobre o que o aluno ja sabe.

O processo de ensino-aprendizagem, visto desse angulo, n&do depende apenas
do professor reconhecer o melhor caminho para sua pratica, mas, de uma visdo mais
profunda sobre esse processo. Sua performance educativa esta por vezes atrelada
a um modelo que nao |he permite uma visdo critica sobre seus proéprios limites
conceituais para o exercicio de uma pratica reflexiva como sugerem Schon (1992) e
Zeichner (1992), porque ele, professor, ndo tem claro o paradigma sobre a Ciéncia

que ensina e sua historia.

Para Tardiff (2000), cada professor, como ser social, traz consigo, no exercicio
de magistério, crengas e valores adquiridos ao longo do tempo por influéncias
advindas da escola, da familia, de colegas de trabalho, de leituras, enfim, dos
diferentes contextos em que os sujeitos interagem socialmente. Tais crengas e

valores acabam por influenciar suas representacdes e atitudes em relacdo as agdes
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no contexto de trabalho. Nesse sentido, todo desenvolvimento profissional é
reconhecidamente complexo, pois implica em fatores de natureza afetiva, cognitiva,
sociais, culturais, historicas, dentre outras. Os professores sdo os atores
competentes como sujeitos do conhecimento os quais nos permitem, com seus
saberes e suas subjetividades, penetrarmos no cerne do processo de escolarizagao.
Se a dimensdo pessoal tem um papel importante na orientacdo das
agdes/representagdes sociais dos sujeitos, ela deve ser levada em conta para
compreendermos, no processo de ensino, aquilo que foi vivenciado pelo professor,

para além da sua agao pedagodgica.

Sob essas inquietagdes buscamos, entdo, tracar um projeto de investigagao
que ampliasse o leque de respostas sobre a formacdo docente, sobre o seu papel
social e sobre o0 processo de ensino-aprendizagem da Matematica na perspectiva do
insucesso/fracasso escolar na denominada Sociedade da Informacdo. Nesse
sentido, o foco da investigagdo ficou delimitado ao cenario socio-politico e
econdmico constituido pelo regime militar no Brasil a partir de 1964 e sua influéncia
ideolégica na formulacdo do texto da LDB 5.692/71 da Educagdo Brasileira,
particularmente, das Diretrizes para o ensino da Matematica e a formagao docente

no pais.

Segundo documentos oficiais e outras produgdes/publica¢cdes académicas,
essa LDB para a Educacéo Brasileira foi orientada sob acordos firmados entre o
Brasil e os Estados Unidos (acordo MEC/USAID) para atender as exigéncias da
internacionalizagdo do capitalismo, ou seja, a politica educacional foi ajustada para a
formagdo de mao-de-obra necessaria as multinacionais que aqui ja estavam se
instalando desde o governo JK, privilegiando uma formag&do técnica e

profissionalizante.
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Estudos de Hamburger (1983), Severino (1986), Saviani (1987), Freitas (1992),
Freitag (2005) e outros, reconhecem que essa LDB teve como meta desenvolver
uma educacgao nacional norteada mais pelo saber fazer e menos para o porqué e
para que fazer. Essa premissa nos faz entender que tais orientagbes politico-
pedagogicas podem ter criado condi¢gdes propicias para fomentar algumas crencgas
no ensino das Matematicas e na formacdo docente, promovendo o
insucesso/fracasso escolar desta aprendizagem ao final do século XX e inicio do XXI
conforme sugerem indicadores dos sistemas de avaliagdo regional, nacional e
internacional, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SAEB) e o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do

Estado de Sao Paulo (SARESP).

O ENEM é um exame individual e de carater voluntario, oferecido anualmente
aos estudantes que estdo concluindo ou que ja concluiram o Ensino Médio em anos
anteriores. Seu objetivo principal é possibilitar uma referéncia para auto-avaliagéo, a
partir das competéncias e habilidades que estruturam o exame. Seu modelo de
avaliacao adotado foi desenvolvido com énfase na afericdo das estruturas mentais
com as quais se constroi de forma continua o conhecimento e nido apenas a
memorizacao de fatos ou férmulas, mesmo que isso tenha sua importancia, ndo é o
unico elemento de compreensdo do mundo. A prova do ENEM é interdisciplinar e
contextualizada, esse exame coloca o estudante diante de situagcdes-problemas e
pede mais do que saber conceitos, exige uma aplicagdo. Essa prova tem como
proposta o aprender a pensar, a refletir e a saber como fazer, valorizando a
autonomia. O ENEM foi estruturado a partir dos conceitos presentes na atual Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a qual reformulou o ensino médio no
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Brasil, tornando-o etapa conclusiva da educacgéo basica e porta de entrada para a

educacgao superior no Brasil.

O ENEM é composto de 63 questdes na prova objetiva (que contempla a
Matematica), pontuada de zero a cem e de uma redagdo também com a mesma
pontuacdo. Em 2007, ultimo ano dos dados da pesquisa, os alunos receberam
média de 51,52 pontos na prova objetiva. Essa nota resgatou médias alcangadas
em anos como 1999 e 2000, ou seja, 14,62 pontos a mais, se comparado com 2006
e 17,39 pontos a mais que em 2002, a pior média na histéria do ENEM. (ver dados

complementares no anexo 1)

Vale ressaltar que essa média de pontos contempla alunos de escolas publicas
e privadas, em todos os Estados do Brasil, e, de acordo com dados do MEC, os
alunos de escolas privadas obtiveram melhores médias se comparados com os
alunos das escolas publicas de ensino, na prova objetiva desse exame. Além disso,
podemos verificar que o resultado do ultimo ano da pesquisa (2007) apresenta uma
melhor pontuacdo do que nos anos anteriores, mas continua mostrando que a
qualidade do Ensino Brasileiro esta aquém do esperado de um estudante em fase de
conclusao do Ensino Médio. A nossa sociedade atual, tecnologicamente avangada,

necessita de aprendizes com melhores conhecimentos.

Por outro lado, o PISA produz indicadores que contribuem, dentro e fora dos
paises participantes, para uma discussao da qualidade da Educacao Basica do Pais
e para subsidiar politicas nacionais de sua melhoria. Julgamos ser de suma
importancia que o Ministério da Educagao utilize os resultados do programa para
orientar investimentos e fornecer ajudas técnicas a quem necessitar. Esse teste

avalia o conhecimento de Ciéncias, Matematica, Capacidade de Leitura. Também
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analisa como os estudantes aplicam esses conhecimentos para resolver problemas
do dia-a-dia. (ver dados complementares no anexo 2)

Em 2006, ultimo ano desse exame, a amostra de alunos que se
submeteram a prova, em relacdo a 2003, foi mais que o dobro, com 9.295 alunos de
625 escolas em 390 municipios brasileiros. Em 2003, participaram da prova 4.452
alunos. Os alunos brasileiros, desde a primeira participagcado, obtiveram os piores
desempenhos nos conhecimentos de Matematica e capacidade de Leitura, segundo
um estudo elaborado pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE).

De acordo com os dados desse exame, dentre os 400 mil alunos avaliados
em 57 paises no ano de 2006, o Brasil se posicionou como o 4° pior no ranking de
Matematica marcando 370 pontos, de 625 pontos possiveis. Apesar de melhorar
seu desempenho ante 2003, esses valores mostram que a qualidade do Ensino
Brasileiro esta muito abaixo em comparagao com outros paises ditos emergentes no
cenario mundial, como México e Russia. Ressaltamos novamente que a sociedade
atual necessita de jovens com melhores conhecimentos, visto que a tecnologia
aplicada, por exemplo, em uma industria necessita de aprendizes de bom nivel
cultural e escolar.

Outro indicador, o SAEB, coleta informagdes sobre o desempenho académico
dos alunos brasileiros, aponta o que eles sabem e sao capazes de fazer em diversos
momentos de seu percurso escolar, procurando considerar as condi¢des existentes
nas escolas. Os dados obtidos com a aplicagdo de provas e de questionarios
permitem acompanhar a evolugdo do desempenho e dos diversos fatores associados
a qualidade e a efetividade do ensino ministrado em cada escola. Esse exame tem

como principal objetivo oferecer subsidios para a formulagdo, reformulagcéo e
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monitoramento de politicas publicas contribuindo, dessa maneira, para a
universalizagdo do acesso e a ampliagao da qualidade, da equidade e da eficiéncia
da educacao brasileira.

Os testes da Prova Brasil e do SAEB sao construidos metodologicamente
para avaliar Sistemas de Ensino, ndo os alunos. As médias obtidas sao
apresentadas em uma escala de desempenho capaz de descrever, em cada nivel,
as competéncias e as habilidades que os estudantes desses sistemas demonstram
terem desenvolvido.

Existe uma escala, que ndo esta disponivel para pesquisa, para as
habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica. Dentro de cada disciplina, a escala
€ unica e acumulativa, a légica é a de que quanto mais o estudante caminha ao
longo da escala, mais habilidades tera acumulado. Portanto, é esperado que alunos
da 42 série alcancem médias numéricas menores que os de 82 série e estes
alcancem médias menores que as alcangadas pelos alunos de 3° ano do ensino
meédio. No entanto, observando os dados contidos no anexo 3, a evolugdo da
pontuacgao obtida mostra que, na 82 série do EF e na 32 série do EM, o caminho esta
sendo o inverso, ocorre um decrescimento nos pontos. Isso leva a acreditar que
existem falhas no Sistema de Ensino empregado nessas turmas e também nas
demais. Se os dados sao utilizados para corregcdes de rota e tomadas de atitudes
quanto ao Sistema, elas ndo estdo tendo o efeito necessario para melhorar o nivel
de conhecimento de nossos alunos.

Ja o SARESP avalia estudantes da Rede Estadual Publica de S&o Paulo, das
Redes Municipais do Estado de Sdo Paulo e também das escolas particulares do

Estado que se interessam em realizar essa avaliagao.
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Os resultados desse exame, realizado em 2005 na prova de Matematica,
estdo apresentados no anexo 4, o qual demonstra as médias gerais dos estudantes
por série e por periodo. As escalas de desempenho demonstram valores numéricos
estabelecidos a partir dos procedimentos: o desempenho dos alunos da 12 e 22
séries do Ensino Fundamental foi obtido a partir da atribuicao de pontos as respostas
dadas por eles, em Matematica, em um total de 100 pontos possiveis e,
posteriormente, transformados em médias de percentuais de pontos; ja os dados de
desempenho dos alunos da 32 a 8?2 série do Ensino Fundamental e da 12 a 32 série
do Ensino Médio estdo expressos por meio da média do escore verdadeiro. Os
resultados obtidos pelos estudantes sao apresentados segundo uma escala
graduada de zero a 100. (as médias dos escores verdadeiros ndo podem ser
comparadas entre séries).

Verificamos, a partir dos dados no anexo 4, que, ao final de sua trajetéria na
escola, o aluno da 32 série do EM da rede publica apresenta uma pontuagdo em
meédia de 29,12 contra 52,2 da rede particular de ensino. Isso representa que o aluno
egresso apresenta conhecer menos do que 1/3 do esperado, deixando claro, em
nossa opinido, a fragilidade do Ensino da Matematica aplicado nas Redes de Ensino
Publica do Estado de Sdo Paulo. E importante ressaltar que nas demais séries os
resultados também mostram baixo rendimento na Matematica. Destacamos também
que as provas de Matematica foram estruturadas a partir de areas de conteudo
assim determinadas por: Numero e operacdes, Espaco e Forma, Grandezas e
medidas e Tratamento da informacéo (EF); Algebra, Nimeros e Funcdes, Geometria
e medidas e Analise de dados (EM).

As analises dos dados acima denotam que algo ocorreu e ou esta ocorrendo

com o processo de formacgédo docente e com o ensino-aprendizagem da Matematica
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no Brasil. Por essa razao, esta dissertacdo tem como meta contribuir para uma

discussao mais aprofundada sobre quais indicios ha para explicar esses porqués.

Assim o presente trabalho tem como objetivo geral descrever, analisar e
interpretar a proposta de organizagao curricular, ensino-aprendizagem e formagao
docente para o ensino da Matematica no Brasil sob a LDB 5.692/71. Particularmente,
pretende analisar e discutir os fundamentos epistemoldgicos que embasam as
proposi¢des de resolucido de problemas em livros didaticos referentes ao periodo até
as mudancgas ocorridas com a LDB de 1996 e, verificar, se ha nesse processo,
indicios de contribuicdo para a construcdo da crenga na ideologia da certeza

Matematica.

Em sintese, procuraremos investigar e responder a seguinte questao:

Que indicios ha no modelo de ensino da Matematica Moderna, formagao
do professor e proposicoes de resolugcao de problemas em livros didaticos de
Matematica, apoés o periodo da LDB 5.692/71, que indicam obstaculos para uma
aprendizagem significativa e critica sobre o conhecimento matematico,

induzindo a crenga da certeza matematica?

Borba e Skovsmose (2001) usam o termo ideologia da certeza matematica
para explicar a crengca de que a Matematica é perfeita, pura e geral e ndo pode ser
influenciada por nenhum interesse social, politico ou ideoldgico. Além disso, a
Matematica € relevante e confiavel porque pode ser aplicada a todos os tipos de
problemas reais. Essa crenga pode, em nosso entendimento, consolidar também a
crenga nos sujeitos que aprendem, de que os saberes matematicos sdo absolutos,
exatos e, especialmente, a-histéricos, sem uma dimensao socio-cultural e politico-

ideoldgica na sua constituicao cientifica.
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Para Vila e Callejo (2006, p.48-49):

As crengas sdo um tipo de conhecimento subjetivo referente a um contetdo
especifico sobre o qual versam; tém um forte componente cognitivo que
predomina sobre o afetivo, e estdo ligadas a situagdes. Embora tenham um
alto grau de estabilidade, podem evoluir gragas ao confronto com
experiéncias que podem desestabiliza-las: as crengas vao sendo
construidas e transformadas ao longo de toda a vida.

No caso de crencas em relacdo a Matematica, os autores destacam a
necessidade de uma compreensio mais apurada sobre a questao, pois tais crencas
estabelecem uma conexao direta com as praticas. Ao explicitarem as visdes sobre a
Matematica que a maioria das pessoas possui, 0s autores reconhecem que a
maioria entende essa Ciéncia como um trabalho com numeros, manipulagdo de
estruturas abstratas, resolugdo de problemas, etc. Nesse sentido, como dizem,
essas visoes excluem da Matematica a Geometria, acreditam ser a Matematica mais
do que estruturas e alegam que o processo matematico ndo se resume apenas em
resolver problemas.

Ao longo da histdria, os matematicos contemplaram a disciplina de diferentes
perspectivas. Segundo Vila e Callejo (2006), podemos citar Aristoteles, quem a
descreveu como o estudo da quantidade; Descartes, como Ciéncia da ordem e da
medida; Klein, como ciéncia das coisas que sao evidentes por si mesmas; Russel,
como légica; Hilbert, como jogo formal sem significacdo; Polya, como Ciéncia mais
do saber/fazer e ndo somente do saber, etc.

Nesse trabalho, estamos entendendo como Lakatos, citado por Vila e Callejo
(2006, p.16), que a Matematica é uma “atividade humana que encerra nela mesma
uma dialética de conjeturas, refutagdes e demonstragbes, até chegar ao
estabelecimento de uma conclusdo”. Como explicam os autores, a idéia da

conclusado néao significa somente apresentar um resultado, mas interpreta-lo a luz
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das consideragOes iniciais, ou seja, avangar na proposi¢ao de novos problemas,
proposi¢des e investigagdes.

No caso desse estudo interessa-nos a década de 1970. Veremos mais a frente
gue nesses anos predominava uma visao mais formalista, a qual privilegiava os
aspectos dedutivos da Matematica em detrimento de uma perspectiva heuristica e
histérica. Os indicadores do rigor matematico eram a constru¢gao dos conceitos a
partir das nogdes da teoria dos conjuntos e a precisdo e exatiddo do uso da
linguagem: os programas apresentavam a Matematica como uma Ciéncia feita e
acabada. (VILA; CALLEJO, 2006). Serao as implicagdes dessa percepgao de pratica
de ensino da Matematica, no Brasil, que vamos procurar analisar no decorrer desta
pesquisa. Para apresentar as analises e discussbes referentes a dissertacao,
organizamos sua estrutura nas seguintes partes:

Consideragodes Iniciais: procuramos discutir a origem, objetivos e justificativa
da pesquisa

Capitulo 1: Fazemos uma descricdo e algumas reflexdes sobre o cenario
sdcio-politico e econdmico do Brasil antes e p6s-1964 e as diretrizes da LDB
5.692/71 para a formagdo docente e ensino-aprendizagem a partir desse periodo.
Enfatizamos, particularmente, o panorama sobre o ensino da Matematica no Brasil
sob o ponto de vista das politicas nacionais, suas propostas curriculares e
pedagogicas, em especial, sob a LDB 5.692/71. Também s&o apresentadas as
principais expectativas das demandas da chamada Sociedade da Informacdo em
relacdo ao processo educacional e o ensino-aprendizagem das Ciéncias. O objetivo
€ discutir como o ensino da Matematica é susceptivel as influéncias politico-

ideoldgica em suas proposigdes/agdes pedagodgicas.
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Capitulo 2: Tratamos dos principais marcos conceituais do estudo e
procedimentos adotados para organizar os dados da pesquisa.

Capitulo 3: Analisamos as implicagées que o ensino da Matematica no Brasil a
luz da LDB 5.692/71 proporcionou a Educagao Matematica contemporanea, em
especial, a concepcgao e a pratica de resolucido de problemas em livros didaticos.

Consideragdes Finais: Apontamos algumas possiveis conclusdes sobre o
estudo e fazemos algumas considerag¢des para novas investigagdes, sobretudo, para

a Educacao Matematica do século XXI.

25



CAPITULO 1

A LDB 5.692/71 PARA A EDUCAGAO NO BRASIL E AS DIRETRIZES

CURRICULARES PARA O ENSINO DA MATEMATICA

Neste capitulo fazemos uma descrigdo, uma analise e algumas reflexdes sobre
0 cenario socio-politico e econdémico do Brasil antes e pds-1964, enfatizando a LDB
5.692/71 para a formagao docente e ensino-aprendizagem no pais, em particular, o
ensino da Matematica e suas propostas curriculares e pedagogicas. Sao
apresentadas ainda as principais questdes que caracterizam o chamado Movimento
da Matematica Moderna (MMM), sua relagdo com o ensino-aprendizagem da
Matematica e os principios da denominada ideologia da certeza. O objetivo é refletir
como o ensino da Matematica é susceptivel as influéncias politico-ideolégica em

suas proposigdes/agdes pedagdgicas.

1.1- Educacgao, Estado e Sociedade no Brasil até a Lei de 1961

Freitag (2005), em uma retrospectiva sobre a histéria educacional no Brasil, diz
que o sistema escolar de cada época estabelece uma relacdo de dependéncia com o
sistema econdmico vigente de modo a valorizar a classe dominante e garantir a sua
manutengao no poder. Nossa histéria foi marcada pela marginalizagdo educacional e
de pouco favorecimento aos grupos mais pobres 0s quais, por sua vez, recebiam
uma educacgio diferenciada a qual alternava do abandono a propria sorte. Basta

observar que desde os primérdios da colonizagdo, quando a educacao atendia a
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coroa portuguesa, até os dias atuais, a ideologia da classe mais favorecida se faz
prevalecer sobre os menos favorecidos nesse campo.

Podemos considerar que economia e educacédo sempre estiveram atreladas na
formacao historica deste pais e essa unido comecou a ser tracada nos primeiros
anos que se seguiram apos a chegada dos portugueses ao Brasil. Desse momento
até a década de 1930, pouca alteracédo foi feita no quadro educacional mantido
desde o periodo colonial, quando a economia se baseava no modelo agro-
exportador de produtos primarios destinados a metropole. Para satisfazer a esse
modelo econdmico, bastava a mao-de-obra escrava e, mais tarde, a dos imigrantes.
A partir da crise mundial de 1929, quando a producdo excedente de café foi
comprada pelo Estado, houve o fortalecimento do desenvolvimento industrial. Isso
levou o pais a diminuir a importagdo dos bens de consumo gerando uma
diversificacdo da producao interna. Passou-se a produzir aqui aquilo que antes se
comprava de outros. Isso resultou em uma reestruturagdo na sociedade brasileira,
com a perda de poderes dos latifundiarios e o surgimento de uma nova burguesia
urbano-industrial.

Para sustentar essa nova sociedade brasileira, tornou-se evidente uma
reorganizagdao no ensino e algumas medidas foram aplicadas como a criagdo em
1930 do primeiro Ministério de Educacédo e Saude no Brasil pelo governo Vargas e,
em 1931, criou-se o Estatuto da Universidade Brasileira, sendo a Universidade de
S&o Paulo (USP) a primeira a funcionar em territorio brasileiro (isto ja em 1934). De
acordo com Francisco Filho (2001), os trabalhos académicos iniciaram-se a partir do
decreto n°19851/31. Esse decreto fixou as atribuigdes do ensino universitario
destacando a relevancia de elevar o nivel da cultura geral, estimular investigagoes

cientificas, trabalhar pela educagéo do individuo e da coletividade.
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Em 1934, aconteceu a reforma do Ensino Secundario que tinha como objetivo
a preparagao do homem para o ensino superior e também a formagcédo do homem
para atuar nos grandes setores da sociedade a época. Ha também, em 1934, a
elaboragao da nova Constituicdo, a qual prevé a criacdo de um Plano Nacional da
Educacao com a finalidade de coordenar e supervisionar as atividades de ensino. A
partir da Constituicdo de 1937 e, em decorréncia das mudangas na organizagao do
poder, é introduzido o ensino profissionalizante para a classe operaria, visto que o
trabalho na industria passou a exigir maior qualificacdo e diversificacdo da forga de
trabalho. Todas essas mudangcas dao uma aparéncia mais democratica a escola,
pois 0 ensino passou a ser gratuito e obrigatério em nivel primario e abriram-se
oportunidades aos filhos de operarios nas escolas profissionalizantes. Criou-se,
assim, uma imagem de um Estado fraternalista e popular, pois, finalmente a classe
menos favorecida teria condi¢gdes de ser incluida no sistema escolar. Porém, de
acordo com Francisco Filho (2001), tudo isso era apenas para fortalecer a dualidade
desse sistema que servia para produgdo de forca de trabalho, atendendo as
exigéncias da industria e a manutengdo da estrutura de classes, e assim, garantindo
0 poder nas maos dos mesmos.

Além disso, o universo de conhecimento que as camadas populares recebiam
na escola publica era muito diferente da cultura trabalhada nas classes média e rica.
Francisco Filho (2001) faz uma analise desse periodo demonstrando que a escola
publica ndo estava preparada para receber e trabalhar pedagogicamente com os
alunos provenientes das camadas populares, visto que as taxas de repeténcia e de
evasdo aumentavam e os alunos ndo entendiam o que o sistema de ensino
procurava trabalhar com eles. Nesse mesmo periodo, a Il Guerra Mundial reforgou

ainda mais a industria brasileira a fim de satisfazer as necessidades internas de
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consumo. Livre da competicdo dos produtos estrangeiros, a industria nacional
desenvolveu-se durante o Estado populista de Getulio Vargas, quem permitiu a
entrada do capital estrangeiro nessa fase euférica desenvolvimentista, consolidando
0 modelo urbano - industrial.

Com o avancgo da industrializacdo e da urbanizacdo, houve um éxodo rural
inchando os centros urbanos que, sem planejamento prévio, s6 agravaram o0s
problemas sociais. Dados da época citam ser o divisor de aguas o Censo de 1970, o
qual demonstra que, naquele momento, 56% da populagdo moravam nas cidades.
(FRANCISCO FILHO, 2001). A Educacgao formal desse periodo reduziu-se na luta
em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e da Campanha da
Escola Publica.

A finalizagao do texto da Lei em 1961 aproveitava idéias do Projeto de Lei de
1948 encaminhado por Clemente Mariani. De acordo com Freitag (2005), o projeto
foi considerado progressista demais para a época, uma vez que propunha extensao
da rede escolar gratuita (Primario e Secundario) e a equivaléncia dos cursos de nivel
meédio (inclusive o técnico). Para substitui-lo, surgiu um novo projeto de lei
denominado “substitutivo Lacerda” cuja principal fungdo era excluir as camadas
populares ao acesso a educagao, ja que sugeria que a Educacgéo fosse realizada
nas escolas particulares e apenas complementada pelo Estado. Essas medidas, na
opinido da autora, eram preventivas, pois, impediam a ascensdo das classes
operarias e mantinham a burguesia no controle.

Este quadro educacional foi mantido até a aprovacédo do texto e a implantagao

da Lei 4024 / 61, que estabeleceu os fins da educagao

com base nos principios da liberdade, solidariedade, compreensdo dos
direitos e deveres, respeito a dignidade e liberdade humanas, fortalecimento
da unidade nacional, solidariedade internacional, com o desenvolvimento
integral da personalidade humana e sua participagdo no bem comum.
(FRANCISCO FILHO, 2001, p.104-105).
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Paralelamente a Lei 4024/61, surgiram movimentos que ganharam as ruas
nessa época, como por exemplo, a CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil), MEB (Movimento de Educacdo de Base), UNE (Uni&do Nacional dos
Estudantes). Também ganha destaque Paulo Freire, quem vinha acumulando
experiéncias de alfabetizacdo no Nordeste dando énfase a transformacgao politica
social e enfatizava que a alfabetizacdo deveria destacar o contexto social em que a
pessoa vivia, utilizando um vocabulario cotidiano e ndo a cartilha artificial existente
na época.

A aprovacao da Lei 4024/61 favoreceu a adequacdo de uma educagado ao
propdsito desenvolvimentista do Pais na época — o econbmico. Jéanio Quadros,
apesar de curta permanéncia no poder, apresentou a educagdo como elemento
chave para o desenvolvimento nacional. Fazenda (1985, p. 49-50) citando Cardoso,

relata mensagens enviadas a imprensa da época:

“Em Janio é indispensavel que os beneficios da cultura
cheguem a todas as camadas sociais, e deixem de ser

regalia das classes economicamente dotadas”;

“Temos urgentemente de estabelecer um sistema de
igualdade de oportunidades educacionais, em que todos,
sem excegao, tenham possibilidade de ascender aos niveis
mais altos da escala educacional, sem outras limitagdes

que as oriundas de suas capacidades e limitagdes”;

“A educagéo deve ser um movimento de ambito nacional,
com o fim de combater, de forma implacavel, o

analfabetismo”;

“O desenvolvimento cultural e tecnolégico do Pais requer
especial atengdo para o ensino técnico profissional, a ser

intensificado e ampliado. Qualquer programa nesse sentido
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deve, no entanto, articular-se e apoiar-se no programa geral
de educacdo, em todos os niveis, a ser realizado em

coordenacgédo com a industria”.

A situagao educacional no Brasil de 1961 a 1964, governo de Joao Goulart,
marcou a centralizacdo do poder pela criacdo do Conselho Federal de Educacgao
(CFE)" que garantia a soberania do sistema. A fim de garantir a sua soberania,
recomendou medidas de integracdo nacional e de centralizagcdo das decisdes
relativas a educagdo em geral, adotando uma planificagdo educacional respaldada
pela Carta de Punta del Este e por decisdes de nivel mundial. A Carta de Punta del
Este foi assinada em Agosto de 1961, com a liderancga dos Estados Unidos, os quais
se engajavam em levar um melhor padrao de vida para os povos do continente.
(FAZENDA, 1985)

A partir das exigéncias da carta, é necessario registrar a influéncia da
Conferéncia de Santiago do Chile e da Comissdo Econémica para a América Latina
(CEPAL) na educagao brasileira a época. A esse respeito, Pereira citado por
Fazenda (1985), traz informagbes extraidas do Boletim Econdmico da América
Latina, no qual séo relatados o estado econdmico da América Latina e os problemas
de desenvolvimento da regido, ou seja, “baixo nivel de vida, reduzida produtividade,
problemas de emprego, desigualdade na distribuicdo de renda, atraso na economia
rural, insuficiente desenvolvimento industrial, atraso tecnolégico”. (FAZENDA, 1985,
p. 52).

Relembrando as recomendagdes da Carta de Punta del Este, Fazenda (1985,
p. 52) destaca: “a Educacgao precisa ter um papel decisivo na formag¢ao da mao-de-

obra profissional e técnica. [...] a educacao primaria deve proporcionar ao individuo

! Atualmente denomina-se Conselho Nacional de Educacgéo.
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ferramentas minimas para participar na economia moderna como produtor e
consumidor”.

Desse novo momento histérico, € importante ressaltar a relevancia dada a
seletividade do novo sistema educacional. Para se ter uma analise mais proxima do
funcionamento do sistema educacional recomendado pela lei, o enfoque desse novo
quadro dar-se-a nas causas, critérios e fungdes desta seletividade. O sistema tornou-
se tao exclusivo que a seletividade acontecia antes mesmo do ingresso do potencial
aluno na escola, uma vez que faltavam escolas e oportunidades. Alguns dados
estatisticos comprovam essa afirmacdo. Por exemplo, em 1964, 1/3 das criancas
nao conseguia matricula no sistema escolar e, em 1972, faltava escola para 1/5 dos

potenciais alunos. (FREITAG, 2005).

1.2- A Educagéao no Brasil p6s-1964 e a emergéncia da LDB 5.692/71

A situacdo educacional no Brasil de 64 a 69 coloca-nos a frente de um
periodo de desenvolvimento econémico chamado de fascinio da modernizagéo, no
qual de acordo com Fazenda (1985) prevaleceram habitos de consumo das classes
alta e média, portanto, uma modernizagcdo transformada em mecanismo de
dominagdo, ao invés de um desenvolvimento auténomo. O “povo desenvolvido é
aquele que mais consome os produtos fabricados pelas sociedades tecnicamente
desenvolvidas”. (FAZENDA, 1985, p. 56).

A onda de modernizacdo afetou a esfera educacional na época, a qual teve
como pano de fundo o compromisso assumido na Carta de Punta del Este. Esse
compromisso foi um dos responsaveis pela assinatura de varios acordos de
cooperagao entre o Ministério da Educagao e Cultura (MEC) e a Agéncia para o

Desenvolvimento Internacional (AID) — os acordos MEC/USAID.
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Diante de tudo isso, fica claro que, com tamanha desigualdade social, torna-
se dificil ter uma politica educacional abrangente a todas as classes sociais. A
verdadeira politica educacional realiza-se na prépria dindmica da sociedade civil, e
esta, por ser capitalista, privilegia as classes alta e média, as quais tém oportunidade
de ascenderem ainda mais socialmente. Por outro lado, essa ascensao se da em
detrimento da classe baixa, a qual convive com a alta taxa de evasao escolar de
seus filhos e também com uma pequena propor¢ao deles concluindo o ensino
regular e conseguindo ingressar na universidade.

Conforme Freitag (2005), esta organizagao social se reafirma no periodo de
1964-1975, quando a economia apresentou um consumo concentrado,
principalmente das pessoas de alto poder aquisitivo. Ao mesmo tempo, o valor das
exportagdes de mercadorias brasileiras foi duplicado. As empresas transnacionais
aqui instaladas operavam com um tipo de tecnologia excludente, pois eram
extremamente poupadoras de mao-de-obra, acarretando uma crescente
concentracao de renda e formagado de um mercado consumidor elitista. O preco para
manter esse tipo de consumo foi alto, pois, conduziu o pais a um elevado
endividamento externo.

Essa nova ordem econdmica permitiu a internacionalizacdo do mercado
interno de forma plena. A alta produtividade era proveniente basicamente de dois
fatores, a introdugdo da tecnologia e o excedente de mao-de-obra (que garantia a
manutengdo dos salarios a pregos minimos), os quais garantem a eficacia do
sistema. Nesse momento, emergiu a necessidade de se garantir o crescimento do
poder de compra dos consumidores. As Forcas Armadas assumiram o poder para a

defesa desses interesses.
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Demarcou-se, entdo, o periodo autoritario. Nele, a politica social foi tragada
como uma extensao do desenvolvimento econdmico. A acado estatal destinou-se,
fundamentalmente, a propiciar condi¢gdes favoraveis ao florescimento do setor
privado. A sociedade civil foi reestruturada e a burguesia nacional aliou-se as
multinacionais que compartilharam seus lucros. As classes subalternas ficaram ainda
mais privadas de qualquer participacao social. Os aparelhos do Estado assumiram o
controle dos mecanismos ideoldgicos e, com todo esse dominio, as articulagoes
entre a tecnocracia e os setores empresariais consolidaram-se sem qualquer tipo de
controle por parte da sociedade civil.

No campo da Educagdo, a politica educacional do periodo militar
continuou operando a servigo dos interesses econémicos e com o intuito de
restabelecer a ordem e assim preservar as relagdes de producio e de classe. E
através da politica educacional que sera possivel verificar como o Estado é o
mediador dos interesses da classe hegemoénica. (FREITAG, 2005). (grifo nosso)

A presengca dos técnicos da USAID foi determinante na elaboragdo e
execucdo da Lei 5540/68% e da LDB 5692/71%. Na época, o MEC entregou a
reorganizagdo do sistema educacional brasileiro aos técnicos da AlD,
desrespeitando a realidade brasileira. Um dos primeiros acordos colocados em
pratica foi o aperfeicoamento do ensino primario, para promover a expansao
quantitativa dos sistemas escolares e o0 aumento da sua produtividade.
Posteriormente, houve um segundo acordo que visava a melhoria do ensino médio

com a criagao do SENAI (Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial), o qual tinha

2 BRASIL. LEI N° 5.540, de 28 de novembro de 1968. Fixa normas de organizagao e funcionamento do ensino
superior e sua articulagdo com a escola média, e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF,
1968. Disponivel em: http://www.prolei.inep.gov.br. Acesso em junho de 2007.

> BRASIL. LEI N° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da
outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 1971. Disponivel em: http://www.prolei.inep.gov.br.
Acesso em junho de 2007.
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a finalidade de treinar operarios para a industria e, através de outros cursos,
capacitar para trabalhos em radio e televisao.

Segundo Fazenda (1985), em um contexto marcado pelo Ato Institucional
n° 5, censura a imprensa, a educagao e a cultura, mantendo a hegemonia da
classe dominante, em 11 de agosto de 1971, ainda sob o acordo MEC/USAID,
foi publicada a LDB para o Ensino de 1° e 2° graus n° 5.692. (grifo nosso)

No caso das mudancas na Educacao Brasileira, as propostas na LDB 5.692/71
visaram uma reforma dita integradora. Tal reforma unificou artigos ja existentes e,
como consequéncia, as quatro séries do ensino primario e as quatro séries do
ginasio se uniram formando o 1° grau com oito anos de duragdo, e o exame de
admissao ao ginasio deixou de existir. O intuito era transformar em um unico bloco e
definir um ensino obrigatdrio de oito anos que, na pratica, nao funcionou.

A mesma Lei propds também que o ensino do 2° grau fosse profissionalizante.
Nessa época, como relata Francisco Filho (2001), as escolas publicas nao tinham a
minima condi¢cdo de promover a profissionalizacdo dos seus alunos, pois faltavam
professores especializados e infra-estrutura adequada. “As unificagdes propostas,
em vez de solucionarem as contradicdes inerentes a diferentes realidades
educacionais, apenas serviram de camuflagem para evitar o delineamento dessas
contradigbes que derivam do plano social”. (HAMBURGER, 1983, p. 307).

As elites continuavam a ser preparadas nas escolas particulares que
conseguiam burlar a lei oferecendo um ensino profissionalizante, mas, na pratica,
continuavam a trabalhar os conteudos na maneira antiga, com a finalidade de
garantir aos seus alunos a possibilidade de ingresso nas universidades publicas.

Ainda, segundo Francisco Filho (2001, p. 119):

0s mais pobres continuavam a margem do ensino superior publico. Os
vestibulares continuavam a cobrar conhecimentos memorizados como nos
séculos anteriores, ndo fizeram as adequagdes no sentido de acompanhar
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as mudancgas. As universidades publicas apenas produziram lindas teses a
respeito e se esqueceram da propria pratica.

Com as transformacgdes realizadas pela LDB 5.692/71 nas escolas, exigiu-se a
formulacédo de novas propostas para a formagao de professores. Segundo indicagao
do CFE 22/73, proposta por Valnir Chagas, o professor deveria ter um perfil
polivalente, podendo circular facilmente pelas séries iniciais. Ainda, a indicagdo CFE
22/73 referia-se a formagado do magistério que anunciou cursos de licenciaturas
abrangendo trés areas de formacgé&o: geral, especial e pedagdgico. Cada licenciatura
teria duas ordens de habilitagdo: uma de curta duragdo com habilitagdo geral e outra
com habilitagdes especificas.

Pela indicacdo do CFE 23/73, as licenciaturas da area de Educagéo foram
agrupadas em trés campos de conhecimento: Comunicagdo e Expressao, Estudos
Sociais e Ciéncias. O campo Ciéncias incorporava as habilitacoes de
Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. (grifo nosso).

Os cursos de Licenciatura Curta foram criados na década de 60 com o intuito
de tentar solucionar, em carater emergencial, a grande diferenga entre a quantidade
de professores disponiveis e de professores formados que a Rede Publica estava
necessitando. Na década de 70, com a proposta de Valnir Chagas, houve a
regulamentacdo desta formagédo, o que impulsionou escolas do setor privado a
oferecer cursos principalmente no interior do pais. Eles tinham carga-horaria
reduzida e propunham uma formagéao polivalente.

O curso de Licenciatura Curta em Ciéncias tinha como trago determinante a
proposta de integragcado do conhecimento. Entendia-se que, com um curriculo flexivel
e aberto, seria possivel maiores condigdes de integragédo curricular, diferentemente
das disciplinas isoladas. Esse curso tinha como proposta, de curriculo minimo, a

divisdo em duas etapas: com 1.800 horas sob a forma de Licenciatura em Ciéncias,
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polivalente e de 1° grau e a outra que poderia ser acrescida de uma habilitacao
especifica, de 1.000 horas para o 2° grau.

Esse curso provocou uma reagao contraria ao sistema por parte das
sociedades cientificas, como a Sociedade Brasileira Para o Progresso Da Ciéncia
(SBPC) que nessa época redigiu um documento com sugestdes para a formagao de
professores da area cientifica para as escolas de 1° e de 2° graus e, ainda, criticava
a idéia de licenciatura polivalente: “Torna-se impossivel garantir uma formacgao
cientifica e pedagdgica razoavel do corpo docente das escolas de 1° e 2° graus, por
causa do descompasso entre a amplitude do curriculo prescrito na resolucdo e a
exiglidade do tempo disponivel para a sua integralizagéo.” (SBPC, 1981, p. 371).

Segundo Gatti (1997), estudos avaliativos sobre esses cursos de Licenciatura
Curta denunciam que as instituicdes que os ofereceram apresentaram grandes
problemas na estrutura administrativa, perpassando por baixo nivel de
profissionalizagcdo dos docentes, pouco tempo de estudo e conteudos especificos e
pedagogicos fragmentados e desvinculados da realidade.

A escola publica de 1° e 2° graus comegou a receber este novo corpo docente
que, em grande parte, ndo apresentava qualificagdo e nem conhecimento para
ministrar as aulas. Professores formados em cursos, que na maioria eram de curta
duracao em escolas particulares, ndo apresentavam o mesmo nivel de conhecimento
dos formados em universidades publicas que, por serem administradas de forma
autbnoma, n&o necessitaram aderir a indicagdo do CFE 22/73. “Eram procedentes
da nova escola publica e a defasagem se acumulava desde o ensino do 1° grau”.
(FRANCISCO FILHO, 2001, p. 119).

As teorias educacionais eram, por eles, interpretadas de maneira errada,

confundiam o formar com o informar, o valor de um bom professor era comparado ou

37



medido pelo nivel do livro didatico, e “chegamos ao ponto de verificar que a escola
publica, que teria que promover a transformacgao pelo conhecimento, como pensava
Vygotsky, passou a atender os mais pobres com um ensino ainda mais pobre”.
(FRANCISCO FILHO, 2001, p. 120).

A Lei 5.540/68, por sua vez, que forneceu as bases para criagao dos cursos de
Licenciatura Curta e cursos de final de semana, nao se interessava na aquisicdo do
conhecimento por parte dos professores, mas apenas na formacao de professores
classificados como polivalentes. Os professores recebiam uma rapida formacgao e
nao tinham tempo para uma re-qualificagdo ou atualizagdo pedagdgica. Sua
remuneragao acompanhou a descrenca no ensino publico sendo enormemente
desvalorizada pelo alto indice de arrochos salariais, o que obrigava diversos
profissionais a uma jornada exaustiva durante a semana, de 40, 50 ou até 60 aulas
semanais.

A partir do Parecer 30/74, professores de Estudos Sociais e Ciéncias deveriam
frequentar cursos de curta duracdo a fim de atenderem a uma parte maior da
populacdo. Esse modelo de formagao consta do Relatério Setorial Caderno de
Educacao de 1974, o qual expoe que “educar é simplesmente formar mao-de-
obra; portanto, a formagao do professor deve ser de baixo custo, ele devera
trabalhar com turmas grandes, saber manipular livros didaticos e outros
recursos”. (HAMBURGER, 1983, p. 308-309 ). (grifo nosso)

Vale destacar, em sintese, que a proposta da Lei considerava o professor um
animador de sala, sem a necessidade de dominar conteudos. Os livros didaticos
acompanharam esta decadéncia do ensino publico, pois eram descartaveis e de
respostas prontas. Bastava ao professor recebé-lo da editora e Ié-lo. Também, a

desvalorizagao do conteudo se fez presente na proposta de ensino de uma Ciéncia
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dito Integrada, a qual se referia a integracdo das Ciéncias Naturais e tinha como
traco dominante a integragao do conhecimento. O conceito de Ciéncia Integrada, no
Brasil, de acordo com D’Ambrdésio, citado por Hamburger (1983), apresenta duas
interpretacdes a partir da reforma: uma enfatiza o ensino do processo em detrimento
do conteudo, procurando entender a realidade através de modelos prontos e
acabados; e a outra seria a de uma metodologia destacada na especificidade dos
conteudos de Fisica e Quimica, por exemplo. Seguindo qualquer uma das visdes

acima, Hamburger (1983, p. 309) diz:

a formacdo do professor fica indefinida porque é indefinido o seu papel
cultural em termos do conhecimento a ser adquirido. Com uma formagao ao
mesmo tempo superficial e abrangente certamente ndo sera capaz de
dominar criticamente algum conteudo, de forma a poder enfrentar as

duvidas e aspiragdes de seus alunos.

No Brasil, apesar da importancia que os governos dao ao planejamento
curricular, a nossa histéria tem demonstrado, sucessivamente, o fracasso das
reformas. E o que revelam varios estudos das reformas de 1960 (Lei 4.024/61) e

1970 (LDB 5.692/71).

Um aspecto, porém, a ser ressaltado, € que os movimentos reformistas de
1960 e 1970 tiveram financiamento externo no processo de elaboracdo. Nessas
reformas, em geral, as equipes foram bem remuneradas e contaram com o apoio de
assessores estrangeiros. Entretanto, o processo de implementagdo e manutencgao
das propostas ndo contou com verbas suplementares que garantissem a sua

continuidade.
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1.3- Breves consideragées sobre o ensino da Matematica no Brasil até a
década de 1960

Poucos trabalhos tém procurado refletir em que termos as mudangas nas
politicas educacionais do Brasil, em sentido amplo, interfferem no processo de

construcado do conhecimento, ensino e formacao docente em Matematica.

No Banco de Dados do CEMPEM/UNICAMP* identificamos alguns estudos
que contribuiram para este trabalho.

Um desses trabalhos é o de Mendes (2005)°, nele ha um estudo da
problematica da pedagogia das competéncias e sua relagdo com a educagéo para o
trabalho em duas instituicdbes do CEETEPS de nivel técnico profissionalizante no
Estado de Sao Paulo. Ele apresenta também a evolugdo do ensino técnico
profissionalizante no Brasil, desde a Colbnia até os dias atuais, perpassando pelos
diferentes momentos econdmicos, sociais e politicos. Trata ainda das politicas
publicas e propostas pedagodgicas implementadas para ensino técnico
profissionalizante. No decorrer do trabalho, foram desenvolvidas pesquisas com
docentes, coordenadores, gestores e foram aplicados questionarios aos discentes
das duas escolas técnicas profissionalizantes. As argumentag¢des apresentadas no
trabalho basearam-se nas politicas publicas educacionais do ensino profissional de
nivel técnico, seus pressupostos tedricos e os questionamentos relativos as novas
exigéncias de formacgao, capacitagao e qualificagao do trabalhador demandado pelo
mercado de trabalho atual, em constante processo de transformacgdo. Ressalta-se
que os cursos técnicos profissionalizantes estudados n&o proporcionam aos seus

alunos, integralmente, a formagdo com conhecimentos basicos, habilidades e

* O CEMPEM (Centro de Estudos, Memoéria e Pesquisa em Educacdo Matematica) € um 6rgdo de apoio a
docéncia, pesquisa e extensdo na area de Educagdo Matematica do Departamento de Metodologia de Ensino da
Faculdade de Educagao da UNICAMP, fundado em margo de 1989.

® Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
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competéncias. Constata-se, ao final do trabalho, que ha pouca adesao, as vezes
ignorancia, e em muitos casos resisténcia, a aceitagdo da pedagogia das
competéncias por parte de docentes. Também ha a falta de compreensdo dos
discentes do que seja “ser formado por competéncias”. Esse é o desafio politico e
pedagdgico a ser enfrentado.

Outro trabalho é o de Souza (1999)°, quem desenvolveu um estudo cujo
objetivo foi investigar as percepgdes de professores que lecionavam na rede publica
em escolas pertencentes a Delegacia de Ensino de Itu sobre o Movimento
Matematica Moderna e como este influenciava o ensino de Matematica. Ao analisar
as falas dos professores focalizando como a vida estudantil articula-se com a
trajetdria profissional bem como a reflexdo destes professores sobre a Proposta
Curricular da Matematica Moderna e pos Matematica Moderna, alguns resultados da
pesquisa mostraram que ao refletir/analisar sua vida estudantil, e ao narrar/descrever
sua trajetdria profissional, os professores avaliaram que o ensino desenvolvido por
eles pouco se diferencia do ensino que tiveram nos anos 60-70. Para Souza, a
Matematica Moderna ainda esta presente no curriculo atual.

Ja Miorin (1995)7, com o proposito de analisar as origens e as principais
caracteristicas de um Movimento Internacional para Modernizagdo do Ensino de
Matematica das escolas secundarias, ocorrido no inicio de nosso século, bem como
as influéncias exercidas por esse movimento no ensino de Matematica de diferentes
paises, em particular, no ensino brasileiro, apresenta um estudo histérico do ensino
de Matematica. A partir da analise de fontes primarias e secundarias sobre o
assunto, o estudo historico € desenvolvido em trés etapas. Na primeira delas,

acompanha-se o desenvolvimento do ensino de Matematica até que seja identificada

% Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
" Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
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a presenga dos primeiros elementos renovadores nesse ensino. Em uma segunda
etapa sao analisadas as primeiras experiéncias de renovagao do ensino secundario
realizadas em varios paises a partir do final do século passado e as necessidades
que teriam levado ao surgimento da Comissao Internacional para o Ensino de
Matematica e do Primeiro Movimento Internacional para Modernizacdo do Ensino de
Matematica das escolas secundarias. Na ultima etapa, apresenta-se, em linhas
gerais, o caminho percorrido pelo ensino de Matematica nas escolas secundarias
brasileiras, até o0 momento quando esse nivel de ensino comeca a sofrer influéncias
do Movimento de Modernizagdo. Para finalizar, o trabalho analisa, em suas
consideragdes finais, algumas consequéncias que esse Movimento traria para o
ensino de Matematica e estabelece algumas conexdes entre ele e 0 Movimento da
Matematica Moderna, ocorrido a partir dos anos 50.

Biirigo (1989)% estuda o movimento de renovagdo do ensino da Matematica
conhecido como o "Movimento da Matematica Moderna", surgido no Brasil no inicio
dos anos 60. Através do estudo da acdo, do discurso e do pensamento dos
protagonistas em relacdo ao contexto histérico em que foram produzidos e com o
movimento da Matematica Moderna de ambito internacional, procura avaliar o
alcance e as limitagbes desse movimento, em sua dindmica e elaboragao
pedagogica. A abordagem adotada considera tanto os aspectos do movimento que o
identificam com um processo mais amplo e de ambito mundial de crescente
valorizagdo do ensino das Ciéncias Naturais e da Matematica no periodo que
sucedeu a Segunda Guerra Mundial, no qual o movimento da Matematica se insere,
como as especificadas do movimento relacionadas com a agédo dos protagonistas e a

realidade do pais. A analise do movimento como ocorreu no Brasil é feita

8 Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
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fundamentalmente a partir da leitura de documentos produzidos durante o periodo
de sua existéncia e de depoimentos obtidos através de entrevistas semi-estruturadas
com participantes do movimento. O contexto no qual € situada essa analise inclui
uma descricdo breve da realidade politica, econémica e social do pais, com énfase
na realidade educacional, em particular, do entdo ensino secundario, e nos debates
pedagdgicos produzidos no periodo. As modificagdes nas relagdes entre Ciéncias e
producdo material no ambito da economia capitalista sdo tratadas como elemento
decisivo para a explicagdo da combinagdo entre esforgcos de governos e de
educadores para a renovacao e melhoria do ensino da Matematica, desde os anos
50, em varios paises.

Esse trabalho apresenta, em suas conclusdes, conexdes que contribuem para
a clarificacdo de como o movimento foi marcado pelo contexto histérico em que
surgiu e se desenvolveu. Sao enfatizadas as relagbes entre o crescimento e a
modernizagdo da economia brasileira e o otimismo acerca das consequéncias
sociais da melhoria do ensino e do desenvolvimento da Ciéncia no pais. A expansao
do ensino secundario desde os anos 30, acelerada nos anos 60, e as preocupacdes
dos educadores acerca da eficacia e da deselitizagdo desse ensino sao apontadas
nesse trabalho, assim como as conexdes entre o movimento da Matematica
Moderna e os debates, sobre o ensino de matematica, realizados no pais antes e
depois do movimento, situando-o como momento de um processo iniciado nos anos
50, revigorado nos anos 80, de iniciativa dos professores de Matematica em torno da
reflexao e renovagao de sua propria pratica.

Pavanello (1989)°, por sua vez, através de um estudo histérico-bibliografico de

tendéncia sociologica tenta investigar as causas, o momento e a maneira como

? Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
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ocorreu o abandono do ensino da Geometria, especialmente no Brasil. Antes disso,
procura entender como se desenvolveu historicamente a Geometria e qual papel ela
desempenhou na elaboragdo da Matematica e na formacado dos individuos. Da
atencdo especial a algebrizacdo da Geometria e a descoberta das geometrias
euclidianas. Em um segundo momento, examina as transformag¢des sociais e
politicas no Brasil e suas consequéncias no ensino da Geometria. Ele conclui o
trabalho analisando/discutindo o papel educacional/formativo da Geometria.

Melo (1982)"° também desenvolve uma pesquisa descritiva do tipo exploratorio
que objetiva avaliar os Cursos de Licenciatura de Curta duragdo em Ciéncias e
Matematica realizados em regime intensivo pela Universidade Federal de
Pernambuco, nos anos de 1971 a 1976, do ponto de vista de sua execucao, pela
agéncia de treinamento CECINE e das atividades profissionais apresentadas pelos
egressos desses cursos. Avaliar as atividades profissionais dos egressos representa,
nesse estudo, realizar um censo para verificar onde e como essas atividades estao
sendo exercidas. A populagdo foi constituida por 755 egressos dos 5 cursos
realizados no periodo citado, cuja procedéncia dos mais variados pontos da regido
Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil. A coleta de dados foi feita através de 4
questionarios, nos quais os egressos respondem a 3 deles, conforme sua atividade
profissional. As Secretarias de Educagdo das regides citadas respondem a um
questionario proprio, o qual busca caracterizar: o0 numero de egressos a Sservigo
destas, a funcdo que estdo a exercer, a caréncia de professores de Matematica e
Ciéncias do 1° grau e possivel prognostico de caréncia para o ano de 1979. Os

resultados evidenciam a eficacia dos cursos no momento em que estes atenderam

1" Resumo extraido do banco de dados do CEMPEM.
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0s objetivos para os quais foram instituidos e a eficiéncia nas formas como se deu o
treinamento.

Sobre as tendéncias pedagdgicas, até o final da década de 1950, Fiorentini
(1995), apoiado em estudos de Libaneo, destaca que predominava a chamada
Matematica Classica, caracterizada pela énfase no modelo euclidiano e na
concepcao platonica da Matematica, esta ultima enquadrava-se em uma visao de
Matematica estatica, a-histérica e dogmatica. A Matematica formalista classica era
meramente expositiva e centrada no professor quem assumia o papel de expositor e
transmissor dos desenvolvimentos tedricos na lousa. Ao aluno, cabia o papel de
memorizar passivamente e, nos momentos de aplicagdo ou até de avaliacao,
reproduzir tudo aquilo que fora exposto pelo professor. “Sob essa concepcéao
simplista de didatica, é suficiente que o professor apenas conhega a matéria que ira
ensinar. O papel do aluno, nesse contexto, seria o de copiar, repetir, reter e devolver
nas provas do mesmo modo que recebeu”. (FIORENTINI, 1995, p.7).

Fiorentini (1995), referendado em Pavanello, diz ainda que o ensino da
Matematica, nesse periodo, apresentava um dualismo na sua base -curricular.
Aprender Matematica era considerado privilégio para poucos. A escola, entao,
procurava garantir um ensino rigoroso e racional para a classe dominante, ao passo
que para as classes menos favorecidas era oferecida uma Matematica com uma
abordagem mais mecanica e pragmatica. Nesse periodo, surgiram 0S manuais
didaticos, nos quais os conceitos, as férmulas e as regras aparecem sem
justificativas ou qualquer esclarecimento. “O importante ndo era a formagédo de uma
disciplina mental, mas sim, a instrumentalizagdo técnica do individuo para a

resolucao de problemas”. (FIORENTINI, 1995, p.8).
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Na década de 1950, surgiu também a chamada pedagogia ativa como uma
negacgao ou oposicao a Matematica Classica. Sua proposta era o deslocamento do
intelecto para os sentimentos, do aspecto légico para o psicologico, da disciplina
para o espontaneismo, do diretivismo para o ndo-diretivismo, da quantidade para a
qualidade, transformando assim o estudante no centro do processo de
aprendizagem. Essa proposta considerava que o importante era aprender a
aprender. Essa tese foi inspirada em Jean Piaget e Fiorentini (1995) a classifica
como construtivista.

Tais mudangas trouxeram algumas contribuicdbes, mas, por outro lado,
receberam inumeras criticas, entre elas o espontaneismo do ensino pelo fato de
parecer abrir mao dos conteudos tradicionais. Dessa forma, mudancas perderam
suas forcas antes de chegarem ao dia-a-dia escolar. O escolanovismo, como a
escola tradicional classica, considerava que as idéias matematicas eram obtidas
através da descoberta. Entretanto, enquanto para a tendéncia tradicional a
descoberta se dava em um mundo ideal e platbnico, no escolanovismo, as
descobertas ocorriam no mundo onde os sujeitos viviam.

No Brasil, a concepgdo empirico—ativista do processo ensino-aprendizagem
surgiu em 1920 e ganhou maior espago durante o movimento escolanovista
associada ao pragmatismo de John Dewey. Este filosofo da educagdo concebeu o
homem como um organismo localizado em um ambiente propicio a mudangas. Na
visdo de Dewey, a escola teria o papel de desenvolver aptidées e habilidades nas
criangas por meio de experiéncias vividas por elas (aprender fazendo), pois o
conhecimento seria um instrumento de conduta e o raciocinio algo que se

desenvolvia através do enfrentamento de obstaculos concretos pelo homem.
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Nas décadas de 1940 e de 1950, varios professores no Brasil seguiram essa
corrente visando um movimento renovador do ensino na Matematica. A tendéncia
empirico—ativista contribuiu para o Brasil, segundo Fiorentini (1995), para a
unificacdo de uma dunica disciplina e também para formular as Diretrizes

Metodolégicas do Ensino da Matematica da Reforma Francisco Campos, em 1931.

[...] e, entretanto, frente ao fracasso provocado pelo formalismo modernista
e outras derivagdes como o tecnicismo—formalista ou o tecnicismo—
mecanicista que este ideario é retomado no Brasil, a partir da década de 70,
no bojo do movimento tecnicista, envolvendo um numero significativo de
grupos ligados ao ensino de Ciéncias e Matematica. (FIORENTINI, 1995,

p.10)

Apds 1950, o ensino da Matematica passou por um periodo de mobilizagao a
partir da realizacdo de cinco congressos brasileiros nesta area (1955, 1957, 1959,
1961 e 1966) e também, pelo movimento de reformulagdo e modernizacdo do
curriculo escolar conhecido como Movimento da Matematica Moderna (MMM).

Segundo Boyer (1974), a Matematica Moderna, compartilhada nas escolas
durante as décadas de 1960 e de 1970, tem como condutor principal o desejo de
Bourbaki, o de substituir calculos por idéias. Sobre isso, Souza (1999), apoiada em
Otte, afirma que os objetivos com a reforma no ensino da Matematica nos anos de
1970 incluiram a ligacdo social da Ciéncia com a sociedade e a modificagcdo do
pensar organizado em torno da experiéncia cientifica, de uma maneira tecnocrata,
ou, pelo menos, baseado no cientificismo. Essa forma acabava negando o valor de
outras experiéncias humanas culturais.

Pode-se dizer que a MMM surgiu no periodo pdés Segunda Guerra Mundial ao
se constatar consideravel defasagem entre o progresso cientifico—tecnolégico da
sociedade americana e o curriculo escolar vigente nesta época. Em 1957, com o
langamento do foguete soviético Sputinik, foi 0 momento decisivo para que o MMM

adquirisse forga politica. (GURGEL, 1995). Segundo relato de Kline (1976), o
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governo norte-americano interpretou, nessa época, que o pais estava atras da Uniao
Soviética em relacdo ao conhecimento de Matematica e Ciéncias, e necessitava de
uma revisao e criagado de um novo curriculo. Em 1958, a American Mathematical
Society (AMS) direcionou pesquisas para a criagdo de um curriculo de escola
secundaria e formou um grupo de estudos, na Universidade de Yale, o qual passou a
elaborar curriculos de escolas de niveis Junior e Sénior.

Ainda conforme Kline (1976), existiram dois grupos importantes, na década de
1960, com propostas de reformas do ensino da Matematica: o Grupo de Cambridge
(1963) e o da Universidade de Columbia (1965), os quais, através de suas
propostas, pretendiam dar uma visdo mais geral ao ensino. Kline (1976)
complementa dizendo que outros grupos também foram criados, mas sendo o mais
destacado de todos eles foi o School Mathematics Study Group (SMSG). Esse grupo
se organizou e se notabilizou pela publicagao de livros didaticos, pois, ao considerar
o curriculo tradicional antigo, foi dada énfase a Matematica dita Moderna, e voltou
aos campos de conhecimento para areas como a algebra abstrata, a topologia, a
l6gica simbdlica e a algebra de Boole. O termo Matematica Moderna passou a
predominar como uma nova referéncia.

Fiorentini (1995) denomina esta concepgao de ensino, elaborada por estes
grupos americanos, como formalista moderna. Ela teria se desenvolvido sob a
influéncia dos trabalhos do grupo Bourbaki (Franga), centrados na reorganizagéo da
Matematica mediante a introdu¢cdo de elementos unificadores como a teoria dos

conjuntos, as estruturas algébricas, as relagdes e as fungoes.

A apresentacdo do assunto por Bourbaki € caracterizada por uma adesao
sem concessdes ao tratamento axiomatico e a uma forma secamente
abstrata e geral que retrata claramente a estrutura légica. O tratamento
bourbakista da matematica é assim um tanto analogo, no mais alto nivel, as
mudangas que se deram na matematica em nivel elementar e secundario. A
esperanga em ambos 0s casos € que a énfase em estrutura leve a
consideravel economia de pensamento. (BOYER, 1974, p. 458)
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No campo educacional, a orientagcdo formalista-moderna deu sustentagdo ao
MMM, cuja adesao, no Brasil, ocorreu apds a realizagdo dos cinco congressos
citados anteriormente.

Miguel, Fiorentini e Miorim, citados por Fiorentini (1995, p.13-14), fazem

referéncia aos principais propoésitos do MMM. Sao eles:

l. Unificar os trés campos fundamentais da matematica. N&do uma
integragdo mecanica, mas a introdugao de elementos unificadores como a
Teoria dos Conjuntos, as Estruturas Algébricas e as Relagdes e as Fungdes.

Il. Dar mais énfase aos aspectos estruturais e l6gicos da matematica em
lugar do carater pragmatico, mecanizado, nao-justificativo e regrado,
presente, naquele momento, na matematica escolar.

Il O ensino de 1° e 2° graus deveria refletir o espirito da Matematica
contemporanea que, gragas, ao processo de algebrizagdo, tornou-se mais
poderosa, precisa e fundamentada logicamente.

Em sintese, o MMM recorreu ao formalismo matematico com um ensino
novamente centrado no professor e capacitando o aluno na aplicacido de
conceitos por intermédio de problemas-padrdo e modelos prontos, nao se
importando com formacgao critica e humanistica do cidadao, mas na formacao de

um especialista matematico.

1.4- O ensino da Matematica a partir da LDB 5.692/71

Portanto, sera no contexto da ditadura militar brasileira que a tendéncia
tecnicista de ensino, implementada com a LDB 5.692/71 vai se tornar a tendéncia
pedagdgica oficial predominante, atendendo as exigéncias do sistema de produgao
capitalista.

Para o ensino da Matematica no Brasil, Fiorentini (1995) diz que o tecnicismo

foi uma corrente pedagdgica bastante eficiente e funcional. O modelo utilitarista e
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racionalista valorizava apenas as técnicas e a instrugdo. A aprendizagem por parte
dos alunos era pautada na fixagdo de conceitos ou de modelos. No entanto, a
finalidade de desenvolver somente as habilidades, a memorizagdo e a capacitagao
do estudante na resolugcdao de exercicios-padrao vai demonstrar seus limites na
medida em que o tempo avancar.

A partir dos anos de 1970, esta tendéncia passou a ser denominada
tecnicismo educacional e recebeu influéncias das teorias behavioristas sobre
aprendizagem e abordagem sistémica de ensino cuja pratica pedagdgica passou a
ser altamente controlada e dirigida pelo professor. Através de atividades mecanicas
inseridas em uma proposta educacional rigida, o uso excessivo de técnicas de
resolugcao de problemas em detrimento da compreensao fez surgir a falsa idéia de
que aprender nao era algo natural do ser humano, mas dependia dos especialistas
e das técnicas empregadas. Nesse sentido, 0 que passava a ser valorizado sob essa
perspectiva ndo era o professor (quem passou a assumir o papel de um mero
especialista na aplicagdo de exercicios dos manuais sem criatividade), mas a técnica
utilizada para resolugao de aplicagoes.

Libaneo (2000) relaciona o ensino tecnicista ao behaviorismo, com a intencéo
de investigar a realidade educativa e propor estratégias para uma aprendizagem
eficaz a partir de objetivos comportamentais definidos. Apesar da influéncia
tecnicista, o final da década de 70 é marcado pela conquista dos educadores, com a
promocdo de debates sobre a reformulacdo do curso de pedagogia e de
licenciaturas.

O movimento conseguiu vitérias politicas, mas do ponto de vista filosdfico,
cientifico, epistemoldgico, o caminho percorrido foi bastante modesto. Os
documentos divulgados em seus encontros sdo genéricos, meras
declaragbes de intengbes, com pouca bagagem tedrica e operacional para
atingir objetivos mais concretos: mudar o sistema de formacao, intervir nos
curriculos, nas praticas de formagéo profissional, na explicitagdo do campo
de trabalho profissional do educador. (LIBANEO, 2000, p. 105)
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Ao aluno restou somente reagir a estimulos de forma a corresponder as
respostas esperadas. Seus interesses ndo foram valorizados e a atengcdo que
passou a receber foi para ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa
implementado pelo professor.

Vale dizer que entre 1960 e 1970, o tecnicismo teve marcante presenca em
livros didaticos no Brasil. Como relata Fiorentini (1995), do encontro da pedagogia
tecnicista com o MMM, surgiu o tecnicismo formalista. Essa combinagédo associou
o carater tecnicista, manifestado através das técnicas utilizadas no treino de
habilidades, com a concepcao formalista da Matematica, e enfatizou suas férmulas,
seus aspectos estruturais e suas definicoes.

Também, nesse momento, surgiu um grupo voltado para os estudos desta
Nova Matematica, constituido nacionalmente e reconhecido como o Grupo de
Estudos do Ensino de Matematica (GEEM), fundado em S&o Paulo, em 1961, e
coordenado por Osvaldo Sangiorgi. Esse grupo buscou ndo somente compreender a
nova proposta para o ensino, mas prover cursos de aperfeicoamento para
professores. Sua criacao foi inspirada no modelo norte-americano da SMSG.

Vitti (1998) relata que além de cursos, o GEEM elaborou um curriculo
moderno de Matematica, o que serviria de diretriz aos professores da rede de
ensino. O primeiro Congresso (IV Congresso Nacional de Ensino de Matematica)
significativo para o Movimento da Matematica Moderna no Brasil, realizado em
Belem (PA), em 1962, tratou de forma mais objetiva sobre a introdugdo da
Matematica Moderna no ensino. Portanto, isso ocorreu devido a grande presenga de
congressistas ligados ao GEEM. Foram realizadas aulas demonstrativas, as quais

enfocavam o tratamento moderno de varios tépicos matematicos na escola
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secundaria. Dentre as experiéncias apresentadas nesse Congresso, o GEEM
apresentou sua sugestdo de Assuntos Minimos para um Moderno Programa de
Matematica para o curso ginasial e para o colégio. A diferenca desse programa nao
estava tanto nos temas abordados, mas nas sugestbes para sua execugao, nas
quais as estruturas, o conceito de conjunto e a linguagem baseada na teoria dos
conjuntos teriam papel de destaque.

O Congresso seguinte, realizado em 1966 na cidade de Sao José dos Campos
(SP), continuou com a participagcdo do GEEM que se encarregou de organiza-lo e
teve como tema “A Matematica Moderna na escola secundaria, articulagées com
0 ensino primario e com o ensino secundario”. Para Vitti (1998), ainda que nao
tenha havido novos encontros similares a esses congressos, os encontros foram
importantes, pois permitiram maior contato entre os professores de Matematica do
pais e possibilitaram discussdes sobre a Matematica com avancos significativos.

Ainda que a proposta do GEEM se baseasse nos principios do SMSG, os quais
se constituiam em escrever livros-textos, realizar encontros, simpdsios, congressos,
incentivava também as pesquisas e os trabalhos voltados para o ensino da
Matematica.(VITTI, 1998)

Osvaldo Sangiorgi, coordenador do GEEM, declarou existir a necessidade de
uma modernizacdo da linguagem matematica para transmitir os assuntos
fundamentais dessa Ciéncia, pois, ao se usar esta nova linguagem, prevalecendo as
idéias de conjuntos e simbolos l6gicos, estava se atendendo aos objetivos do ensino
da Matematica Moderna.

No IV Congresso Brasileiro do Ensino da Matematica, destacou-se a

necessidade da definigho de um Moderno Programa de Matematica destinado ao
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ensino fundamental, o qual abrangesse assuntos minimos a serem abordados. O

GEEM de Sao Paulo enfatizava a Matematica Moderna enquanto linguagem:

O que se deseja essencialmente com Modernos Programas de Matematica
(e esta seria a expressado aconselhada) é estudar os mesmos assuntos da
Matematica, conhecidos como essenciais na formagéo do jovem ginasiano,
usando, porém uma linguagem moderna que seja mais atraente as novas
geragobes. Essa linguagem moderna envolve substancialmente o conceito de
conjunto e deve atender a formagdo das estruturas matematicas que
permitam, com menos esforgco, melhor aproveitamento das estruturas
mentais ja existentes no aluno e ddo énfase ao carater da Matemética atual.
(GEEM, 1962, apud Souza 1999, p. 44).

Nesse IV Congresso, estabeleceu-se 24 itens a serem estudados sobre
assuntos minimos durante os quatro anos do Ensino Fundamental (52 a 82 séries) e
outros 18 itens também considerados minimos durante os trés anos do Ensino
Médio, seguindo recomendag¢ao do SMSG.

Souza (1999, p. 45) apoiada em Kaleff (1989), relata que o programa sugeria
aos professores do ensino fundamental trabalhar 6 (seis) itens por série, na ordem
escrita no relatério. Como exemplo, a linguagem de conjuntos, era proposta para

trabalho na 52 série, através dos itens:

I.NUumeros Inteiros; operagdes fundamentais; propriedades. Sistemas de
numeragao.
II.Divisibilidade; multiplos e divisores; numeros primos.
lll.Potenciacédo e radiciagao; raiz quadrada.
IV.Numeros fracionarios; operagdes fundamentais; propriedades; potenciagédo
e radiciagao.
V.Numeros relativos; operagdes fundamentais; propriedades.
VI.Medida de figuras geométricas simples.

Ao receber esste programa, de acordo com Souza (1999, p. 45) apoiada nos

relatorios do GEEM (1962), os professores recebiam as seguintes instrugdes:

a) Ressaltar a idéia de conjuntos e suas operagdes como inicio das
estruturas matematicas.

b) Usar a linguagem de conjuntos e operagbes entre conjuntos como
centro de interesse para a explanagao da matéria a ser ensinada.

c) Verificar a validade das propriedades durante o estudo dos Campos
Numeéricos.

d) Ressaltar durante as aulas que as propriedades estudadas nos
numeros inteiros eram validas para os numeros fracionarios.

e) Usar nos problemas de aplicagao nogdes ja conhecidas pelos alunos.
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O GEEM (1962, apud Souza 1999, p. 46) descreve também os demais

conteudos matematicos que deveriam ser estudados, nessa ordem e nas séries

seguintes:

a) Razoes e Proporgdes; aplicagoes.

b) Numeros Racionais; operag¢des fundamentais; propriedades.

c) Calculo literal; polindmios com coeficientes racionais; operacdes
fundamentais; propriedades.

d) Equacgdes do 1° grau com uma incoégnita; inequagdes do 1° grau com
uma incognita; inequagdes simultaneas.

e) Fracdes algébricas; operagdes fundamentais; propriedades.

f) Funcéo; representacéo gréfica cartesiana de uma fungéo.

g) Sistemas de equagdes do 1° grau com duas incégnitas; interpretagcédo
grafica. Sistema de equagdes do 1° grau com 3 incégnitas.

h) Sistemas de inequagbes do 1° grau com duas incdgnitas;
interpretacao grafica.

i) Elementos fundamentais da geometria plana: ponto, reta, semi-reta,
segmento, plano, semi-plano, angulos, bissetrizes.
i) Poligonos: generalidades; estudo do triangulo.

k) Perpendicularismo e paralelismo no plano; estudo dos quadrilateros.

1) Circunferéncia; propriedades; posi¢cdes relativas de reta e
circunferéncia e de circunferéncias.

m)  Numero irracional e numero real; operagdes fundamentais; calculo de
radicais.

n) Equagdes do 2° grau com uma incognita; fungéo, trinémio do 2° grau;
equacgoes redutiveis ao 2° grau; sistemas de equagdes redutiveis ao 2° grau.
0) Segmentos proporcionais; semelhanga de poligonos; seno, co-seno e
tangente de um angulo.

p) Relagbes métricas nos triangulos. Lei dos senos e co-senos.

q) Relagbes métricas no circulo; poligonos regulares.

r) Areas dos poligonos; medida da circunferéncia e area do circulo.

Ainda relata que os professores brasileiros recebiam instru¢cdes sobre a

definicdo de sistema matematico e sua relacdo com as estruturas que deveriam ter

em mente ao abordarem os temas sugeridos:

[...] um determinado conjunto, com uma ou mais operagdes definidas sobre
ele, constituem um sistema matematico. (SANGIORGI, 1962, apud Souza
1999, p. 46)

[...] a apresentacdo dos diversos sistemas matematicos, (...), enseja o
aparecimento das estruturas. (SANGIORGI, 1962, apud Souza 1999, p.46).

Souza (1999) finalmente relata que os livros de Osvaldo Sangiorgi

procuravam seguir todas as indicagdes prescritas pelo SMSG. As diretrizes dos

cursos de treinamento saiam dos congressos internacionais de Educacgao

Matematica, vinculadas ao estudo das estruturas algébricas, cujo entendimento era
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muito complexo. A autora complementa que, no Brasil, as consequéncias causadas
pela Pedagogia do treinamento na pratica dos professores, juntamente com o
formalismo matematico do curriculo, podem ter influenciado as percepgbes de
professores sobre o Movimento Matematica Moderna de forma negativa.

Foi necessario, entdo, nesse momento, convencer a sociedade e os
professores de que a Matematica Moderna iria funcionar como proposta de ensino.
Nos congressos realizados sobre o ensino da Matematica, verificou-se a
necessidade de investimentos na formagao dos professores para trabalhar com essa
nova proposta pedagogica. Souza (1999), referendada em Santald, afirma que a
intencdo era treinar bem os professores mais antigos e também os novos a
utilizarem o livro didatico com a intencéo unica de “passar’ o novo curriculo. Afinal,
os professores eram seguidores de regras e leitores de livros-guia. Porém, poucos
professores tiveram a oportunidade de estudar e refletir sobre o que se deveria
ensinar nessa nova proposta.

Além disso, Souza (1999) se fundamenta em Traldi (1980) para definir que o
conteudo e a metodologia norteadores do curriculo da Nova Matematica a ser
desenvolvido pela escola devem ser subordinados a filosofia de que “o Curriculo
implica numa filosofia de vida em acgéo, porquanto, este Curriculo sera o centro e a
vida de todo o programa escolar”. (TRALDI, 1980, p.11, apud Souza 1999).

Diante disso, um dos aspectos a ser analisado € como os professores
entenderam o MMM e se este movimento esta diretamente ligado a sua formagéao
estudantil.

Segundo Blanco (1998), citado por Souza (1999), ao se falar de conhecimento
de professores, uma das preocupacdes que esta diretamente vinculada ao processo

de aprender a ensinar compreende a formagao tanto inicial como permanente
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desses profissionais. Em sua pesquisa, Souza solicitou aos professores que
falassem sobre as aulas de Matematica que tiveram quando estudantes, com a
intencdo de analisar como concebiam e o como buscavam se relacionar com o
conteudo e a metodologia que estavam envolvidos nesse curriculo. Seu trabalho foi
realizado na cidade de lItu, junto a professores de escolas publicas que estudaram
desde o Ginasio até o 3° grau durante a implantagdo da Matematica Moderna no
Brasil (1960-1970). Destacamos algumas das manifestagbes das entrevistas dos
professores Luiz, Dias e Antonio™".

Esses professores, quando estudantes, tiveram contato com pelo menos duas
das tendéncias pedagdgicas de ensino definidas por Fiorentini (1994): “formalista-
classica” e “formalista-moderna”.

Nessas duas tendéncias, predominou um ensino de Matematica autoritario,
centrado no professor, passivo ao aluno e livresco. (grifo nosso)

As falas abaixo explicam o porqué do ensino estar centrado no professor e ao
aluno restar apenas a passividade (SOUZA, 1999, p. 65-66).

“Os professores davam aulas (...) Os alunos néao participavam (...) O nosso
conhecimento era marcado pela passividade. O professor ficava la na frente
e so ele tinha um conhecimento ativo” (Luiz, 07/97)

“Era o professor na frente mesmo e o giz”. (Anténio, 05/98).

‘A gente passava a gostar de Matematica “na marra”, sendo vocé n&o
passava. Tinha de aprender do jeito que vinha. Vocé tinha que ‘matar no

peito e correr”. (Dias, 02/98).

' Nomes ficticios.
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“ O professor expunha a matéria, expunha os conteudos, dava alguns

exercicios para a gente resolver e pér em pratica; ai, cobrava isso na prova

(Antbénio, 05/98).

Analisando as falas dos professores, confirmamos o que Fiorentini (1994)
explica sobre o pressuposto mneménico do aprendiz. Elas refletem a proposta de
ensino tradicional da época, cuja aprendizagem consistia na memorizagdo e na
reproducao (imitagcao / repeticdo) precisa dos raciocinios e procedimentos ditados
pelo professor.

O professor Dias cita uma das principais caracteristicas deste modelo de
ensino da Matematica, o desenvolvimento do pensamento l6gico-dedutivo, conforme
Fiorentini (1994):

‘uma Matematica onde se desenvolvia um raciocinio l6gico, onde se pegava um
teorema, desenvolvia esse teorema. (...)” (Dias, 02/98).

O professor Dias é o unico professor que fala explicitamente sobre a
Matematica Moderna dos anos de 1960. Em sua memoria, restaram muita
simbologia e representagdes:

“(...) quando estava estudando, teve a Matematica Moderna. (...) foi mais ou menos
em 1960 por ai. (...) Entdo, eu ja estudei com aquela simbologia, (...) eu ja tive
aquelas representacgées.(...)” (Dias, 02/98).

Souza (1999) relata que todos os entrevistados citaram livros didaticos de
autores como Sangiorgi, Scipione e Castrucci, que hoje sao considerados exemplos
de manuais com forte tendéncia tecnicista-formalista. Segundo Fiorentini (1994), é a

juncdo do Movimento Matematica Moderna e a Pedagogia Tecnicista.
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Para a autora, o MMM nao criou instrumentos para tornar os aspectos formais
da Matematica, os quais estavam chegando as salas de aulas, mais significativos
para o aluno. Isso contribuiu para que o tecnicismo ganhasse forca e se
estabelecesse nas escolas do pais. A voz desses professores, segundo Souza
(1999), ilustra os dizeres de Kline (1976), pois, durante o periodo de transicdo das
tendéncias, a relagao aluno-professor ndao se modificou: o conteudo era transmitido
pelo professor, quem utilizava o livro didatico como a unica forma de ensinar a
Matematica e, aos alunos, restava apenas a memorizacao dos conteudos e devolvé-
los quando solicitados.

Vale destacar, enfim, que os opositores ao formalismo estrutural da
Matematica passaram, ainda na década de 1970, a conceber seu ensino de forma
mais mecanizada e pragmatica, dando forma ao denominado tecnicismo
mecanicista, o qual procurava reduzir a Matematica a um conjunto de técnicas e
regras sem a preocupagao de fundamenta-los. Enfatizava-se o fazer em detrimento
do compreender, do refletir, do analisar e do justificar/provar. Esta tendéncia
pedagogica ndo tinha a preocupagao de formar cidadaos criticos e criativos, mas
individuos que soubessem operacionalizar problemas-padrao e servirem de recursos
humanos competentes tecnicamente para fazerem parte de uma sociedade
altamente tecnoldgica, funcional e perfeita. Souza (1999) entende que para o
curriculo de Matematica ter seguido essa tendéncia tecnicista, foi imprescindivel o
conformismo dos professores perante isso.

Como exemplos dessa concepgdo de ensino (alias, muito difundida e
valorizada no Brasil), temos o método japonés Kumon e os cursinhos voltados para
vestibulares. Esses passaram a enfatizar técnicas de resolugdo de problemas-

padrdo, memorizagdao de foérmulas, musicas, etc., como procedimentos de
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aprendizagem, sem exigéncias de justificativas e analises. “Na verdade, enquanto
persistir essa visao tecnicista de ensino e de avaliagao, estas ‘entidades’ continuarao
sendo paliativos ‘bem sucedidos’ para o sistema, pois, o aluno os frequenta para ter
sucesso escolar’. (FIORENTINI, 1995, p.17). (grifo nosso).

Na década de 1980, em oposicdo a tendéncia tecnicista, as proposicoes
construtivistas pautadas na Epistemologia Genética de Piaget vao ganhar forga.
Ocorre, entdo, uma releitura dos trabalhos de ensino-aprendizagem, agora ja no
ambito de uma concepcao mais ampla de Educagao Matematica e nao somente de
ensino, desvencilhando-se da leitura realizada anteriormente pelos escolanovistas.

A tendéncia pedagdgica construtivista piagetiana passou, entdo, a influenciar
fortemente o ensino da Matematica e contribuiu para um embasamento teérico maior
dos seus estudos. Segundo o construtivismo piagetiano, 0 conhecimento
matematico parte do sujeito através de uma acéao interativa e reflexiva do homem
com o meio ambiente. Assim, o saber passa a ser visto como construgdo humana,
constituida por estruturas e relagbes entre formas e grandezas reais e possiveis,
portanto, um processo. A compreensao dessas estruturas pela crianca se da de
forma interacionista e a partir de abstragdes reflexivas, sendo necessario estabelecer
relacdo entre objetos, agdes e idéias. A principal finalidade do construtivismo, nesse
processo, é formativa, visto que os conteudos matematicos desempenham o papel
de meios para a construgcdo e desenvolvimento das estruturas da inteligéncia. O

importante agora é aprender a aprender. (FIORENTINI, 1995)."2

'2 Na década de 1990 a concepgao construtivista sécio-interacionista de Vygotsky vai ganhar corpo na Educagéo
Brasileira ao admitir que neste processo interativo a mediagdo docente é de natureza sécio-histérica, portanto, o
conhecimento é construido na coletividade e através da linguagem.
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Sobre o construtivismo piagetiano, Gurgel (1995), citando Santos, destaca
que essa tendéncia metodoldgica atingiu também todos os projetos curriculares de
Ciéncias nos anos de 1960 a 1970, com as seguintes caracteristicas:

e Conteudo centrado em conceitos cientificos primordiais.

e Processos de ensino assumindo o meétodo cientifico como algo indispensavel
para a apropriagao do saber.

e Modelo de aprendizagem por descoberta como ténica do descobrimento dos
conceitos, fortalecendo o processo indutivo da experiéncia direta, empirico-
concreta.

No entanto, alguns criticos questionaram esse processo e constataram que a
aprendizagem por objetivos era uma técnica de pequeno alcance e eficacia em curto
prazo. Sua exigéncia de comportamento hierarquizado sequencial dos objetivos
levava a idéia de que um objetivo geral resultava sempre de uma sucessao ordenada
de objetivos parciais. Ausubel (1978) vai se evidenciar nesse momento como um
dos maiores criticos da aprendizagem por descoberta por entender que o conteudo
nao pode ser adquirido casualmente como um produto colateral, por uso de métodos
de descobertas incidentais. Ele vai dizer que a crianga quando chega a escola ja
apresenta nogdes simples (conceitos subsungores) sobre seu mundo e o professor
deve procurar identificar isso antes de ensinar algo pois, do contrario, a experiéncia

direta sera inutil e prejudicial a educagao.

Também na década de 1980, as criticas vao a diregao de que este modelo de
ensino-aprendizagem reconhecido como estruturalista, ndo estava apresentando
resultados com seus novos curriculos, pois 0 insucesso escolar ndao estava

diminuindo. O ensino e a concepc¢ao de Ciéncia resumiram-se a uma forma linear e
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sequencial de entendimento dos fatos conduzindo a uma distingdo entre fatos
experimentais e teorias.™
Algumas consequéncias foram visiveis nos alunos que cursavam o ensino de

1° e de 2° graus nos anos 1960 e 1970, segundo Kline (1976, p. 40) :

“todo mundo foi envolvido por ela ...”
“as criangas comegaram a falar em conjuntos ...”
“a linguagem dos mestres se complicou ...”

“e os alunos nao aprenderam a somar!”.

O Brasil, como um dos paises que adotara este modelo de ensino para a
Matematica, deu continuidade impregnando os livros didaticos e a didatica dos
professores até o final do século XX. Embora, como destaca Fiorentini (1994), ao
final da década de 1970 e a partir da década de 1980, muitos encontros
internacionais ja debatessem a necessidade de se desenvolver pesquisas e estudos
mais amplos em Educagao Matematica.

O foco desses encontros envolvia a questdao da aprendizagem, do ensino, da
linguagem, do significado social dessa Ciéncia e suas ligagdes com outras areas de
conhecimento, a utilizagdo do conhecimento matematico pelas Ciéncias Aplicadas
(Tecnologia), seu componente ideoldgico, histérico e cultural. Foi, portanto, a partir
desse novo movimento de pesquisadores e educadores que foram deflagradas
novas reflexdes para os avangos significativos do ensino-aprendizagem da
Matematica ao final do século XX.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1997), o National

Council of Teachers of Mathematics (NCTM), em 1980, apresentou recomendagdes

3 Importante destacar que, ja na década de 1970, os Estados Unidos e outros paises que adotaram a
Matematica Moderna (MM) no ensino de 1° e 2° graus constataram que os alunos ndo estavam aprendendo
conceitos elementares da Matematica, isto é, ndo estavam aprendendo a pensar. Varias criticas foram feitas a
Matematica e, assim, se iniciou um novo processo de mudanga curricular, embora o Brasil continuasse a seguir
as orientagdes do MMM.
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para o ensino de Matematica no documento chamado “Agenda para Agao”.

Destacava a Resolugdo de Problemas, a compreensdo dos aspectos sociais,

antropoldgicos, linguisticos na aprendizagem da Matematica, como foco do ensino

da Matematica para esta época. Estas idéias influenciaram as reformas que

ocorreram mundialmente, a partir de entdo. Segundo Gurgel (1995), prevaleceram,

do periodo de 1980-1995, em diferentes paises, alguns pontos de convergéncia nas

propostas:

Direcionamento do ensino fundamental para a aquisicdo de competéncias
basicas necessarias ao cidadao e ndo apenas voltadas para a preparacao de
estudos posteriores.

Valorizagdo do aluno e seu papel ativo na constru¢do do seu conhecimento.
Enfase na resolucdo de problemas.

A exploracao da Matematica através de experiéncias vividas no cotidiano.
Ampliacdo do campo de conteudos, incluindo, ja no ensino fundamental,
elementos de estatistica e de probabilidade.

Necessidade de envolvimento de diversas areas de conhecimento para o
entendimento e/ou analise de uma situagao problema.

Incentivo do entendimento dos alunos sobre a importancia do uso da

tecnologia e 0 acompanhamento de sua permanente renovagéo.

No Brasil, algumas dessas idéias foram incorporadas pelas propostas

curriculares de Secretarias de Estado e Secretarias Municipais de Educagao a partir

de 1990. Algumas experiéncias bem-sucedidas comprovaram a fecundidade delas.

Atualmente, essas propostas curriculares buscam apresentar aos alunos uma

Matematica mais proxima da sua realidade, trazendo significados para seus mundos
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sociais e articulando-os logicamente, explorando a capacidade dos alunos em
projetar e arquitetar solugdes para os problemas. Esse esforgo visa romper com o
ensino formalista da linguagem dos Conjuntos em séries iniciais, com o predominio
absoluto da Algebra nas séries finais, com a formalizacdo precoce de conceitos e
com a pouca vinculagdo da Matematica as suas aplicacdes praticas.

Fiorentini (1995) destaca que com as dificuldades apresentadas na
aprendizagem da Matematica, principalmente pelas classes menos favorecidas, fica
evidenciado o fracasso do movimento modernista da Matematica. Estudiosos
comecam a voltar seus esforgcos para os aspectos socio-culturais da Educacéao
Matematica porque os estudos comecam a demonstrar que criangas mal sucedidas
na escola ndo necessariamente seriam mal sucedidas na vida fora do contexto
escolar. Criancas de classes pobres ndo sao carentes de conhecimentos e de
estruturas cognitivas, mas, talvez, nao tenham desenvolvido habilidades formais com
relacdo a escrita e a simbologia. O conhecimento, adquirido no seu mundo, ndo €&
aproveitado pela escola, como ponto de partida, para um novo conhecimento.

Para Ponte (1994), o insucesso da Matematica Moderna € uma realidade, nao
s6 levando-se em conta os maus resultados em testes ou exames realizados pelos
alunos, mas, também pela dificuldade na resolu¢do de problemas, perpassando por
auséncia de raciocinio matematico interpretativo. Esse autor afirma que o insucesso
nao so existiu como tendeu a se agravar. Complementa dizendo que analisar o
insucesso na Matematica exige complexidade, pois, varias de suas causas tém
relagcdes: algumas na visdo dos professores e outras na visdo dos alunos. Os
professores fazem referéncias como causas do insucesso, segundo Ponte (1994), a
ma preparagdo dos alunos em anos anteriores de sua escolaridade. Apontam

também que o nivel social, econémico e cultural de muitas familias, por serem muito
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baixo, acabam refletindo no insucesso. Outro relato dos professores cai no senso
comum ao indicarem que os alunos ndo se esforgam, ndo prestam atencdo nas
aulas e nem estudam em casa. Em seu estudo, Ponte relata que os professores
fazem criticas ao curriculo, afirmando serem excessivamente longos e nao
possibilitam o resgate dos alunos mais “lentos” na assimilagédo dos conteudos. Por
varias vezes, eles referem-se a partes da Matematica como sendo “aridas” e que a
dificuldade € uma caracteristica propria da disciplina. Ja para os alunos, o insucesso
na Matematica resultava da dificuldade de compreensédo e do fato de a didatica dos
professores ndo contribuir para o entendimento (eles ndo a explicam muito bem e
nem a deixam interessante).

Complementando sua analise, Ponte (1994) diz que, na visdao da esfera
publica, a responsabilidade também pertence aos professores, ou porque nao
ensinam convenientemente, ou porque nao assumem O necessario nivel de
exigéncia que a Matematica precisa. Todas as pessoas que lidam com a
Matematica, direta ou indiretamente, reconhecem ser uma disciplina de dificil
aprendizagem e que tem apresentado dificuldades em todas as geracgdes.

Melo (2006), em sua dissertagdo de Mestrado, faz um estudo sobre as trés
décadas de pesquisa em Educacdo Matematica realizada na Unicamp. Destacamos,
a partir de 1980, as contribuicbes de dissertagcdes e teses que demonstram uma
outra perspectiva para o insucesso da Matematica, tais como: Borges (1988), Burak
(1992), Carrera De Souza (1986), Cesa (2000), Ferreira (1998), Grando (1995),
Gurgel (1995), Kummer (1997), Mendonga (1993), Miguel (1984), Miorin (1995),
Palencia Pina (1980), Rabelo (1995), Silva (2001), Souza (1999), Souza (1982), Vila

(1982).™

' No anexo 5, consta a relagédo destas dissertagdes e teses referenciadas.
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Elas apontam que a Matematica € uma disciplina concebida socialmente para
conduzir ao fracasso, servindo de instrumento de selegao dos alunos, levando-se em
conta razbes como linguagem, métodos e resultados nas areas cientificas e
profissionais.

Como afirmam Borba e Skovsmose (2001), a Matematica se constitui em
Ciéncia do certo e do errado com seu “poder formatador”. Isso significa dizer que ou
se sabe ou nao se sabe.

Particularmente, para Skovsmose (2001), é preciso se intensificar a interagao
entre a Educacdo Matematica e a Educacao Critica, apoiada na Teoria Critica da
Escola de Frankfurt, para se desenvolver uma atitude critica sobre a Matematica na
sua relacdo com a atual sociedade tecnoldgica. De acordo com o autor, o
desenvolvimento da competéncia democratica na escola tem como missao
possibilitar ao aluno se envolver no processo educacional, fazendo com que participe
do controle desse processo tendo em vista pretensdes futuras e atuacdo na
sociedade em que vive. Nesse sentido, o envolvimento no processo educacional vai
exigir desse aluno algumas caracteristicas importantes definidas por Skovsmose
como Competéncia Critica, Distancia Critica (que permite estruturar um curriculo
baseado em situagdes reais) e Engajamento Critico. A competéncia democratica
pode dar condigdes para uma melhor compreensao da formagao de nossa sociedade
e também do poder que ela sofre pela Matematica.

Para Ponte (1994), é possivel se afirmar que existe progresso em relagado ao
entendimento da Matematica atualmente. Os novos curriculos prevéem uso de
metodologias inovadoras, orientagbes para os alunos se tornarem sujeitos na
construgdo dos conceitos e o enriquecimento das praticas pedagodgicas que

procuram valorizar o trabalho de grupo: os projetos transdisciplinares, as atividades
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de exploracao e de investigacao, a énfase na resolugao de problemas e a discussao
exigindo analise e reflexao critica.

Embora no Brasil o MMM tivesse seus adeptos, dentre os trabalhos que
ganharam expressao, na década de 1980, destacou-se o0 Programa
Etnomatematica. Seu principal representante foi o matematico Ubiratan D"’ Ambrdésio
quem defendeu um programa que contestava as orientagbes que desconsideram
qualquer relacionamento entre a Matematica e os aspectos socio-culturais e
politicos. A Matematica, como forma de conhecimento, segundo D Ambrésio (2001),
tem muito a ver com ética e com a paz. Seu desenvolvimento deve ser incorporado
no fazer matematico, sendo um importante instrumento de entendimento e de
solucao para os problemas que afetam a humanidade. Nossa sociedade, competitiva
e excludente, tem se pautado na Matematica como um instrumento de selecéo e de
exclusdo. Caminhamos, como afirma, para uma nova sociedade planetaria, na qual
“a Matematica pode e deve ser apreendida por todos os estudantes” (D"’AMBROSIO,
2001, p. 72) nao havendo espago para os excluidos.

Sob o ponto de vista educacional, a Etnomatematica procura entender os
processos de pensamento, os modos de explicar, de entender e de atuar na
realidade, dentro do contexto cultural do proéprio individuo. Parte da realidade e
chega a acgdo pedagdgica de maneira natural, mediante um enfoque cognitivo com
forte fundamentacdo cultural. Todavia, tanto as propostas curriculares como os
inumeros trabalhos desenvolvidos por grupos de pesquisa ligados a universidades e
a outras instituicbes brasileiras sdo ainda bastante desconhecidos por parte
consideravel dos professores. Por sua vez, eles ndo tém uma clara visdo dos

problemas que motivaram as reformas. Observa-se que as idéias ricas e inovadoras
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nao chegam a eles, ou sao incorporadas superficialmente ou recebem interpretacdes
inadequadas sem provocar mudangas desejaveis.

Os PCN de Matematica (1997) apresentam resultados obtidos nos testes de
rendimento em Matematica, aplicados em 1993 pelo SAEB. Tais resultados
indicavam que, na primeira série do ensino fundamental, 67,7% dos alunos
acertavam pelo menos metade dos testes. Esse indice caia para 17,9% na terceira
série, tornava a cair para 3,1% na quinta série e subia para 5,9% na sétima série. No
ano de 1995, realizou-se uma avaliagao que abrangeu alunos de quarta e oitava
séries do primeiro grau (hoje denominado Ensino Fundamental). Os percentuais de
acerto por série, grau e por processo cognitivo em Matematica evidenciaram, além
de um baixo desempenho global, que as maiores dificuldades estavam relacionadas
a aplicacao de conceitos e a resolucéo de problemas.

Além dos indices que indicam o baixo desempenho dos alunos na area de
Matematica, esses testes de rendimento também evidenciam que essa disciplina
esta funcionando como um filtro para selecionar os alunos na conclusido ou nao do
Ensino Fundamental. Os PCN (1997) citam algumas das causas para este
insucesso:

e Falhas no processo de formagdao do magistério, tanto na formacao inicial
como continuada do professor.

e Livros didaticos de qualidade insatisfatoria.

e Praticas na sala de aula que tomam por base livros didaticos que néo
correspondem as expectativas dos alunos quanto a interesse e qualidade.

e Implantagdes de propostas inovadoras que esbarram na falta de uma
formacgao profissional qualificada, na existéncia de concepgdes pedagdgicas

inadequadas e nas restrigdes ligadas as condi¢des de trabalho.
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Segundo as consideragdes dos especialistas em Matematica, responsaveis
pela produgao dos PCN (1997), esses problemas colaboraram e muito pelos varios
equivocos e distor¢des gerados em relagdo aos fundamentos que norteiam as
propostas educacionais. Segundo eles, as orientagdes sobre a abordagem de
conceitos, idéias e métodos sob a perspectiva de resolugdo de problemas ainda sao
bastante desconhecidas. Quando se resolve assumir a resolugdo de problemas
como uma intengcdo pedagdgica, ela tem sido incorporada como um item isolado,
desenvolvida paralelamente como aplicagdo da aprendizagem, a partir de uma lista
de problemas-padrao cuja resolugéo depende basicamente da escolha de técnicas
ou formas de resolugao conhecidas pelos alunos.

A organizagdo dos conteudos aparece também como uma entidade
engessada, excessivamente hierarquizada e dominada pela idéia do pré-requisito,
cujo unico critério é a definicdo da estrutura légica da Matematica. Assumindo essa
visdo, a aprendizagem so ira ocorrer quando os conteudos se articularem como elos
de uma corrente. Embora se saiba que alguns conhecimentos precedem outros, é
necessario saber escolher um percurso adequado durante a abordagem do
conhecimento matematico, como por exemplo, trabalhar e desenvolver o conceito de
semelhanga antes de se explorar o Teorema de Pitagoras.

Por vezes, a concepc¢ado de uma Matematica linear faz com que, ao se definir
qual sera o elo inicial da cadeia, tomem-se os chamados fundamentos como ponto
de partida. Em uma aprendizagem significativa deve-se dar importancia aos
conhecimentos prévios dos alunos na construgdo dos conceitos. Contudo, ao se fixar
somente no conhecimento formal, desconsidera-se este tipo de conhecimento que

da significado ao aprendiz.
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Ainda, os PCN (1997) relatam outra distorgdo perceptivel que se refere a uma
interpretacdo equivocada da idéia de cotidiano. Ao se valorizar apenas o que se
supde fazer parte do dia-a-dia do aluno, muitos conhecimentos matematicos
importantes sdo descartados, ora porque sao julgados sem uma analise adequada,
ora porque nao sao de interesse para os alunos, ora porque nao fazem parte de sua
realidade, ou ainda, porque nao é verificada uma aplicagao pratica imediata.

Sobre esse assunto, Gurgel (1995), ao citar o conceito de cotidiano de Heller
(1989), destaca sua relagdo com a Histéria, afirmando que hoje o termo é
amplamente utilizado nas falas e sugestdes de atividades pedagdgicas dos trabalhos

escolares, mas, que implica em uma reflexdo mais complexa sobre seu sentido.

A vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma
excegao, qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e
fisico [...] A vida cotidiana é a vida do homem inteiro, ou seja, o homem
participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade
[...] O homem ja nasce inserido em sua cotidianidade. O amadurecimento
do homem significa, em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas
as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana na sociedade (camada
social) em questdo. E adulto quem & capaz de viver por si mesmo a sua
cotidianidade [...] A vida cotidiana n&o estd "fora" da histéria, mas no
"centro" do acontecer histérico: é a verdadeira "esséncia" da substancia
social [...] A vida cotidiana é a vida do individuo. O individuo é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico [...] (HELLER, 1989, apud
GURGEL, 1995, p.59).

Portanto, tudo o que faz parte do nosso cotidiano, do nosso dia-a-dia (desde a
organizacgao do trabalho, atividades sociais, vida privada, lazer, etc.) traz tanto uma
marca individual quanto histérica. Sdo os grupos sociais como a familia, a escola e
as relagcbes comunitarias que permitem o amadurecimento para a vida cotidiana. A
Escola, nesse contexto, teria um papel social relevante para um processo de
mudanca tanto para alunos quanto para professores.

Quanto ao conhecimento que a escola vai mediar junto aos aprendizes, a agéo
docente deve ser aberta a modificagdes ao longo de seu desenvolvimento, partindo,

sobretudo, da realidade do aluno. Isso significa dizer, explorar os conhecimentos
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prévios que o estudante traz consigo em sua bagagem cultural. A construgéo do
pedagogico envolve a participagao ativa tanto do professor como do educando, no
alcance dos objetivos educacionais. E importante que o organizador dos momentos
de aprendizagem considere o conhecimento prévio como ponto de partida, as
aprendizagens significativas, a autonomia na realizagao de atividades, a modificagao
dos esquemas de conhecimento e a relacdo do novo saber com aquele a ser
apreendido, como vimos em Ausubel (1978).

A intervencao pedagdgica, conforme sugere Zabala (2002), deve se apoiar em
uma organizagao de conteudos baseada em um método globalizador. Sua
justificativa € que tal método contribui para que: i- na relagdo da estrutura
cognoscitiva com os esquemas de conhecimento sejam valorizadas caracteristicas
como a modificagdo da estrutura cognoscitiva, a organizagao conceitual logica e a
vinculacdo dos conhecimentos prévios com novos conteudos; ii- no processo de
aprendizagem valorizam-se caracteristicas como o desequilibrio e reequilibrio dos
esquemas como forma de crescimento, a analise e reflexdo sobre o processo e 0
dominio de estratégias de planejamento de atividade e de aprender a aprender;
iii- haja maior motivacao e interesse dos alunos valorizando caracteristicas como a
énfase no auto-conceito e auto-estima para superagédo dos desafios e aprendizagem
significativa, a avaliacdo compartilhada, pautada em critérios e possibilidades de
modificagdes.

Concordamos com Zabala (2002) quando afirma que o sistema educativo tem
de ter a finalidade de desenvolver todas as capacidades do individuo, procurando
dar respostas aos problemas que a vida coloca. Os conteudos escolares devem
atender as exigéncias que a vida sugere e, também, promover maior grau de

significacdo nas aprendizagens. Dessa forma, a organizagdo dos conteudos
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escolares deve permitir o estudo da nossa realidade, que € complexa, procurando
estabelecer o maior numero possivel de relagdes entre os diferentes conteudos para

potencializar a capacidade explicativa do aluno utilizando metodologias globalizadas.

A conclusao fundamental é a de que o objeto de estudo na escola deve ser
a realidade, e os processos de ensino devem favorecer ao maximo o
estabelecimento do maior nimero possivel de relagdes entre os diferentes
conteldos aprendidos. Condicdes que se dao sempre nos métodos
globalizados. (ZABALA, 2002, p.35)

Métodos Globalizados, para Zabala (2002), sdo todos os métodos de ensino
cujos conteudos de aprendizagem sao organizados de acordo com a realidade dos
alunos e a partir de situagdes, temas ou agdes, que enfatizam a importancia do
interesse e da motivagédo do seu publico alvo. Nesse sentido, eles tém como objetivo
maior o conhecimento e a interacdo com a realidade. Os conteudos de
aprendizagem oferecidos pelas diferentes disciplinas s&o instrumentos que
possuimos para compreender nossa realidade, porém, para se entendé-la, ha a
exigéncia de os conhecimentos serem integrados.

Sob uma otica construtivista, Zabala (1998) caracteriza como fungdes
docentes:

¢ Planejamento diversificado e flexivel com base nas necessidades dos
alunos durante o processo de aprendizagem.

e Levantamento dos interesses dos alunos, visando explorar seus
conhecimentos prévios.

e Envolvimento dos alunos no planejamento, organizagdo e na realizagdo de
um trabalho significativo.

e Acompanhamento e apoio ao aluno, durante o processo de construgao do

seu conhecimento e de sua atitude critica.
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¢ Criacao de vinculos dos conhecimentos trazidos pelos alunos com 0s novos
conteudos, aos quais foram atribuidos significados.

¢ Estimulo a autonomia do aluno no processo de aprender a aprender.

¢ Realizacdo de avaliagbes durante a trajetéria do aluno, disponibilizando os

critérios e instrumentos avaliativos.

Zabala (2002) enfatiza também que os conhecimentos escolares sdo sempre
apresentados de forma fragmentada e os conteudos, parcializados em diferentes
disciplinas e acabam proporcionando a dispersao do conhecimento. Esse modelo ou
paradigma é fruto de uma heranga do paradigma tradicional ou newtoniano-
cartesiano, o qual levou a fragmentagdo do conhecimento e a supervalorizagao de
uma visao racional e propds a prioridade da razao sobre a emog¢ao, com a intengao
de atender a coeréncia légica nas teorias e a eliminagao da imprecisao.

A fragmentagao atingiu todas as Ciéncias e, por consequéncia, a Educacéo,
dividindo o conhecimento em areas, cursos e disciplinas. As instituicdes, em especial
as educacionais, passaram a ser organizadas em departamentos estanques,
valorizando-se os especialistas, ja que esses foram considerados pela sociedade
como os detentores do saber. Também, a viséo tradicional newtoniano-cartesiana da
Ciéncia atingiu a escola e a pratica pedagdgica do professor.

Como diz Behrens (2005), o aluno, nesse modelo de ensino, passou a ser
mero espectador, exigindo-se dele a cdpia, a memorizagdo e a reprodugdo dos
conteudos. No paradigma conservador (tradicional), a experiéncia do aluno nao
conta e dificilmente sdo proporcionadas atividades que envolvam a criagao. A pratica
pedagdgica tradicional leva o aluno a caracterizar-se como um sujeito sem voz ativa,

obediente e destituido de qualquer forma de expressao. O aluno é reduzido ao
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espaco de sua carteira, silenciando sua fala, impedindo-o de expressar suas idéias.
A acdo docente concentra-se em criar mecanismos que levem a reproduzir o
conhecimento historicamente acumulado e repassado como verdade absoluta.

Nos curriculos lineares e reducionistas, fragmentado em diversas matérias, o
professor assume a fungao de transmitir o conhecimento e considera-se o dono do
saber. O ensino focaliza mais o resultado ou o produto e, com esta visdo, o aluno é
recompensado por seguir com fidedignidade o modelo. O aluno acaba sendo
premiado por seguir as regras impostas pelo professor e pela boa conduta. Ao
mesmo tempo, ao desobedecer as regras, é reprimido e punido pelos erros.

As consideracbes que aqui apresentamos sobre o MMM e seus impactos no
ensino nacional estdo apoiadas em literatura recente que procura chamar a atencao
sobre os principais problemas gerados da heranga do ensino da Matematica pds-
1971. Contudo, ndo podemos deixar de citar que, se por um lado o MMM deixou
tantas interpretagdes criticas, Vitti (1998) apresenta em seu estudo um destaque
sobre a dimensdo positiva ou de sucesso da implementacdo do MMM no Brasil
como:

e Contribuicdo para a legitimacao de debates sobre o ensino da Matematica e

da consolidagao do ensino da Matematica como objeto de estudo.

e Consolidagcédo da figura do educador matematico na comunidade brasileira,

possibilitando renovacao no ensino desta Ciéncia.

¢ Introdugado de conhecimentos advindos da Psicologia, da Filosofia, da Lingua

Materna, da Comunicacgao e da propria Matematica, visando a construcéo de
um ser social mais ativo na sociedade.

e A contextualizagdo da Matematica no seu curriculo. Com o fracasso da

Matematica Moderna, o ensino classico da Matematica foi dando lugar a uma
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nova concepgao de ensino que visava interesse na abordagem histérica e

contextualizada.

No Capitulo 3 vamos desenvolver uma analise mais ampla sobre as principais
orientacdes oferecidas pelas Diretrizes Curriculares para o Ensino da Matematica
advindas com a LDB 5.692/71 e suas implicagdes para a Educacao Matematica

contemporanea no Brasil.
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CAPITULO 2

A INVESTIGAGAO: PROCEDIMENTOS E MARCOS CONCEITUAIS

Neste Capitulo vamos explicitar os principais procedimentos e marcos
conceituais adotados para analisar e interpretar os dados recolhidos sobre o modelo
de ensino da Matematica p6s-1971. Considerando que, no periodo em analise, 0
paradigma para o ensino de Matematica se apoiou nos principios da Matematica
Moderna que, por sua vez, tinha na algebra abstrata e na logica simbdlica seus
fundamentos centrais, o fio condutor da investigagdo orientou-se pelo suposto de
que a base ideoldgica desta proposicao, além de ter contribuido para uma formagao
essencialmente técnica/racional dos saberes matematicos, interferiu na construcao
de uma postura atitudinal critica de alunos e professores frente a esses saberes na
sua relagao social, incentivando a crenga na certeza matematica ja explicitada

anteriormente.

2.1- Procedimentos metodolégicos da investigagao

Para identificarmos dados que pudessem oferecer indicios de que este
Movimento havia contribuido para tanto, adotamos dois procedimentos
metodoldgicos essenciais para o desenvolvimento da pesquisa:
1- Levantamento e leitura das principais fontes documentais sobre a Historia da
Educacao Brasileira, Politicas Educacionais, Educacdo Matematica, Formacao
Docente (nacional e internacional);

2- Selecgao, leitura e analise de livros didaticos pertinentes ao referido periodo.
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Buscamos identificar, nessas fontes, se os fundamentos histéricos e politico-
pedagogicos apontavam para indicadores que permitiam a reconstituicido do
processo de organizagao curricular, ensino-aprendizagem, formagdo docente e
Resolugao de Problemas de Matematica de 1971 até a LDB 9394 de 1996 no Brasil.
Optamos, entdo, para os recursos da investigacdo qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986
e BOGDAN; BIKLEN, 1994) e recorremos aos principios do paradigma indiciario de
Ginzburg (1989) para, entéo, organizar a rede de dados relacionados as questdes de
interesse.

Na pesquisa qualitativa, a preocupacédo do investigador € compreender os
problemas estudados sem formulagdes/hipoteses prévias a serem confirmadas. Ao
estudar um determinado problema, o interesse do pesquisador €& verificar como este
se manifesta nas acgodes, discursos, enfim, nos procedimentos e nas interacdes
decorrentes desse processo. Considerando os diferentes pontos de vista dos
participantes, os estudos qualitativos iluminam o dinamismo interno das situagdes,
geralmente inacessivel ao observador externo. E desejavel sempre que o
pesquisador tenha cuidado ao revelar os pontos de vista dos participantes. Sua
funcdo € checar e discutir suas percepgdes abertamente com os participantes ou
confrontando-as com outros pesquisadores para que elas possam ser ou nao
validadas.

O paradigma de Ginzburg (1989), que sera aqui adotado, traduz-se em um
saber de tipo venatdrio ou indiciario caracterizado pela capacidade de, a partir de
dados aparentemente irrelevantes, descrever uma realidade complexa sem ser
cientificamente experimentavel. Assim, o observador é capaz de organizar esses
dados, a principio desconexos, em uma sequéncia narrativa de algo que se acredita

ter de fato ocorrido. Segundo Ginzburg, a propria idéia de narragdo (contar uma
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histéria, descrever situagdes e comportamentos), distinta de outras formas de
expressao, tenha nascido em uma sociedade de cagadores, a partir da experiéncia
da decifragao das pistas. O cagador, em sociedades primitivas, teria sido o primeiro
a "narrar uma histéria" porque era o unico capaz de ler, nas pistas mudas (se nao
imperceptiveis) deixadas pela presa, uma série coerente de eventos. Ainda,
Ginzburg compara os fios que compdem uma pesquisa desenvolvida sob o
paradigma indiciario aos fios de um tapete. Colocados os conceitos basicos e
definido o campo onde se realiza a investigagdo, enfim, reunidos os indicios ou
pistas do objeto de estudo, a visdo do observador vera tomar forma de uma "trama
densa e homogénea" a qual sera tecida no tear do quadro de referéncia tedrico. O
tapete é o paradigma que, a cada vez que € usado e conforme o contexto,
denomina-se venatoério, divinatorio, indiciario ou semidtico. Essa idéia, que constitui
o ponto essencial do paradigma indiciario ou semiético, penetrou nos mais variados
ambitos cognoscitivos, modelando profundamente as Ciéncias Humanas.
Entendemos ser possivel, contemplar a analise deste estudo, tais
procedimentos, tornariam possivel tecer e entender o paradigma de ensino, gerado
nos ultimos 25 anos dos séculos XX e inicio do XXI, e identificar indicios sobre sua

contribuigdo para as certezas, crengas e mitos sobre 0 saber matematico.

2.2- Sobre a selegcao dos textos didaticos da pesquisa

O livro didatico tem se constituido praticamente em um unico recurso e fonte de
orientagdo dos professores na histéria da educagao escolar brasileira. Seu papel
tem sido o de orientar professores e alunos na aplicacdo do método cientifico,
incentivar a analise dos fendbmenos, elaborar hipéteses, etc. Tudo isso para propiciar

uma compreensao cientifica e filoséfica sobre a realidade na formagdo dos
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individuos. Recentemente, os novos PCN procuram explicar a Ciéncia como uma
producdo humana na busca interpretar o mundo através de procedimentos que
estimulam uma atitude reflexiva e investigativa sobre os fenbmenos naturais, sociais
e tecnoldgicos. O objetivo € fomentar uma compreensao sobre o mundo e, a partir
disso, (re)-pensa-lo e ou re-(cria-lo). Ao incentivar a capacidade investigativa dos
alunos, um bom livro didatico pode conduzi-los a serem sujeitos da construgdo do
seu conhecimento, levando-os a uma autonomia de acdo e pensamento em toda
sua vida."

Desde 1995, o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), do Ministério da
Educacao, passou a coordenar e avaliar pedagogicamente os livros didaticos dos
alunos das escolas publicas brasileiras e a continuar distribui-los gratuitamente. Até
1985, os livros ndo tinham controle sobre sua aquisicdo e distribuicdo pelo
Ministério. Portanto, a questao do livro didatico, no pais, s6 recentemente teve sua
produgcdo e adocado pelas escolas submetidos a um maior controle oficial,
especialmente em qualidade.

A selecdo dos livros didaticos de Matematica para este estudo ocorreu com
critérios de relevancia e forte significado para entendermos suas contribui¢gdes para
0 ensino da Matematica nacional do periodo de 1971 até 1996. Assim, foram

escolhidos dois livros didaticos:

1- “Matematica — Curso Colegial Volume 1 School Mathematics Study
Group - Ediart, SP, 1974”, que ¢é fruto da tradugcdo do livro Americano
Mathematics for High School, publicado pela Yale University Press, New Haven,

EUA, em 1961, para alunos de nivel superior no Brasil. Esse livro traz em sua

'° A tese de doutorado de Jairo de Araujo Lopes intitulada “Livro Didatico de Matematica: concepgao, selecao e
possibilidades frente a descritores de analise e tendéncias em Educagado Matematica” (FE/UNICAMP, 2000) traz
contribui¢des significativas para estudos sobre o tema na area da Matematica.
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abertura dois Prefacios: um prefacio para a edicdo Americana e outra para a edigao
Brasileira.

No Prefacio americano a autora, em resumo, diz que diversas organizagoes
matematicas dos Estados Unidos auxiliaram na formagcédo do SMSG com o objetivo
de aprimorar o ensino de Matematica nas escolas do pais. Para alcancar esse
objetivo, adotou-se um curriculo aperfeicoado que considerasse o crescente uso da
Matematica em diversas areas do conhecimento e, conjuntamente, refletisse os
avancos da propria Matematica.

Um dos primeiros passos do projeto foi o de reunir representantes “gabaritados”
da area para prepararem uma série de livros-texto que especificassem um curriculo
melhorado. Tais membros do SMSG consideraram a vital importancia da Matematica
como um conhecimento precioso para o cidadao bem instruido do mundo moderno e
mesclaram no livro temas novos e temas tradicionais. “Esta saudavel fusdo do velho
e do novo deve conduzir os alunos a uma compreensao superior dos conceitos
basicos e da estrutura da matematica assim como proporcionar um fundamento
mais solido para a compreensao e o uso da matematica numa sociedade cientifica”.
(SMSG, 1974)

No Prefacio brasileiro, verificamos que havia a pretensdo de apresentar o livro
como algo diferente dos livros tradicionais adotados no pais. Sua fungao era difundir
a Matematica Moderna na sociedade brasileira. Para suprir a falta de compreenséao
e assimilacdo dos alunos do curso secundario, o livro trazia os conceitos basicos da
Geometria plana, ja que esta era uma base soélida para o estudo da Geometria no
Espaco. O SMSG orientava unir o ensino de Geometria ao ensino de Algebra, pois
um contribuia naturalmente para a compreensao do outro. Ha ainda no Prefacio uma

critica ao fato de a Geometria Analitica ser trabalhada no ultimo ano do curso
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colegial. Destaca-se também a importancia desse estudo como “instrumento para o
estudo das funcdes quadraticas, tdo penoso sem o precioso auxilio”.

As principais caracteristicas desse livro, de forma geral, eram: total de 11
Capitulos perpassando por conceitos matematicos com forte visdo estruturalista,
procurando fornecer elementos de unificagdo dos varios campos da Matematica;
destaque para o ordenamento dos capitulos que apresentam uma sequéncia rigida
de conhecimentos relacionados — como introdug¢do a uma ciéncia organizada,
conjuntos numeéricos, retas/planos/angulos (com generalizagdes destes conceitos),
tridngulos, posi¢des no espago, paralelismo, volumes dos sodlidos espaciais,
geometria analitica plana, conceitos de equagbes e fungbes com um ou mais
variaveis. Em nenhum momento quebra-se este ciclo. Outro ponto a destacar é o
Capitulo 1, chamado de “Bom senso e Ciéncia organizada” (grifo nosso). Este
Capitulo deixa claro qual o tipo de notacédo e de linguagem que sera utilizada no
decorrer do seu estudo, muitas definicbes e teoremas aparecem no decorrer do
capitulo para que o aluno ja possa ir sendo familiarizando com isso. Sdo enfatizadas
linguagens matematica e as justificativas rigorosas. Sua abordagem diretamente
atendia as caracteristicas da produgdo matematica mais recente, ou seja, a
Matematica Moderna.

Ainda, o livro apresenta também alto nivel de generalidade, elevado grau de
abstracado, rigor légico, sem algum esforgo em contextualizar aquilo que esta se
aprendendo. ldentificamos apenas dois exercicios, dentre uma média de 10, que
aparecem com asterisco (*) sugerindo uma pseudo-contextualizagdo, mas que,
entendemos, apenas enfatiza uma generalizagdo do conceito estudado, como por

exemplo: Suponha um sistema de coordenadas para o exercicio anterior ..... .

80



2- Os livros de Osvaldo SANGIORGI (5%, 62, 72, 8 séries do Ensino
Fundamental), Editora Nacional, edigdo entre os anos 1971 e 1980, que foram
traduzidos a semelhancga das orientagdes internacionais e se tornaram as principais
fontes de orientagdo pedagdgica para o ensino da Matematica e Resolugéo de
Problemas no Brasil.

Nos livros analisados identificamos, na abertura, duas mensagens para alunos e
professores que representam com clareza o espirito de sua proposta para o ensino
da Matematica, baseado nas orientagdes internacionais. As figuras sao extraidas do

interior de um desses livros.

Figura 1: Matematica — Nova Série 1° Grau (82 série). Orientagao ao

aluno.

/

Caro Alune
Este livro, com auxilio do Professor,

ir4 ajuda-lo a aprender coisas titeis para %

sua formac&oc e valiosas para o desen-
volvimento de seu raciocinio. Para isso,
fazer os exercicios propostos, com segu-
ranca e boa vontade, é a sua grande
contribuicdo para realizar um excelente
curso de Matemética.

Boa Sorte!

Ovvalds Sangiengl

Figura 2: Matematica — Nova Série 1° Grau (82 série). Orientacao ao

professor.
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A realidade do nosso ensino tem revelado grande defi-
ciéncia na formagc3o matemdtica dos alunos do 12 grau,
principaimente nos aspectos do Célculo, da Resolucé@o de
_Problemas e da Geometria.

Como sugestdo, oferecemos um Planejamento de Curso
que possibilitaréd ao Professor, dentro das condigbes atuals
de escola e alunos, enfrentar tal realidade, por intermédio
de umna efetiva avaliacdo (Exercicios de Aplicacdo, Exer-
cicios de Fixacdo e Exercicios de Revis§o), proposta no
livro-texto e que deveré ser feita com continuidade no
decorrer do curso.

Esperamos corresponder as suas expectativas.

COvualdo Sangiorngd

2.3- Sobre a construgao de descritores para analise dos conteudos
tedricos dos problemas em textos didaticos

A analise dos textos didaticos se centrou no conteudo tedrico das proposi¢coes
de resolugédo de problemas. Adaptamos de Vasconcelos e Souto (2003) um roteiro
com critérios que consideramos determinantes para a analise dos problemas

selecionados com os seguintes descritores:

2.3.1- DESCRITORES PARA A ANALISE DO CONTEUDO TEORICO E

PRATICO DOS PROBLEMAS INSERIDOS EM TEXTOS DIDATICOS

I- ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

e O conteudo esta orientado para o desenvolvimento cognitivo em um nivel

de complexidade de conhecimento/ amadurecimento do aluno?

e Harelacao entre o que se solicita com a realidade cotidiana dos alunos?
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Il- CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA

e Ha concisdo e objetividade da linguagem utilizada (definigcbes, termos,
etc.), ou seja, o texto prioriza o reconhecimento do universo do aluno em
sua formulagéo (situagbes representativas do contexto da maioria do
publico leitor)?

ll- ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA
e O conteudo do problema possibilita a contextualizagao e problematizacao
do conhecimento pelo aluno e sua capacidade investigativa para

desenvolvimento de seu pensamento cientifico?

O aluno tem oportunidade de formular e testar suas hipéteses, coletar

dados, interpreta-los e elaborar suas préprias conclusées?

As atividades tém relagao direta com o conteudo apresentado?

As questdes tém enfoque multidisciplinar e ou interdisciplinar?

As atividades sao facilmente executaveis?

Propde questdes ao final de cada capitulo tematico?

Estimula atividades em grupo ou com projetos tematicos?

IV- RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA
e Ha cadernos ou exercicios adicionais?

e Ha guias de atividades para o professor?

2.4- Sobre a concepgao de resolugcao de problemas

Em um mundo globalizado, onde necessidades profissionais, culturais e
sociais ganham énfase, o homem se vé na necessidade de analisar, refletir e
interpretar a realidade em que esta inserido, todas as areas sugerem alguma

competéncia em Matematica. Segundo os PCN

83



a Matematica € componente importante na construgdo da cidadania, na
medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos
cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se
apropriar. A Matematica precisa estar ao alcance de todos e a
democratizagao do seu ensino deve ser meta prioritaria do trabalho docente.
A atividade matematica ndo é olhar para coisas prontas e definitivas, mas a
construgcéo e a apropriagdo de um conhecimento pelo aluno, que se servira
dele para compreender e transformar sua realidade. O ensino da
Matematica deve relacionar observagbes do mundo real com
representacdes (esquemas, tabelas, figuras) e também relacionar essas
representagdes com principios e conceitos matematicos. A aprendizagem
em Matematica esta ligada a compreenséo, deve favorecer conexdes com
outras disciplinas, com o cotidiano do aluno e também conexdes com os
diferentes temas matematicos. O conhecimento matematico deve ser
apresentado aos alunos como historicamente construido e em permanente
evolugdo. Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras,
computadores e outros materiais tém um papel importante no processo de
ensino e aprendizagem. (BRASIL, 1997, p. 19)

Ao longo de nossa vida, saber aprender € condicdo basica para nosso
aperfeicoamento; logo aprender Matematica deve ser mais do que memorizar
resultados. A aquisicdo do conhecimento matematico deve estar vinculada ao
dominio do saber fazer e de um saber pensar matematico. E um processo longo e
lento, que requer: mudangas de paradigmas, capacidade de pensar, de raciocinar,
da formulagdo de hipdteses, da representacdo mental, ou seja, da arte de se
Resolver Problemas, seja de carater econdmico ou financeiro e até sociais,

familiares e por que ndo os matematicos.

Ao passar de uma sociedade rural, onde poucos precisavam conhecer
matematica, para uma sociedade industrial onde mais gente precisava
aprender matematica em razao da necessidade de técnicos especializados,
dai para uma sociedade de informagao onde a maioria das pessoas precisa
saber matematica e, agora, caminhando para uma sociedade do
conhecimento que exige de todos saber muita matematica, € natural que o
homem se tenha interessado em promover mudangas na forma de como se
ensina e como se aprende matematica. (ONUCHIC, 1999, p. 200)

Por muitas vezes, atuando como professores, questionamo-nos sobre o que
ocasionava a falta de interesse dos estudantes em relagdo a Matematica.

Partimos da hipétese de que alunos motivados desempenham atividades com
vontade e prazer e com isso conseguem bom resultado, leva-nos a concluir que

nossa resposta esta na motivacdo de se aprender a Matematica. Por varias vezes,
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no ensino da Matematica, o professor (protagonista) apresenta e resolve um
exercicio (fomado como modelo) para uma lista de novos exercicios semelhantes ao
que os alunos acabaram de assistir a sua resolugdo. A eles é posto que, se
repetirem este processo a exaustdo, estardo assimilando o conhecimento
matematico indicado no exercicio.

O professor explica tudo, diz o que deve ser feito, corrige eventuais erros, mas
nao da voz aos aprendizes durante o processo. Eles ndo tém a oportunidade de
pensar, discutir ou até mesmo participar do processo, esperando que o professor
reflita por eles. Isso ocorre até mesmo quando se trata da resolugdo de um
problema.

Um bom matematico, ao falar do seu trabalho, certamente falara sobre a
palavra Problema. Podemos conferir que € através dos problemas que a
Matematica se desenvolve. O problema matematico alimenta a sua evolugao e
atualizagdo. Um problema tem o poder de se relacionar com idéias novas e contribuir
na construgdo de novos e significativos conhecimentos. No contexto de Educacao
Matematica, um problema, por mais simples que possa parecer, pode suscitar o
gosto pelo trabalho mental, desafiar a curiosidade e proporcionar ao aluno o gosto
pela descoberta da resolugcdo. Desse modo, os problemas podem estimular a
curiosidade e fazer com que o aprendiz possa vir a se interessar pela Matematica.
Assim, ao tentar resolvé-los, os alunos podem estar adquirindo habilidades como
criatividade e raciocinio e, com isso, ampliando seu conhecimento matematico.

De acordo com os PCN (2000) os alunos devem perceber a Matematica como
um sistema de codigos e regras com o qual € possivel modelar a realidade e assim
poder interpreta-la. A Matematica deve também ser vista como Ciéncia, com suas

definigbes, suas demonstragdes e seus encadeamentos conceituais e logicos, com a
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intencao de construir novos conceitos a partir de outros. A Matematica nao deve ser
simplesmente aprendida para compreender a Matematica ja feita, mas utiliza-la para
fazer investigagdes de utilidade na compreensao e na intervengédo do mundo.

A pesquisa na Resolucdo de Problemas para o ensino da Matematica
apresenta certa evolucao desde a obra classica do tema desenvolvida por Polya16.

Sobre esse assunto, Onuchic (1999) mostra que a sua importancia no cenario
matematico é recente e, sé nas ultimas décadas, os educadores matematicos
comegaram estudar com mais dedicagao. A autora destaca que a tendéncia de hoje
no ensino da Matematica é a de tratar os estudantes como participantes ativos, os
problemas como instrumentos precisos e a Resolu¢cdo de Problemas como uma
coordenacao simultanea de varios niveis de atividade.

Onuchic (1999) enfatiza, também, que no final da década de 70, a Resolugao
de Problemas ganhou espago em todo mundo, mas, em 1980, nos EUA, foi editada
uma publicagdo do NCTM, convocando a todos para um esforgo coletivo para a
melhoria no ensino da Matematica. Onuchic (1999, p. 204) cita as recomendagdes

deste grupo:

[...] resolver problemas deve ser o foco da matematica escolar para os anos
80.

[...] o desenvolvimento da habilidade de resolugdo de problemas deveria
dirigir os esforgos dos educadores matematicos por toda esta década e que
o desempenho em saber resolver problemas mediria a eficiéncia de um
dominio, pessoal e nacional, da competéncia matematica.

16 George Polya (1897 — 1985) foi um dos matematicos mais importantes do século XX. Nascido na Hungria, ele
passou a maior parte do seu tempo pesquisando na universidade de Stanford (EUA) devido a situagéo politica da
Europa na época da Segunda Guerra Mundial. Pesquisou em varios ramos da matematica, mas sua maior
contribuicao esta relacionada a heuristica de resolugao de problemas matematicos com varias publicagées
relacionadas ao assunto, em especial How To Solve It ( 1957) .Polya foi o primeiro mateméatico a apresentar
uma heuristica de resolugao de problemas especifica para a matematica. Por isso, Polya representa uma
referéncia no assunto, uma vez que suas idéias representam uma grande inovagao em relagéo as idéias de
resolucdo de problemas existentes até entao.
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Segundo a autora, este documento também trazia as recomendagbes de
trabalhar com a Resolugao de Problemas, em situagdes nao rotineiras e que aplicava
a Matematica no mundo real, associando teoria e pratica.

A Resolucao de Problemas requer um conhecimento amplo do assunto a ser
abordado, para nao ser apenas de um caso ou fato isolado, mas sim
contextualizado. Também enfatiza a relevancia aos aspectos sociais, antropolégicos,
linguisticos e cognitivos para a aprendizagem da matematica. Como acdes, este

documento enfatizava: (ONUCHIC, 1999, p. 205)

) O curriculo matematico deveria ser organizado ao redor de resolucéo
de problemas.
) A definicdo e a linguagem de resolugdo de problemas em matematica

deveria ser desenvolvida e expandida de modo a incluir uma ampla gama de
estratégias, processos e modos de apresentacdo que encerrassem o pleno
potencial de aplicacbes matematicas.

o Os professores de matematica deveriam criar ambientes de sala de
aula onde a resolugao de exercicios pudesse prosperar.

) Materiais curriculares adequados ao ensino de resolugdo de
problemas deveriam ser desenvolvidos para todos os niveis de escolaridade;
) Os programas de matematica dos anos 80 deveriam envolver os
estudantes com resolugao de problemas, apresentando aplicagbes em todos
0s niveis.

) Pesquisadores e agéncias de fomento a pesquisa deveriam priorizar,
nos anos 80, investigagdes em resolugao de problemas.

Onuchic (1999) refere-se a Schroeder & Lester (1989) que apresentam trés
modos diferentes de se abordar a Resolucao de Problemas:
e Ensinar sobre resolucéo de problemas.
e Ensinar a resolver problemas.

¢ Ensinar matematica através da resolugao de problemas.

Onuchic (1999) ressalta que, ao se ensinar através da Resolugdo de
Problemas, utiliza-se integral ou parcialmente o modelo de Polya, quem descreve

quatro fases interdependentes no processo de resolucado de problemas matematicos:
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I.  Compreender o problema.
[I.  Criar um plano.
[ll.  Executar o plano.

IV.  Olhar para o problema original, examinando a solugao obtida.

Complementa a autora que, ao ensinar Resolucdo de Problemas na
Matematica, a acdo do professor deve-se concentrar na forma de como a
matematica é ensinada, procurando prover oportunidades de aplica-la nos problemas
que serao propostos. A Resolucido de Problemas como ponto de partida na
construcdo de conceitos matematicos parece ser a perspectiva atual desta
metodologia de ensino, pois o problema assume o papel de desencadeador da
formacao de novos conceitos, além de valorizar o raciocinio. A situacéo problema é o
ponto de partida da atividade matematica e ndao a definicdo, para Onuchic (1999)

essa € a abordagem mais consistente com as recomendacdes dos PCN.

a Resolugédo de Problemas ndo € uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas uma orientagdo para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode aprender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas. (BRASIL, 1997, p. 43).

Ao se ensinar a Matematica segundo esta abordagem, tais problemas devem
ser escolhidos de modo a contribuir no processo de constru¢dao do conhecimento,
abrangendo a formagado dos conceitos matematicos. O problema escolhido deve
contemplar idéias chaves para o conceito que se pretende estudar, o aluno deve
interpreta-lo, estrutura-lo e utilizar o que aprendeu para resolvé-lo e aplicar em novos
problemas. A apropriagao do conceito matematico s6 sera evidenciada se o aprendiz
conseguir articula-lo com outros conceitos e conseguir também fazer a generalizagao

do conceito aprendido. Ao se propor um problema matematico, este deve contribuir
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na formagao e na composi¢cao dos conceitos, antes de ser definida com a linguagem

formal matematica.

Assumindo esta metodologia em sala de aula, Onuchic (1999, p. 216-17)

propde uma estratégia de realizagao:

V.

V.

VL.

VIL.

Formar grupos — entregar uma atividade
Lembrar que, no mundo real, aprender €, muitas vezes, um processo
compartilhado e que o progresso em diregdo a um objetivo vem através de
esforcos combinados de muita gente. E preciso que os estudantes
experimentem este processo cooperativo € que se lhes dé a oportunidade de
aprender uns com os outros. Muito da aprendizagem em sala de aula sera
feita em pequenos grupos.

O papel do professor

Dentro desse trabalho, o papel do professor muda de comunicador de
conhecimento para o de observador, organizador, consultor, mediador,
interventor, controlador e incentivador da aprendizagem. O professor langa
questdes desafiadoras e ajuda os alunos a se apoiarem, uns nos outros,
para atravessar as dificuldades. O professor faz a intermediacao, leva os
alunos a pensar, espera que eles pensem, da tempo para isso, acompanha
suas exploragdes e resolve, quando necessario, problemas secundarios.

Resultados na lousa
Com o trabalho dos alunos terminado, o professor anotara na lousa os
resultados obtidos pelos diferentes grupos. Anota resultados certos, errados
e aqueles feitos por diferentes caminhos.

Plenaria
Chama os alunos todos, de todos os grupos, para uma assembléia plena.
Como todos trabalharam sobre o problema dado, estdo ansiosos quanto a
seus resultados. Procuram defender seus pontos de vista e participam.

Analise dos resultados
Nesta fase, os pontos de dificuldade encontrados pelos alunos sao
novamente trabalhados. Surgem, outra vez, problemas secundarios que, se
nao resolvidos, poderdo impedir que se leve o trabalho a frente. O aspecto
exploracao é bastante importante nesta analise.

Consenso
A partir da analise feita, com a devida retirada das duvidas, busca-se um
consenso sobre o resultado pretendido.

Formalizacao
Num trabalho conjunto de professor e alunos, com o professor dirigindo o
trabalho, é feita uma sintese do que se objetiva aprender a partir do
problema dado. Sado colocadas as devidas defini¢gdes, identificadas as
propriedades e feitas as demonstragdes. E importante destacar, nesse
momento, o que de matematica nova se construiu, usando as novas
terminologias préprias ao assunto.
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Ao se observar essas etapas de trabalho, sua aplicagdo em sala de aula seria
diferente do habitual e mais trabalhosa (para o professor) do que trabalhar na forma
tradicional de ensino de Matematica que tende a utiliza-la como instrumento de
selecao, pois, poucos alunos participam desse processo.

Sobre os exercicios apoiados em algoritmos, concordamos com os PCN (1997)
quando afirmam que os exercicios do tipo calcule ou resolva ndo devem ser
eliminados das praticas de aula, pois eles cumprem uma fungao especifica no
aprendizado: a de técnicas e de propriedades. Contudo, esse procedimento de forma
alguma deve ser suficiente para preparar os alunos no entendimento da Matematica.

A Matematica em varios momentos exige um conceito formalizado e rigoroso,
assim, no final do trabalho inicial com os problemas, deve-se apresentar definicoes,
propriedades, férmulas, etc., como forma de reforco aos conceitos estudados e
ainda com sugestao de novos problemas para verificar se o aprendiz compreendeu
os conceitos abordados. Nesse momento, o professor se revela um mediador social
do conhecimento, como afirma Vygostsky (1984).

Pais (2001) considera que a formalizagdo precipitada do saber escolar pode
dificultar a aprendizagem por parte dos aprendizes. A linguagem utilizada muito
proxima da cientifica representa entraves no processo de aprendizagem. A
valorizagdo do conhecimento matematico da vida cotidiana tem sido tema de
discussao na Educacado Matematica, particularmente, na Etnomatematica.

Por sua vez, D"Ambrosio (2001) destaca que o cotidiano esta impregnado de
saberes matematicos — alguns deles como comparar, classificar, quantificar, medir,
generalizar — buscam fornecer explicagdes de como lidar com o nosso ambiente.

Para o autor, um importante componente da Etnhomatematica € possibilitar

uma visao critica da realidade, perceber a relagdo existente entre a Matematica da
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vida cotidiana e a Matematica escolar. Ele define também que o ciclo de aquisi¢ao
de conhecimentos é deflagrado a partir da realidade plena de fatos os quais
informam o individuo, quem processa a informagao e define motivagoes e estratégias
para a acdo, e essa ag¢ao vai modificar a realidade, estabelecendo assim um ciclo:
...realidade — individuo —» agio — realidade... (D’AMBROSIO, 2001, p. 52 ).

A acéo resulta de estratégias motivadas pela necessidade ou desejo que cada
individuo tem de explicar, conhecer, entender, lidar, manejar, conviver com a
realidade e, obviamente, resulta do processamento da informagdo que o individuo
dela recebeu.

Para D’Ambrésio (2001), a Etnomatematica incorpora o saber cultural
contextualizado a Educagdo Matematica procurando fazer um elo acessivel para
tentar superar as dificuldades que os alunos encontram na matematica escolar.
Essas dificuldades estdo relacionadas, sobretudo, a falta de significado dos
conceitos matematicos abordados na escola. Enfatiza que na sociedade
tecnologica, multicultural e complexa do século XX| o ensino da Matematica ndo
pode ocorrer por mera transmissao de conteudos obsoletos e inuteis, mas oferecer
instrumentos comunicativos e materiais para que os alunos possam conquistar
capacidade critica frente aos seus problemas sociais. Segundo D’Ambrosio
(2001, p. 70), “a Etnomatematica é arte ou técnica (techné = tica) de explicar, de
entender, de se desempenhar na realidade (matema), dentro de um contexto cultural
préprio (etno)”.

A Etnomatematica, isto €, a arte ou técnica de explicar, de entender, de se
desempenhar na realidade dentro de um contexto cultural, esta presente em todas
as civilizacdes e sistemas culturais através dos tempos; assim consideramos que faz

sentido falar desse termo quanto ao carater historico e abrangente. D'Ambrosio
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busca praticas matematicas em locais informais e as considera como formas
culturais. A Matematica conhecida por nés é, segundo o autor, uma forma cultural
muito diferente que tem suas origens em um modo de trabalhar quantidades,
medidas, formas e operacdes, caracteristicas de um modo de pensar, de raciocinar e
de uma légica localizada em um sistema de pensamento o qual identificamos como o

pensamento ocidental.

Conforme D"Ambrosio (2001, p.72), a “Matematica pode e deve ser aprendida
por todos os estudantes”. O autor defende também o ideal de nao existir excluidos e
de a Matematica nao servir de instrumento de sele¢cdo. Porém, como diz, n&o
podemos ignorar o peso que os aparelhos ideolégicos forgam sobre o aluno na
escola, visto que suas formas de fazer Matematica estdo vinculadas a sistemas de
classificagdo praticados pelas escolas. A Matematica pedagdgica prevalece

enquanto uma forma cultural “entendida” como superior.

[...] Na educacdo, a realidade é substituida por uma situagdo falsa,
idealizada e desenhada para satisfazer os objetivos do dominador. A
experiéncia educacional falseia situagdes com o objetivo de subordinar. E
nada volta ao real quando termina essa experiéncia. O aluno tem suas
raizes culturais, que é parte de sua identidade, eliminadas no decorrer de
uma experiéncia educacional conduzida com o objetivo de subordinagao.
Essa eliminagdo produz o socialmente excluido. Essas contradigbes se
notam nas propostas de “Educacdo para Todos”, motor preferido de
governos e de organizagdes ndao-governamentais nacionais e internacionais
na transicdo milenar. (D’AMBROSIO, 2001, p. 75-6)

Conforme acredita D'Ambrosio (1986), ainda ha matematicos e até
educadores matematicos que vislumbram a Matematica como uma forma privilegiada
de conhecimento e apenas um numero muito reduzido de pessoas pode ter acesso a
esse saber. Dessa forma, a Matematica se estrutura sob o referencial dessas mentes
dotadas de "algo" especial. Considera o autor insustentavel o argumento de a

Matematica: ser construida como um edificio l6gico em que se superpbem
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conceitos, em que se superpdéem resultados, e que a sofisticagdo atingida depende
realmente de quao alto se vai nessa superposi¢cao de tijolos para construir o edificio."
(D’AMBROSIO, 1986, p.21). Contudo, para D’Ambrésio, assumir essa postura ndo
significa desconsiderar o uso de técnicas sofisticadas na solugao de problemas, mas
sua utilidade s6 tem razao de ser em relacdo aos nossos problemas os quais nao
dizem respeito a todos. Segundo o autor, a escola estaria fazendo muito mais se
usasse esse periodo para a Resolugdo de Problemas concernentes a comunidade.

Em suas palavras:

[...] muito mais relevante do que estudar detalhes do curriculo ou de
metodologia dentro de uma filosofia de ensino da matematica, abstrata e
ditada por tradigdes culturais distantes. Parece que o problema de examinar
fundo questdes tdo elementares como: por que estudar matematica, por
que ensinar matematica e como fazer com que essa matematica que
ensinamos as criangas de 6 ou 7 anos de idade, as poucas criangas dessa
idade que tém a felicidade, na América Latina de encontrar uma escola,
tenha uma influéncia mais direta na melhoria de qualidade de vida dos seus
irmaos. (D’AMBROSIO, 1986, p.21)

D’Ambrésio (1986) utiliza o termo modelos matematicos associados a
Resolugdo de Problemas, os quais utilizam informagbes descritas em termos

matematicos, usando representagées numéricas e geomeétricas.

Os problemas, como sao geralmente tratados, constituem proposi¢cées sobre
as representacdes e nao sobre o fato real. Em uma aula de Matematica, ao se falar
em resolucao de problemas, o que nao se traduz em parametros matematicos nao é
sequer considerado. Ao propor o problema em sala de aula o professor estara
incorporando a sua representagdo do fato real usando linguagem matematica e,
portanto, estara trabalhando na abstragdo para o aluno. E muito importante, uma vez
construido o modelo matematico, passar a trata-lo como um sistema em si.

Naturalmente, sdo sistemas muito mais simples que os fatos originais os quais
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provocaram a representagao sobre a qual construimos o modelo. Estaremos lidando
com as varias partes, com os componentes desse sistema e, igualmente, com as

relagdes entre esses componentes.

A acdo se exerce sobre esse sistema e sobre este modelo. Essa agao podera
ser de natureza diversa. Podemos analisar, nesse sistema, um modelo de arvore
com um instrumental matematico, ou fisico, ou mesmo interdisciplinar. Naturalmente,
a acao resultante tera limitagdes e mesmo podera ir se afastando da realidade. Para
D’Ambrésio (1986), a modelagem esta mais desenvolvida como modelagem
matematica e deveria ser amplamente introduzida nos curriculos. Além de contribuir
para as Ciéncias Exatas, Fisicas e Naturais e para a Tecnologia, também pode abrir
novos horizontes para o estudo das ciéncias da cogni¢cdo. O matematico defende
uma mudanga na estrutura do ensino da Matematica sugerindo que, o conteudo e a

quantidade de conhecimento, deve ser substituida por uma metodologia que

[...] desenvolva atitude, que desenvolva a capacidade de matematizar
situagdes reais, que desenvolva a capacidade de criar teorias adequadas
para as situagdes mais diversas, e uma metodologia que permita identificar
o tipo de informagdo adequada para uma certa situagcdo e condicdes para
que sejam encontrados, em qualquer nivel, os conteudos e meétodos
adequados. (D’AMBROSIO, 1986, p.14-15)

Nesse sentido D"Ambrésio (2001) defende a contextualizagdo da Matematica
como uma manifestagdo do pensamento e da inteligéncia humana para justificar sua
existéncia no curriculo. Para o autor, a sociedade moderna privilegia inteligéncia e
racionalidade na Matematica e ela continua sendo utilizada como instrumento
selecionador de elites. Por vezes, a Matematica, fruto da cultura popular, é
menosprezada e ignorada, diminuida em sua importancia, para se valorizar uma
Matematica dominante, desenvolvida em paises centrais do mundo. Dessa forma,

ela é utilizada muitas vezes como instrumento de dominacao.
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A Matematica contextualizada mostra-se como um novo recurso na
Resolugao de Problemas, pois exige o conhecimento e instrumentos culturais de um
povo para a sua solugdo, bem ao contrario do que se prega pela educagao formal,
baseada na transmissdo e explicagdes de teorias. Segundo D Ambrésio (2001),
aprender nao se resume a simples aquisicao de técnicas e habilidades, muito menos
a memorizacdo de explicacbes, mas a desenvolver capacidades de explicar,
apreender, compreender e criticar. Segundo o autor, o grande desafio € habilitar o
educando a interpretar suas capacidades e sua agao cognitiva e se reconhecer
como individuo integral e vinculado ao seu contexto histérico.

A queda nos resultados da nossa educacao escolar esta associada, de acordo
com D’Ambrdsio (2001), a fragilidade do seu estruturalismo pedagdgico que é
ancorado na desgastada relagdo ensino-aprendizagem (relagéo de causalefeito). O
autor entende que a Matematica e a educacao sao estratégias contextualizadas e
interdependentes e, ao se definir o termo “Educacéo para Todos”, s6 faz sentido se
for possivel atingir melhor a qualidade de vida a todos.

Por sua vez, Pais (2001) entende que, ao se estudar a formag&o dos
conceitos em nivel de sala de aula, compete a didatica transformar estes momentos
em situagdes didaticas para que os saberes possam ser concebidos, validados e
comunicados. Para estudar as formas de elaboragcdo e de apresentacdo do saber
escolar, ele busca referéncia em Brousseau (1986) quem entende que a situagao
didatica € formada pelas multiplas relagdes pedagogicas estabelecidas entre
professor, aluno e o saber, e a finalidade é desenvolver atividades voltadas para o
ensino e para a aprendizagem de um conteudo.

Brousseau destaca ser de suma importancia a apresentagdo do conteudo em

um contexto significativo para o aluno, nas situacbes didaticas, pois, sem este
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contexto, fica dificil atingir as transformagdes necessarias do saber cientifico. Em
suma, o significado do saber matematico escolar deve ser elaborado em sintonia
com a situagao didatica planejada.

Segundo Pais (2001), um dos objetivos da Educacdo Matematica € poder
contribuir para que o aluno possa se desenvolver com autonomia intelectual,
proporcionando condicdes de compreender e transformar o mundo |a fora. Porém,
como propde o autor, varias situagdes de aprendizagem fogem do controle
pedagogico do professor que, segundo Brousseau (1986), constitui-se em situagao
adidatica. De certa forma, considerar as situacdes adidaticas € ultrapassar a velha
concepgao de que o professor seja um transmissor de conhecimento e pode-se dizer

que, em uma situacao didatica, existam varias situacdes adidaticas.

Quando o aluno torna-se capaz de colocar em funcionamento e utilizar por
ele mesmo o conhecimento que esta construindo, em situagéo nao prevista
de qualquer contexto de ensino e também na auséncia de qualquer
professor, esta ocorrendo entdo o que pode ser chamado de situagado
adidatica. (BROUSSEAU, 1986, apud PAIS, 2001, p. 68).

Ao se estruturar a teoria das situagdes didaticas, Brousseau, segundo Pais
(2001), utiliza-se das nogdes da aprendizagem por adaptagdo, enfatizando que
existe uma aproximacdo entre os esquemas de acomodacido e de assimilagao,
descritos inicialmente por Piaget. Nesta aprendizagem, o aluno é desafiado a
adaptar seus conhecimentos prévios as condi¢cdes de solugdo de um novo problema.
E neste caso que surge a criatividade na busca da solugdo adequada, pois, para
resolver o problema, o aluno tem que ultrapassar o seu proprio nivel de
conhecimento, revelando o seu dominio.

Pais (2001) define a aprendizagem por adaptagao como situag¢des adidaticas e

a Resolugao de Problemas se constituem em propostas compativeis com a exigéncia

que a educagao da era tecnologia necessita. Ele acredita ser a Resolugdo de
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Problemas uma eficiente estratégia didatica para o ensino da Matematica, porém, ao
se associar a resolugdo de problemas ao ensino tradicional, este perde eficacia
frente a situagdes didaticas. Na visdo deste autor, a resolugdo de problemas nao
valoriza as situagdes adidaticas no ensino. Quando o aluno se encontra em uma
situagcdo de pesquisa para solucionar um problema, diversos procedimentos de
raciocinio ocorrem sem o controle do professor; entdo, a diferenca incorporada pela
teoria das situacdes didaticas esta na consideragdo desses momentos de sintese
para a resolucao de problemas.

Para se ampliar o sucesso na escolha do problema que sera proposto para o
aluno, o professor deve ter bem claro o que quer explorar de saberes matematicos
nesta situagdo de ensino. Brousseau (1986, apud Pais, 2001, p. 72-4) desenvolveu
uma tipologia de situagoes:

) Situacao de agao: é aquela em que o aluno realiza procedimentos
mais imediatos para a resolugdo de um problema, produzindo um
conhecimento experimental e intuitivo.

) Situacao de formulagdo: é aquela em que o aluno passa a utilizar,
na resolugdo de um problema, algum esquema de natureza tedrica, que
contenha um raciocinio mais elaborado.

o Situagdo de validacdo: é aquela em que o aluno ja utiliza
mecanismos de provas e o saber ja elaborado por ele passa a ser utilizado
com fins de natureza tedrica.

o Situagao de institucionalizagao: é aquela que tem a finalidade de
buscar o carater objetivo e universal do conhecimento estudado pelo aluno,
sob o controle do professor, € o momento da passagem do conhecimento

do plano individual para a dimenséo cultural do saber cientifico.

Sobre a resolugao de problemas Carraher et al. (1988, p. 22) explicam que:
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O problema perde o significado porque a resolugéo de problemas na escola
tem objetivos que diferem daqueles que nos movem para resolver
problemas de matematica fora da sala de aula. Perde o significado também
porque o que interessa a professora nao & o esfor¢o de resolugdao do
problema por um aluno, mas a aplicagdo de uma férmula, de um algoritmo,
de uma operagao, predeterminados pelo capitulo em que o problema se
insere ou pela série escolar que a crianga freqiienta. [...] Muitos outros
[pontos] serdo aprofundados em um volume posterior que examina em
detalhes a relagdo entre o conhecimento escolar e o extra—escolar da
matematica, apresentando sugestbées de como usar o conhecimento extra
escolar na sala de aula. No entanto, os estudos descritos aqui devem
provocar cada professor a buscar maneiras de usar em sala de aula o
conhecimento do cotidiano de seus alunos.

Neste estudo estamos compreendendo, como Planas et al (1999), ser
necessario trabalhar a Resolucdo de Problemas dentro de um contexto socio-
cultural, porque possibilita situagdes de aprendizagem as quais permitem aos alunos
buscar e descobrir recursos para resolvé-los. Para os autores, um problema em seu
sentido mais amplo tem a ver com situacao ou situacdes que envolvem um individuo
ou um grupo em determinado momento de suas vidas. Para soluciona-lo se requer
informacédo e reflexdo. Nas salas de aula geralmente sdo desenvolvidos pseudo-
problemas, pois ndo sdo os alunos que trazem situacdes do seu cotidiano para as
aulas. Os mesmos sao impostos pelos professores, € a maior parte deles nao produz
nenhum significado para os alunos. Ainda de acordo com Planas et al (1999), um
ambiente de Resolugdo de Problemas é um inicio para dar significado aos
processos, 0 que € de grande importancia para os calculos, facilitando a socializagao
dos individuos em sala. Para ocorrer o aprendizado € necessario que o aluno viva
aquilo que aprende, fazendo relagao entre o conhecimento adquirido em sala com
sua experiéncia de vida. Para isso, o professor deve estar predisposto a ouvir seus
alunos e reconhecer que cada um tem uma vivéncia diferente da sua e que esta é de

grande valia no processo de ensino-aprendizagem.
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Finalmente, destacariamos uma contribuigdo importante de Vila e Callejo (2006,
p. 59-61) sobre algumas das principais crengas sobre a Matematica e a Resolugéo

de Problemas, extraidas da literatura a partir de manifestagdes de estudantes.

“As técnicas de Resolugao de Problemas utilizadas na escola apresentam
escassa ou nula relagdo da Matematica com o pensamento e o mundo real
que vocé encontra no dia-a-dia, em casa, no trabalho”.

“O objetivo de aprender Matematica é obter respostas corretas e so6
professor pode dizer se a resposta € ou nao correta”.

“A Matematica é calculo, especificamente as quatro operagdes basicas:
somar, diminuir, multiplicar e dividir, além da memorizagcédo de propriedades
e algoritmos que permitem obter respostas numéricas”.

“A diferenga entre problema e exercicio ndo esta nos conhecimentos de
quem resolve, mas, nas caracteristicas formais da apresentacao desse tipo

de tarefa”.

Como dizem Vila e Callejo (2006), essas crengas refletem uma concepgao de
aprendizagem que alguns descrevem com a metafora “preencher a cabecga”, ou seja,
significa dizer que a mente do aluno esta em branco, como cera virgem sem marca, a
qual vai ser preparada com aquilo que o professor transmite. Nesse sentido, ndo ha
estimulo para os alunos se envolverem em processos de indagagao, de busca, de
questionamento, enfim, para argumentarem seguindo um raciocinio préprio.

Nao podemos ignorar que a sala de aula, enquanto um espacgo social complexo
€ influenciado pelas concepgdes e crencas sobre o que ensinamos e como
ensinamos. Contudo, essas questdes devem ser analisadas simultaneamente com as
proposi¢des das politicas das diretrizes curriculares e ou paradigmaticas norteadoras

de nossas praticas de ensino e formacao docente, pois elas advém também das
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politicas publicas educacionais que indicam quais devem ser os parametros a serem
observados em relagdo a concepg¢ao de Ciéncia, de Educacido, de Homem e de
Mundo do momento histérico quando sdo gestadas. (GURGEL, 1995)

Para Pérez Gomez (1995), a escola se constitui em uma encruzilhada de
culturas as quais interferem em seu papel social. Nesse sentido, destaca a cultura
publica, alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filoséficas, como conjuntos de
significados que foram acumulados ao longo do tempo em varios grupos histéricos e
se manifestam em diferentes areas do saber e fazer. Compreende o autor que a
escola atual expressa a cultura publica moderna caracterizada sem duvida pelo
império da razao/racionalidade, ou seja, pelo ordenamento do mundo dos homens e
pela administracdo das coisas pela atividade cientifica e técnica. Na sequéncia,
temos a cultura académica, refletida na concretizagdo do conjunto de significados e
comportamentos que o curriculo oficial, construido fora da escola, oferece as
disciplinas, desgarrado de interesses cientificos e culturais dos
contextos/comunidades e culturas com suas complexidades. D&, assim, a
aprendizagem, um sentido artificial a vida e aos problemas relevantes da
comunidade social. A cultura escolar esta presente nos papéis, normas, rotinas e
ritos préprios da escola como instituicdo e que a torna um conjunto de significados e
comportamentos o qual condiciona claramente o tipo de vida que ela desenvolve e
reforca a vigéncia de valores, crengas e expectativas ligadas a vida social dos
grupos que constituem a instituicdo escolar. A cultura da escola é prioritariamente a
cultura dos professores como grupo social e outros responsaveis. Por ultimo, a
cultura privada. Esta € a adquirida por cada aluno através da experiéncia em
trocas espontaneas junto ao seu entorno social (familia e outros). Embora reflita uma

cultura local, construida a partir de aproximagdes empiricas, por esquemas de
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pensamento e agbes fragmentadas, etc, ela é fundamental para a plataforma
cognitiva, afetiva e comportamental que assentara suas interpretagdes acerca da
realidade e seus projetos de intervengao. Para Pérez Gomez (1995), essa cultura é
poderosa para o individuo porque é gerada ao longo de sua experiéncia e afronta os
problemas cotidianos, a cultura da escola, a teoria e a pratica. O objetivo da escola é
provocar a reconstru¢ao do conhecimento experiencial que cada individuo adquiriu
de forma empirica.

A discussao sobre fracasso/sucesso escolar nao tem sido um tema atraente
para os educadores, conforme relata Arroyo (2000). Na década de 1980, os
educadores se empolgaram com temas como constru¢gdo da cidadania critica e
participante, mas a marginalidade, a pobreza e a miséria frustraram estes sonhos
afetando nossas escolas.

O fracasso escolar pode ser entendido a partir de diferentes perspectivas. Sob a
perspectiva das politicas publicas educacionais, tal fenbmeno tem sido relacionado
aos altos indices de reprovacao e evasao. Diferentes politicas tém sido adotadas por
diversas redes de ensino na tentativa de superacéo do fracasso escolar, sendo este
compreendido, mais frequentemente, como consequéncia dos niveis de reprovagao.

Arroyo (2000) afirma que se instaurou nas ultimas décadas, tanto no ensino
privado como no ensino publico, uma industria da reprovagcdo na qual ha uma
valorizagao das instituicbes e dos profissionais que optam por selecionar os “cobras”
e eliminar os mediocres. Essa cultura da exclusdo estaria encarnada no sistema
escolar legitimando o fracasso. O autor apresenta duas hipoteses para o fracasso
escolar:

A primeira relaciona-se a l6gica da exclusdo. Esta estaria presente em todas as

instituicdes sociais brasileiras, especificamente nas escolas publicas e privadas, que
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foram geradas para reforgar uma sociedade desigual e excludente. A escola continua
como uma instituicdo seletiva e excludente, com uma estrutura piramidal preocupada
com o dominio de conhecimentos de habilidades.

A segunda hipdtese aponta para a cultura da exclusdo, que esta materializada
na organizagao e na estrutura do sistema escolar. Esta cultura se impregnou durante
décadas na organizagao da escola e no processo de ensino e isso mostra sua forga
e persisténcia. (ARROYO, 2000). Na compreensao do autor, ndo podemos esquecer
que a escola é uma instituicdo sécio-cultural organizada e pautada em valores,
concepcdes e expectativas. A instituicdo escolar € um produto histérico-cultural e
possui uma dindmica cultural. Falar em cultura escolar € mais do que reconhecer
que os alunos e profissionais da escola carregam para esta suas crengas, seus
valores, suas expectativas e seus comportamentos. E saber ver uma cultura
materializada na escola que termina por se impor a cultura individual. Isso gera uma
interacéo conflitante e leva a construgao de significados e crengas sobre o fracasso e
0 sucesso, tanto nos professores quanto nos alunos. Nao apenas alunos,
professores, técnicos e gestores justificam e legitimam suas crengas e condutas
nessa cultura escolar, mas também a pedagogia, a didatica e as ciéncias auxiliares
legitimam suas concepgdes elitistas, seletivas e excludentes dessa pesada cultura.

E nesta diregdo que Héfling (2001) amplia a andlise ao ver que as relacdes
estabelecidas entre o Estado e as Politicas Sociais implementadas em uma
determinada sociedade fazem parte de um periodo historico.

As politicas publicas sao entendidas como acdo do Estado, implantadas
através de programas ou projetos de governo. Ja as politicas sociais s&o agdes do
Estado voltadas para redistribuicdo de beneficios sociais, visando a diminuicdo das

diferengas sociais. Ho6fling (2001) entende que a Educacéo faz parte de uma politica
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publica social, de responsabilidade do Estado, mas, ndo sé pensada por seus
organismos. A Educagao e as Politicas Sociais sao formas de interferéncia do
Estado, visando a manutencéo das relagdes sociais de uma determinada formacéao
social. Em diferentes sociedades existem diferentes concepgdes de Estado. A
politica educacional se insere no Estado Capitalista com a intengao de dar condicbes
favoraveis para a producao e reproducdo das condicbes para a acumulagao de
capital. Hofling (2001) ao citar Claus Offe e sua contribuicdo para a andlise do
Estado, enfatiza que o Estado atua nas relagdes sociais como regulador a servigo da
manutencdo do poder capitalista e mais, “a politica social € a forma pela qual o
Estado tenta resolver o problema da transformacao duradoura de trabalho nao
assalariado em trabalho assalariado”. (HOFLING, 2001, p. 33).

Severino (1986), apoiado em Gramsci, segue nesta direcdo analisando a
questao da ideologia. Afirma o educador que em uma sociedade dividida em classes
sociais existe uma constante luta pela hegemonia politica e a ideologia assumindo o
papel do convencimento, recurso utilizado para a dominagao. Os oprimidos buscam
na escola um local para o embate ideolégico contra a hegemonia da classe
burguesa, colocando a politica e a luta pelo poder como o centro da acéo
pedagogica. ldeologia, para Gramsci, estava relacionada a visdo de mundo.

Por sua vez, Freitag (2005), apoiada em Althusser, caracteriza a escola como
o aparelho ideolégico do Estado, preenchendo a fungéao de reprodugao das relagdes
materiais e sociais de produgdo. Nesse sentido, considera também que a escola
assegura a reproducdo da forgca de trabalho através da submissdo as regras
estabelecidas pela ideologia dominante e pela capacidade de manejar o uso da
palavra, a fim de consolidar a ideologia da classe dominante. Segundo a autora, a

escola, ao mesmo tempo em que qualifica os individuos para o mercado de trabalho,
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faz com que aceitem sua condicdo de classe, sujeitando-os ao esquema de
dominagéao vigente. A escola tem a fungdo basica de reprodugado das relagbes de
producao. (FREITAG, 2005)

Entendemos ser a ideologia um conjunto de representacbes ou auto-
representacdes que os individuos utilizam para racionalizar as situagcdes sociais e
controlar as relagdes com o seu entorno. Como expressa Giroux (1994), a ideologia,
no ambito educativo, € um conjunto de doutrinas ou um meio através do qual os
professores e educadores ddo um sentido as suas proprias experiéncias e as do
mundo em que eles se encontram. A educacéao, portanto, passa a ser vista como um
espaco social de disputa da hegemonia, uma pratica social construida a partir de
relacdes sociais que vao sendo estabelecidas.

Sobre o processo pedagdgico, Severino (1986) considera importante
compreender as ideologias implicadas nas politicas educacionais para um
entendimento do processo de mediagao entre a esfera do Estado e os que exercem
a educagdo. Isso sempre ocorreu antes e apos 1964. O socidlogo Giddens (2006)
afirma que o ano de 1971, em todo o mundo Ocidental, abre a década para o salto
das novas tecnologias na vida social, nacional e internacional. Tem-se entdo o
desenvolvimento da microeletrbnica do poés-guerra, iniciando um complexo de
inovagdes tecnologicas que podemos descrever como um novo modelo ou
paradigma e, portanto, uma nova revolugao industrial.

Este complexo permite uma capacidade cada vez maior de tratamento de
informagdes a um custo cada vez menor de unidade de memoaria, potencializando o
desenvolvimento de computadores e das linguagens da informatica. A grande
transformacdo na abrangéncia e na intensidade dos fluxos de telecomunicagoes,

substituindo a tradicional forma de comunicagdo por telefone (que por sua vez
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dependia de sinais analogos enviados através de fios e cabos por processos de
conexao mecanica) ocorre, agora, de forma comprimida e transferida digitalmente.
Com o desenvolvimento de cabos a fibra ética, os canais aumentam seus numeros
tornando a tecnologia a cabo mais eficiente e barata. (GIDDENS, 2006).

Quanto as implicagbes desse novo processo de producdo, denotamos que as
idéias de racionalidade, calculo, previsao, rentabilidade, dentre outras, passam a
fazer parte de um conjunto mais amplo de valores que influenciam decisivamente os
comportamentos dos cidaddos das sociedades industriais. Ganha félego o
reconhecimento dos valores individuais, a idéia de responsabilidade, de atuacao
racional e calculista, aspiragdes de éxito, valorizagdo de esforco competitivo,
eficacia, disciplina, pontualidade e outros. Nesta nova organizagao tecnoldgica a
atividade industrial deixa de ser a referéncia social basica dando lugar a atividades
de prestacao de servigos. Elas constituem uma forma de organizagéo social em que
a habilidade técnica passa a ser a base do poder e, a Educacédo, o modo de acesso
a ele.

E com essas referéncias de analise que vamos, no préximo Capitulo, buscar
compreender a contribuigdo do ensino-aprendizagem da Matematica pos 1971 para

a contemporaneidade.
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CAPITULO 3

IMPLICAGOES DO ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL A LUZ
DA LDB 5.692/71: ANALISE E INTERPRETAGAO SOBRE SUA
CONCEPGAO GERAL E A PROPOSIGAO DE RESOLUGAO DE

PROBLEMAS EM LIVROS DIDATICOS

Neste Capitulo pretendemos analisar e interpretar alguns dados retirados das
fontes analisadas para este trabalho relacionados a LDB 5.692/71 e as Diretrizes
Curriculares para o Ensino da Matematica no Brasil sob sua jurisdicao. Pretendemos
trazer inicialmente algumas caracteristicas marcantes da concepg¢ao de Educacgao,
Formacao e Pratica Docente que marcaram o periodo e, a seguir, uma discussao
das proposi¢des de resolucao de problemas identificadas em textos didaticos desse

periodo.

3.1- Sobre o modelo politico-pedagégico e as Diretrizes Curriculares para o
ensino da Matematica p6s-1971

No decorrer desta dissertagcdo, fizemos uma ampla descricdo e algumas
consideragdes sobre os fundamentos que embasaram a concepcédo de Educacgao,
Formacgao Docente e Pratica Pedagdgica a partir da LDB 5.692/71 em nosso pais,
com destaque aos principais aspectos que orientaram as Diretrizes Curriculares para

o ensino de Matematica. Vamos recuperar os principais pontos.
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1- Segundo o Parecer 30/74, os professores de Estudos Sociais e
Ciéncias/Matematica deveriam frequentar cursos de curta duragdo a fim de
atenderem uma parte maior da populagdo. O Relatério Setorial Caderno de
Educacao de 1974 enfatiza que educar era simplesmente formar mao-de-obra, a
formacéao do professor deveria ser de baixo custo e ele deveria trabalhar com turmas
grandes, saber manipular livros didaticos e outros recursos. (HAMBURGER, 1983).

2- A proposta da LDB 5.692/71 subjaz a idéia que o professor ser um animador
de sala, sem a necessidade de dominar conteudos. Os livros didaticos
acompanhavam esta condi¢cdo, eram descartaveis e de respostas prontas. Bastava
ao professor recebé-lo da editora e Ié-lo. Também, a desvalorizacdo do conteudo se
fazia presente. Embora na proposta de ensino fosse sugerida uma Ciéncia mais
integrada, a reforma do ensino deixou de ser vista como processo para se resumir

em modelos prontos e acabados. Como expressa Hamburger (1983, p. 309):

a formacdo do professor fica indefinida porque é indefinido o seu papel
cultural em termos do conhecimento a ser adquirido. Com uma formagao ao
mesmo tempo superficial e abrangente certamente ndo sera capaz de
dominar criticamente algum conteudo, de forma a poder enfrentar as
duvidas e aspiragdes de seus alunos.

Observamos, tanto na orientacdo da LDB 5.692/71 como na orientagdo do
Parecer 30/74, que suas premissas contrariam os principios defendidos por Vygotsky
(1984), com os quais concordamos, no sentido de que a construgdo do
conhecimento e o papel da mediagado docente no processo de ensino-aprendizagem
sdo0 essenciais para uma aprendizagem significativa.

Vygotsky (1984), quando trata da construgdo do conhecimento dos individuos,
ou seja, da formacgao social da mente humana, faz referéncia ao que ele denomina

Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Ele define ZDP como a distancia entre o
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nivel de desenvolvimento real (que se costuma determinar através da solugao
independente de problemas) e o nivel de desenvolvimento potencial (determinado
através da solugao de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragao
com companheiros mais capazes). Para ele, aquilo que um individuo é capaz de
realizar assistido por outro, seja um parceiro, seja um instrutor, seja até mesmo por
instrumentos como livros, licdes, calculadoras, computadores que sao em ultima
instancia produtos de outros individuos, representa uma habilidade intelectual do
individuo.

No entanto, como explica, existe uma zona de 'capacidade' correspondente a
diferenca entre o que um individuo é capaz de realizar sem assisténcia e aquilo que
€ capaz de realizar em parceria. Esta diferenca de desempenho entre sozinho e em
coletividade, Vygotsky denominou de ZDP e a definiu como uma zona de
desenvolvimento em potencial da capacidade intelectual do individuo.

Nesta perspectiva, entendemos que as orientagbes pedagogicas defendidas
pelas proposi¢cdes da LDB 5.692/71 e as Diretrizes Curriculares para o ensino da
Matematica ndo favoreceram a mediagcdo docente para exploragcao da ZDP dos
aprendizes e que as praticas sociais educativas o0 conduzissem a um
desenvolvimento cognitivo significativo.

Dessa forma, argumentamos que a constru¢gado do conhecimento, que ocorre de
forma coletiva e partilhada, ndo foi o centro da proposi¢cao das propostas. Isso
significa admitir que as tarefas/atividades sugeridas nos textos da LDB deixaram de
ganhar sentido a medida que o grupo formado por professores e alunos nao
trabalhou na direcdo de uma tarefa inicialmente pensada e executada

dialogicamente na sua construcao.
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Como defende Vygostsky (1984), o individuo ndo nasce pronto nem é cépia do
ambiente externo. Em sua evolugcao intelectual ha uma interacdo constante e
ininterrupta entre processos internos e influéncias do mundo social. Para Vygotsky, o
desenvolvimento mental é fruto de uma grande influéncia das experiéncias do
individuo, mas, cada um da um significado particular a estas vivéncias. O jeito de
cada um aprender o mundo € individual, explica. Para ele, o desenvolvimento e
aprendizado estado intimamente ligados: nés s6 nos desenvolvemos se (e quando)
aprendemos.

Ainda sobre a aprendizagem, Vygotsky (1984) reitera que todo ser humano tem
o potencial de conquistar modos de pensar baseado em conceitos, porém, isso
resulta dos aprendizados que tiver ao longo da vida dentro de seu grupo cultural.
Isso significa dizer que o bom ensino € o0 que incide sobre a zona de
desenvolvimento proximal.

Mizukami (1986) explica que a predominancia do modelo de ensino tradicional
nas escolas tem tido implicagdes profundas no processo de aprendizagem. Entende-
se por uma abordagem tradicional uma pratica educativa baseada na transmissao de
conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo do tempo, na qual o
professor € o protagonista. Esse processo de ensino na sala de aula leva os alunos
a concordarem com o que diz o professor e, ainda, terem seus interesses nao
levados em consideracéo.

No ensino tradicional a missdo do professor € considerada catequética e
unificadora da escola. Esta abordagem da énfase aos modelos e o ensino é voltado
para as disciplinas e para o programa. Ao aluno cabe apenas executar as
prescricdes que lhes sdo fixadas por autoridades exteriores. Na abordagem

tradicional, o homem é considerado um sujeito que vai ser inserido em um mundo
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onde ira conhecer através de informagdes fornecidas por entidades exteriores. Cabe
a ele atuar como um receptor passivo, uma tabula rasa. Recebe as informacdes
necessarias para poder repeti-las a outros que ainda ndo as possuam. O mundo €&
externo ao individuo que, para compreendé-lo, tera de se apossar gradativamente de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, além das teorias elaboradas durante
séculos.

O objetivo educacional da abordagem tradicional se encontra relacionado aos
valores proclamados pela sociedade na qual se realiza. Os programas educacionais
ratificam os niveis culturais a serem adquiridos na trajetéria da educagao formal, a
reprovagao do aluno faz parte do processo e € necessaria quando o minimo cultural
para aquela faixa nao foi atingido, sendo as provas e exames necessarios para a
constatagdo do minimo exigido para cada série. O diploma pode ser tomado como
um instrumento de hierarquizacdo nesta sociedade, com a finalidade de
desempenhar um papel mediador entre a formagao cultural e o exercicio de funcdes
sociais determinadas. Podemos afirmar que as tendéncias desse tipo de abordagem
sao de uma visao individualista do processo educacional, ndo possibilitando, em sua

maioria, trabalhos de cooperacéo.

A construgdo do conhecimento, nesta abordagem, parte do pressuposto de
que a inteligéncia é a capacidade de acumulagdo ou armazenamento de
informacdes que, para os alunos, sdo apenas os resultados do processo. Ao
aprendiz atribui-se um papel insignificante na elaboragdo e aquisicdo do
conhecimento. O conhecimento vem por transmissao e através da memorizagao de
definicbes, anunciando leis, sinteses e resumos, construido via transmissdo. A

educacao € instrucio de acao restrita a escola.
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Para Zabala (2001), quando os conteudos de ensino tratam apenas de
conceitos ou principios, as atividades que se centram na memorizagédo, com certeza

serao insuficientes para possibilitar a significagao da aprendizagem, pois,

[...] a complexidade desses conteudos exigem uma grande dose de
compreensao e consequentemente uma intensa atividade do aluno para
estabelecer relagdes pertinentes entre esses novos conteudos e o0s
elementos ja disponiveis em sua estrutura organizativa. (ZABALA, 2001,
p.167).

A aprendizagem de conceitos e principios exigem atividades e estratégias de
ensino mais complexas sendo necessario muitas vezes colocar o aluno diante de
experimentos ou situagbes que o induzam a promover uma ampla atividade

cognoscitiva, ja que esta aprendizagem é estatica.

Quando o conteudo se refere a técnicas, métodos, destrezas ou habilidades
(denominados conteudos procedimentais) diferentemente das atividades para a
aprendizagem de conteudos conceituais, as atividades para a aprendizagem de
conteudos procedimentais envolvem atividades dinamicas, ou seja, sdo atividades
que exigem a aprendizagem de agdes. Em outras palavras, seria o que “sabemos” —
conteudos conceituais — € 0 que “sabemos fazer” — conteudos procedimentais. Para
os conteudos procedimentais, atividades de repeticdo de determinadas fases de um
procedimento, assim como atividades exclusivamente de compreensao, n&o seriam
suficientes para a aprendizagem, visto que “o simples conhecimento de como tem

de ser a agao nao implica a capacidade de realiza-la”. (ZABALA, 2001, p.169).

Mas, conforme afirma o autor, para haver o dominio de um procedimento, é
necessario que se desenvolvam estratégias de aprendizagem nas quais os alunos
possam estar executando e repetindo, se necessario, agbes de forma significativa e

contextualizada, nao repeticobes mecanicas de acgdes que nao lhe fazem sentido.
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Assim, sera a aprendizagem envolvendo valores, normas e atitudes, ou seja, o que
pensam, sentem e como se comportam os alunos, que possibilitara a real

aprendizagem.

[...] os processos de aprendizagem devem envolver ao mesmo tempo, 0s
campos cognoscitivos, afetivos e comportamentais, onde a afetividade
desempenha um papel fundamental, visto que o comportamento de uma
pessoa se da principalmente em fungao das relagdes pessoais que cada
individuo estabelece como objeto da atitude ou valor (ZABALA, 2001,
p.170).

Os indicios das premissas da LDB 5.692/71 e das Diretrizes Curriculares para
o ensino da Matematica, sobretudo pelas influéncias do MMM, parecem ter
estimulado a aprendizagem mais para o dominio de procedimentos desenvolvendo
estratégias de aprendizagem para que os alunos executassem e repetissem as
acoes mecanicamente. No texto da LDB e das Diretrizes ndo ha evidéncias de que o

ensino devesse ocorrer de forma significativa e contextualizada.

Na aquisicao dos conteudos, dessa forma, as atitudes e regras determinadas
pelo grupo no qual este aluno esta inserido, a coeréncia nas atitudes assumidas pelo
seu professor, sdo consideradas como estratégias validas. Queremos afirmar que as
atividades que podem ser consideradas como mais apropriadas para a
aprendizagem dos conteudos atitudinais seriam aquelas que se distinguem por ser
atividades relativas as experiéncias vividas e que, de uma forma muito clara,

estabelecem vinculos afetivos.

Como proposta de superar a influéncia do MMM e da pedagogia tecnicista, nos
posicionamos favoraveis as idéias de dois autores: Zabala e Moysés. Zabala (2001)
entende que o professor deve organizar os conteudos de ensino de forma

contextualizada e transdisciplinar, o que se constitui no principal desafio para a
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educacdo contemporanea. Esse procedimento exige utilizar e organizar os
conteudos de diferentes disciplinas de maneira globalizada, sem que estes
conteudos sigam uma unica légica disciplinar.

Zabala (2002) questiona a fragmentagao do conhecimento e propde a busca de
solugdes para que exista uma integragao curricular, tendo em vista a formagao do
educando para a compreensao e a investigagao das questdes mais importantes do
mundo atual as quais exigem cada vez mais a analise do objeto como um todo, por
todas as diferentes disciplinas escolares. O autor considera a contribuicdo do
processo de desintegracdo do ensino em multiplas disciplinas para o fortalecimento
do paradigma dominante (o conhecimento na forma linear).

Procurando superar o enfoque disciplinar na educagéao, Zabala (2002) sugere
duas propostas: os métodos globalizados e o enfoque globalizador. No campo geral
do conhecimento escolar, o autor aponta conceitos que se referem aos varios tipos
de relagcbes que podem ser estabelecidas entre diferentes areas de conhecimento —
sao elas a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade, a
metadisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Justifica buscando referéncia na
relacédo existente entre duas ou mais matérias escolares.

Entende o autor que, ao se analisar todas as disciplinas como um marco
tedrico para a compreensao e para o conhecimento do mundo real, esquece-se de
que a (re)unido de todas elas se faz necessario para entender a complexidade do
mundo externo a escola. Perde-se, neste ponto, o maior sentido da Ciéncia que € o
dialogo da teoria com a pratica. Em uma perspectiva globalizadora, segundo Zabala
(2002), a organizagdo dos conteudos escolares devem observar uma concepgéo de
ensino na qual o objeto fundamental de estudo para os alunos seja o conhecimento

e a intervengao na realidade. Tal procedimento deve procurar oferecer aos alunos
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meios para compreender e atuar na complexidade, curriculos organizados por
centros de interesse, por temas, por problemas, por projetos de trabalho, enfim,
programa-se uma forma global de apresentar o conhecimento ao aluno, esta
proposta pedagodgica para o ensino da Matematica identificamos no método de
projetos desenvolvido por Kilpatrick, citado por Zabala (2002).

Dewey iniciou a prova deste método em 1986, porém, deve-se a Kilpatrick sua
estruturacdo e difusdo. Este método recebe influéncias das teorias socialistas de
Dewey que procurava romper com o intelectualismo que imperava no ensino
propondo incorporar a experiéncia do aluno na educacao. Mas, foi Kilpatrick o seu
realizador pratico e divulgador das idéias.

Segundo Zabala (2002), Dewey vislumbrava a educacdo como algo que
aperfeicoasse a vida em todos os seus aspectos e, a escola, como um lugar onde se
devia ensinar a pensar e a atuar de maneira inteligente e livre. Na sua visao os
programas de ensino deveriam ser abertos e baseados na experiéncia social e na
vida individual. Kilpatrick entendeu este método como uma adaptag¢ao da escola a
uma civilizagdo que mudava constantemente. Zabala, (2002, p. 204), se referencia
em Kilpatrick para afirmar que “o projeto € uma atividade previamente determinada,
a intencédo predominante da qual € uma finalidade real que orienta os procedimentos
e confere-lhes uma motivagdo, um ato problematico, levado completamente em seu
ambiente natural”.

O método de projetos de Kilpatrick tem por objetivo motivar a uma atividade
espontanea e coordenada de grupos de alunos(as) que se dedicam a realizar um
trabalho globalizador, com a possibilidade de elabora-lo e executa-lo, sentindo-se

como protagonistas de todo o processo. O que interessa € perceber nos alunos
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todas as habilidades individuais e grupais desenvolvidas. Isto &, habilidades ligadas
ao saber fazer e ao saber resolver seriam o eixo condutor do método.

Ainda sobre a questdo da abordagem no ensino na Matematica, Moysés
(2003) relata que muitos pesquisadores e autores reconhecem a influéncia do
pensamento de Vygotsky nesse campo de ensino, com a tendéncia crescente de
uma contextualizagdo com  enfoque socio-cultural. Esse enfoque surgiu na
Alemanha em 1976 no Terceiro Congresso Internacional de Educagao Matematica.

Segundo Moysés (2003) ao se valorizar a influéncia socio-cultural na
Educacao Matematica, n&o se descarta o valor de uma aprendizagem sistematizada
do algoritmo. Afirma que, por ser este um processo generalizado e abstrato, sua
aprendizagem pode se dar em uma situagao particular. Porém, se professor e aluno
defrontam-se com sentencgas, regras e simbologia matematica sem que nenhum
deles consiga dar significado e sentido, entdo a escola continua a negar a este aluno
formas essenciais de ler, interpretar e explicar o mundo onde ele vive.

Incorporando elementos da teoria de Vygotsky, Moysés (2003) enfatiza que
na Resolugdo de Problemas matematicos o fio condutor do raciocinio n&o deve se
perder. Se possivel, resolvé-lo mentalmente para manter todo o sentido presente
para que o significado na aprendizagem ocorra com base em situagdes praticas de
vida. Quando se opera mentalmente um problema, ndo se deve perder o significado
durante sua resolugdo mas, imaginar novas possibilidades de aplicagdo e de
relagdes aos novos desafios.

Como afirma Moysés (2003), enquanto na escola ainda s&o utilizados
procedimentos chamados de solugdes funcionais ou algoritmos, na vida utiliza-se a

solugdo escalar, uma aritmética oral de relagdes com outros valores. Sugere, dessa
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forma, algumas iniciativas para um ensino de qualidade em nossas escolas,

procurando a manutencgao do significado durante a Resolugédo de Problemas:

e Contextualizar o ensino da Matematica, procurando fazer com que o aluno
perceba o significado de cada operacgao que faz.
e Conduzir os alunos a relacionar significados na situagao envolvida.

e Compreensao e possibilidade de aplicagdo dos algoritmos envolvidos.

Um raciocinio contextualizado favorece a articulagdo das variaveis em jogo e
contribui para o sucesso do processo de Resolugcdo do Problema matematico
envolvido. Em geral, utiliza-se como base o ensino tradicional para a abordagem em
féormulas matematicas e equacdes simbdlicas. Recomenda-se que a escola utilize o
raciocinio contextualizado, pois, este reduz a complexidade em representacoes
simbdlicas, permite calculos aproximados e permite também multiplas
representacdes do objeto de estudo. Moysés (2003) relata que, ao se privilegiar a
contextualizacdo no ensino da Matematica, a sala de aula deve ser chamada
“‘comunidade do saber”, pois, durante o processo de resolugao de problemas, pode
ocorrer trocas.

Isso posto, diriamos que, nos indicios identificados nas proposicdées da LDB
5.692/71 e das Diretrizes Curriculares, a intencdo foi ndo levar em conta, em
especial, que a participagao do aluno no processo de constru¢gdo do conhecimento
era fundamental, j& que este é sujeito da aprendizagem. Também, em raz&do dos
principios da Matematica Moderna, favoreceu a descontextualizagao para favorecer
0 ensino abstrato e simbdlico. Tais indicios, certamente, podem ter contribuido para

a consolidagdo da crengca na ideologia da certeza matematica, levando varias
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geracgdes de estudantes a aceitarem a premissa de que a Matematica é uma Ciéncia
exata, irrefutavel e de sentido geral/universal.

No item a seguir vamos aprofundar nossas analises e reflexdes, apresentando
alguns exemplos de proposi¢do de resolugao de problemas extraidos de textos

didaticos da época em analise nesta dissertacao.

3.2- Resolugdao de Problemas e aprendizagem significativa: as proposigoes

pos-1971 em livros didaticos.

Se na perspectiva construtivista socio-interacionista de Vygostky (1984) o
conhecimento é sempre contextualizado em sua histéria, nunca separado do sujeito
e o professor vai ser o mediador sécio-cultural deste conhecimento, entendemos que
a Resolucao de Problemas deve ser compreendida como um processo no qual o
sujeito elabora suas agdes a partir da ajuda de uma mediagao que contribua para o
desenvolvimento de sua ZDP.

Abaixo trazemos algumas caracteristicas da abordagem do ensino tradicional e
sdcio-cultural de Mizukami (1986)17 para demonstrar como a relagédo entre a pratica

de ensino e a concepgéo de conhecimento (no caso Matematica) se relacionam:

" A autora se apodia em Paulo Freire para tragar os principais indicadores da abordagem do ensino Histérico-
Cultural.

117



QUADRO 1 - CARACTERISTICAS DA ABORDAGEM TRADICIONAL E DA

ABORDAGEM SOCIO-CULTURAL

ABORDAGEM TRADICIONAL
CARACTERISTICAS

ABORDAGEM SOCIO-CULTURAL
CARACTERISTICAS

PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Centrado no professor. O aluno é executor de
lhe sao

prescricbes que impostas pelo

professor ou pelo programa.

PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Ensino ndo fornece coisas prontas, mas
procura trazer valores inerentes aos alunos e
cria condi¢gdes para que se apropriem desses

valores e ndo somente 0os consumam.

VISAO DE HOMEM E MUNDO

O homem é considerado tabula rasa, ou seja,
receptor passivo de informagdes que outros
consideram importantes e Uteis para ele. Essa
educagdao torna o homem sem iniciativa,
passivo, sem poder de critica e tomada de

decisédo.

VISAO DE HOMEM E MUNDO

O homem é o sujeito da educagdo e sua
interago com o mundo o leva ao
desenvolvimento e o torna sujeito de sua
praxis (acdo e reflexdo do homem sobre o
mundo, com o objetivo de transforma-lo). Essa
educacado leva o homem a poder decidir,

escolher e libertar-se.

SOBRE SOCIEDADE E CULTURA
O aluno adquire uma visdo individualista do
processo social. Nao possibilita trabalhos de

cooperagao entre os sujeitos.

SOBRE SOCIEDADE E CULTURA

Nesse ensino a Cultura é uma aquisicao
sistematica, critica e criadora da experiéncia
humana. A participacdo do homem como
sujeito na sociedade, na cultura, na historia, se

faz na medida de sua conscientizacao.

CONHECIMENTO
O individuo

memorizacdo de definigbes,

adquire conhecimento por
enunciados e
resumos que lhe sdo oferecidos a partir de um
esquema atomistico. O passado torna-se

modelo a ser imitado como licdo para o futuro.

CONHECIMENTO

A elaboracdo e o desenvolvimento do
conhecimento estdo ligados ao processo de
conscientizagdo, que deve levar a superacgao
da dicotomia sujeito — objeto. A nova realidade

torna-se objeto de uma nova reflexao critica.

EDUCACAO
Nao enfatiza o processo educativo, mas, vé-se
a educacao como um produto, dominado pela
de

organizadas logicamente. O professor traz o

transmissio idéias selecionadas e

conteudo pronto e o aluno se limita a escuta-lo.

EDUCAGAO

Ha a necessidade de se refletir sobre 0 homem
e 0 meio de vida deste, pois ele é sujeito e ndo
objeto da educagdo. A educagido deve
desenvolver no individuo uma atitude de

reflexao critica, comprometida com a agao.
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AVALIAGAO AVALIAGAO

Busca-se a exatiddo da reprodugdo do | Avaliagdo consiste na auto — avaliagdo e/ou
contetudo transmitido. As notas mostram os | avaliacdo mutua e permanente da pratica
niveis de aquisi¢gao do patrimdnio cultural. educativa por professor e alunos. Na avaliacao

tanto alunos quanto professores devem tomar

ciéncia de suas dificuldades e progressos.

Com estes contrapontos podemos inferir que, se a Matematica ensinada nas
escolas, segundo as Diretrizes Curriculares para ao Ensino da Matematica
amparadas pela LDB 5.692/71, nao levou em conta situagdes reais e histéricas das
condigdes soécio-culturais do cotidiano dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem e, ainda, nao possibilitou uma abertura nas relacbes de mediacao
entre o professor e o aprendiz, conforme a coluna sobre a abordagem sécio-cultural
demonstra, deixou de contemplar sentido, significado e inser¢édo do aluno no mundo
social.

As caracteristicas que estdo apresentadas no Quadro 2 revelam as
tendéncias dos valores atribuidos aos saberes matematicos que o ensino tradicional
inculcou nos aprendizes em contraponto aos valores atribuidos como educacao

socio-cultural.

QUADRO 2 - VALORES ATRIBUIDOS AOS SABERES

ENSINO DE MATEMATICA TRADICIONAL: ENSINO DE MATEMATICA SOCIO-CULTURAL:

VALORES ATRIBUIDOS AOS SABERES VALORES ATRIBUIDOS AOS SABERES

Universal Multicultural
Rigor Eficiéncia
Abstracao Da Contextualizacédo a Abstracao
Formal De Nao Escolar para o Formal

Propedéutica Util e Pratica
Simbolos Significados
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Complexidade Construcdo com Compreensao

Conteudo Aprendizagem

Fonte: Adaptado de GORGORIO, N. et al. Cuadernos de Pedagogia, n° 288, fev 2000.

Esses indicadores contribuem para compreendermos melhor as diferencas
entre uma aprendizagem por memorizagado/mecanica por outra, significativa,
conforme discutido anteriormente com Ausubel (1978) sobre o processo de
Resolugcao de Problemas matematicos.

Nao se pode ignorar que toda proposta pedagodgica é articuladora de objetivos
educativos, nos quais segundo Mello (2008), é neles que se definem as
competéncias, os conteudos, o0s recursos e 0s meios. Sera pela acdo da
transposicao didatica que as intengbes educativas a serem desenvolvidas vao dar
conta de viabilizar o que se foi planejado. Para esta autora, as condigdes para
melhor se instrumentalizar a transposicdo didatica é através da abordagem
interdisciplinar e contextual. Esse € um processo complexo que visa transformar o
conhecimento cientifico em conhecimento escolar a ser ensinado.

Os PCN/Matematica (1998, p. 40), ao fazerem suas consideragbes sobre o0s
principais pontos criticos da Matematica ensinada no 1° e 2° graus antes da LDB

9394 de 1996, destacam:

A Resolugao de Problemas ndo € uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagao da aprendizagem, mas, uma orientagdo para a
aprendizagem, pois, proporciona o contexto em que se podem aprender
conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.

Assim, o professor, ao assumir a Resolucdo de Problemas como uma
estratégia de ensino complexa da Matematica, deve proporcionar um ambiente
propicio para o seu desenvolvimento, resgatando aquilo que o aluno conhece sobre

o fato (ver quais sao suas concepgdes), proporcionar o teste de hipoteses, ter uma
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atitude matematica sobre este fato, socializar suas conclusdes, enfim, proporcionar
um ambiente que culmine com uma aprendizagem de conceitos significativos e uteis
para ele e a realidade que o cerca. Portanto, ao analisar ou discutir uma estratégia
de ensino, compete ao docente levar em conta sempre o que ela pode fazer ou
trazer de contribuicdo para melhorar o processo ensino-aprendizagem.

A Resolugao de Problemas é sempre uma intengao pedagdgica € nao um item
isolado. (PCN, 1998). Concordamos com Zabala (2002) quando afirma que tanto
aluno como professor sao protagonistas na concepgao construtivista de ensino. Mas,
o professor é responsavel por resgatar o conhecimento prévio trazido pelo aprendiz e
ajuda-lo a explora-lo, analisa-lo, contrasta-lo e utiliza-lo no entendimento da

realidade.

A situagcdo de ensino e aprendizagem pode ser vista como um processo
direcionado a superar desafios, os quais possam ser abordados e permitam
avangar um pouco além do ponto de partida. Os alunos e alunas percebem
a si mesmos e as situagdes de ensino/aprendizagem de uma determinada
maneira, e tal percepg¢ao influi na forma de se situar em relagdo aos novos
conteldos e, muito provavelmente nos resultados obtidos. (ZABALA, 2002,
p.103)

O construtivismo de enfoque soécio-interacionista, como vimos, € uma teoria
que permite reinterpretar o mundo, além de situar os sujeitos no movimento da
historia. Nao se trata apenas de uma técnica de ensino, mas de uma idéia que move
o pensamento das Ciéncias e da Filosofia.

A intervencdo docente, sob a dtica construtivista, de acordo com Zabala
(1998), caracteriza-se por fungbes como:

e Planejamento diversificado e flexivel com base nas necessidades dos alunos
durante o processo de aprendizagem.
e Levantamento dos interesses dos alunos, através de dialogos e debates,

visando explorar os conhecimentos prévios.
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e Divulgacao dos objetivos das atividades atribuidas aos alunos, envolvendo-os
no planejamento, na organizagao e na realizagao de um trabalho significativo.

o Estabelecimento de metas alcangaveis, passiveis de serem superadas.

e Acompanhamento e apoio durante o processo de construgao do aluno.

e Criacdo de vinculos dos conhecimentos trazidos pelos alunos com os novos
conteudos, aos quais foram atribuidos significados.

e Estabelecimento de ambientes que promovam a auto-estima e o auto-
conceito, bem como a cooperagao e a coeséo do grupo.

e Promocado de rede comunicativa rica em interagdes, compartilhada de
significados e linguagem comum.

e Estimulo a autonomia do aluno no processo de aprender a aprender.

e Avaliagao realizada durante a trajetéria do aluno, disponibilizando os critérios

e os instrumentos avaliativos.

Portanto, a agdo docente deve ser aberta a modificagcbes ao longo de seu
desenvolvimento, partindo-se, sobretudo, da realidade do aluno, explorando-se os
conhecimentos prévios que esse traz consigo em sua bagagem cultural. O curriculo
escolar, se pensado a partir da visdo de métodos globalizados, oferece meios que
possibilitam a analise critica e construtiva de nossa sociedade facilitando o
conhecimento real da situagcdo e criando uma consciéncia de compromisso para a
intervencao e transformacgao social.

Vimos no Capitulo 1 que as proposicdes do MMM era o da unificacdo da
Matematica através da teoria dos conjuntos, nas estruturas matematicas e também

pela légica matematica, recorrendo, principalmente, a algebra abstrata com a
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intencado de fornecer aos alunos instrumentos matematicos de utilidade no cotidiano
mediante abordagem dedutiva dos conceitos matematicos.

Ponte (1997) citando Henriques, resume que o MMM procurou:

e Usar conceitos e processos unificadores para reestruturar os diversos topicos
escolares de um modo mais coerente.

¢ Introduzir novos tépicos que se considerava poderem ser aprendidos pelos
alunos e de valor nas novas aplicacdes desta ciéncia.

¢ Eliminar alguns dos tépicos tradicionais, considerados obsoletos.

A intencdo era proporcionar aos alunos uma compreensao mais clara dos
conceitos matematicos, procurando melhorar suas habilidades e competéncias, o
uso das estruturas e, uma linguagem comum, viria como beneficio para isto ocorrer.
Mas, a Matematica Moderna apresentou problemas no seu ensino.

Miorim (1998) cita professores como Lyra e Catunda para reiterar que o uso
excessivo na centralizagado da linguagem da matematica era prejudicial para o seu
ensino. A valorizagdo do método dedutivo para o estudo da Matematica apresentou
problemas na sua compreensao. Esta estrutura apoiou-se em argumentos intuitivos
e de definicbes mesmo sendo tratada como uma estrutura légica. No campo da
algebra, a introdugao do uso de letras como coeficientes demorou muito tempo, visto
que a resposta proposta por Kline (1976) seria que este processo de introdugao
necessitava de um nivel de abstragdo muito superior, estando bastante afastado da
intuicao.

Nesse sentido, a Nova Matematica se apresentou com propostas
profundamente artificiais, isolando-se de outros conhecimentos e ignorando a
relacdo com o mundo real. A relevancia dada a Teoria dos Conjuntos acarretou ao

aluno uma abordagem sofisticada para a Matematica, com excesso no rigor

123



simbdlico, o que nao garantiu qualquer utilidade a compreenséo e a aprendizagem.
‘A Teoria dos Conjuntos é para a Matematica Elementar um formalismo oco que
dificulta as idéias que sao mais facilmente compreendidas intuitivamente”. (KLINE,
1976, p. 120)

Com estas caracteristicas, o novo curriculo da Matematica ndao aparentava
melhorar as falhas do curriculo tradicional, mas acrescentava novos pontos a serem
discutidos e repensados pedagogicamente. Apds tantas criticas, comegou-se a
questionar a validade do MMM.

Vamos analisar e interpretar algumas das principais caracteristicas dos
problemas extraidos de textos didaticos que apoiaram o ensino da Matematica pos-
1971. O objetivo é reconhecer, em suas proposi¢des, se ha, efetivamente, indicios
de que eles promoveram (ou ainda promovem) a crenga na ideologia da certeza
matematica.

Selecionamos 03 problemas de Matematica de livros de 1° grau de Sangiorgi
e 03 problemas do livro para o ensino superior do SMSG. Esses problemas foram
escolhidos por serem, nos dias atuais, ainda adotados pelas escolas e que exigem
contextualizagdo para seu entendimento. Suas analises observardo os descritores
mencionados no Capitulo 2, p. 82, ou seja: 1- Adequagéo do conteudo tedrico do
problema a série; 2- Clareza do texto do problema; 3- Atividades e praticas

propostas no problema; 4- Recursos complementares ao problema.

1° PROBLEMA

Fonte: SANGIORGI, O. Matematica — Nova Série 1° Grau. Ed. Nacional, s/d - a.
Série: 52 série
Problema: GEOMETRIA INTUITIVA, pag. 173

“Observe a situagdo das retas r, s, t, u, X, y, w, z, na figura desenhada. Complete:
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ANALISE

I. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

Esse exercicio € de conteudo adequado para uma 52 série, pois o aluno
neste nivel pode compreender as posicdes que podem assumir as retas em uma
determinada situagdo. Em relacédo a exploracédo do tema, o exercicio ndo apresenta
relacdo com o cotidiano do aluno, uma vez que nao se explora, por exemplo, as
demarcagdes na quadra de esportes. Trata-se apenas de um exercicio repetitivo,
voltado para o saber escolar.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente nao existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer, através do uso do verbo no modo
imperativo, no caso, complete. Percebe-se ainda uma tentativa de direcionar o saber
pelo aplicador dessa atividade, pois no préprio exercicio existem trés letras que ja

vém preenchidas, ou seja, siga 0 modelo e pronto.
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lll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA
O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo na prépria

escola, como ir até a quadra esportiva, mas como esta apresentado sugere apenas
um complete como na teoria. Esse exercicio ndo possibilita coleta de hipoteses, néo
existe a manipulagdo de material e n&o instiga conclusdées. Tomando-se como base
a teoria descrita nas paginas anteriores do livro, o exercicio esta bem inserido, pois
apenas exige a reprodugao da teoria. As questdes propostas sédo faceis, mas sem
ligacdo alguma com outras disciplinas escolares. Refere-se apenas a Matematica
pura e, ao final do capitulo, o livro apresenta exercicios de aplicagdo e de fixagao,
semelhantes ao analisado.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:

Como relatado no item anterior, existem os exercicios de aplicagdo e de
fixagdo, que sao semelhantes ao analisado e as instru¢des ao professor sdo apenas

as que aparecem na contracapa do livro.

2° PROBLEMA

Fonte: SANGIORGI, O. Matematica — Nova Série 1° Grau. Ed. Nacional, s/d - b.
Série: 62 série
Problema: RAZAO E PROPORGAO, pag. 164

“Num televisor, conhecem-se as seguintes medidas: comprimento (AB) = 40cm, altura (BD) = 30cm e
a largura (BC) = 20cm. Determine as seguintes razdes:

a) largura para comprimento:

b) altura para comprimento:

¢) largura para altura:

ol
00
S ==
A B

ANALISE
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I. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

Esse exercicio € de conteudo adequado para uma 62 série, pois o aluno
neste nivel pode compreender a relagdo entre dois ou mais numeros, quando se
trata de discutir quantas vezes é maior ou menor um determinado objeto em relagao
a outro. Em relagdo a exploragdo do tema, o exercicio apresenta ligeira relagdo com
o cotidiano do aluno (a televisao), porém, ela é explorada como se fosse um prisma
matematico, tendo definidos por letras seus vértices. Trata-se apenas de um
exercicio repetitivo, voltado para o saber escolar.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente n&o existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer, através do uso do verbo no modo
imperativo, no caso, determine as razbes. Percebe-se ainda uma tentativa de
direcionar o saber pelo aplicador dessa atividade, pois no exercicio existe a
definigdo das razdes a se calcular.

lll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA

O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo na prépria
escola, analisar altura dos alunos, quantidade de classes na escola, mas como é
apresentado, sugere apenas uma simples operagdo, como na teoria. Esse exercicio
nao possibilita coleta de hipoteses, ndo existe a manipulacdo de material e nao
instiga conclusdes. Tomando-se como base a teoria descrita nas paginas anteriores
do livro, o exercicio estd bem inserido, pois apenas exige a reprodugao da teoria. As
questdes propostas s&o faceis, mas sem ligagdo alguma com outras disciplinas
escolares. Refere-se apenas a Matematica pura e, ao final do capitulo, o livro
apresenta exercicios de aplicagdo e de fixacdo, semelhantes ao analisado. O
diferencial € descobrir o termo desconhecido (x) a partir do conceito da regra de trés.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:
Como relatado no item anterior, existem os exercicios de aplicacdo e de
fixacdo, que sao semelhantes ao analisado e as instru¢gdes ao professor sdo apenas

as que aparecem na contracapa do livro.

3° PROBLEMA
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Fonte: SANGIORGI, O. Matematica — Nova Série 1° Grau. Ed. Nacional, s/d - d.
Série: 82 série
Problema: FUNGOES NUMERICAS, pag. 83

“Construa o dominio e a imagem das seguintes fungées numéricas e determine as imagens de alguns

valores pertencentes ao dominio:
X
mfm%a Dom(f)=R Im(f)=
Calcule as imagens de X = -2, X = 1, X = 0, X = 2, x=4

Diagrama

ANALISE

|. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

Esse exercicio € de conteudo adequado para uma 82 série, pois o aluno
neste nivel pode compreender a relagdo que existe entre duas grandezas
proporcionais, iniciar uma nova linguagem matematica que associa variaveis que se
dependem. Em relagdo a exploragdo do tema, o exercicio ndo apresenta alguma
relagdo com o cotidiano do aluno, uma vez que ndo se explora, por exemplo, um
calculo de vendas de um comerciante, com ou sem comissdo. Trata-se apenas de
um exercicio repetitivo, voltado para o saber escolar.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente n&o existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer, através do uso do verbo no modo
imperativo, no caso, calcule. Percebe-se ainda uma tentativa de direcionar o saber
pelo aplicador dessa atividade, pois no proprio exercicio existe um complete. O
desenho dos diagramas representam, na sua ética, a idéia de funcéo, ou seja, siga
0s modelos anteriores e pronto.

lll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA:
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O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo, como
citado acima, uma “fungdo” como venda de um determinado produto, o salario de
comerciante que recebe por comissao de venda. Como esta apresentado sugere
apenas um complete como na teoria. Esse exercicio ndo possibilita coleta de
hipoteses, ndo existe a manipulagcdo de material e ndo instiga conclusées. Tomando-
se como base a teoria descrita nas paginas anteriores do livro, o exercicio esta bem
inserido, pois apenas exige a reproducao da teoria. As questdes propostas sao
faceis, mas sem ligagao alguma com outras disciplinas escolares. Refere-se apenas
a Matematica pura e, ao final do capitulo, o livro apresenta exercicios de aplicagdo e
de fixagdo, semelhantes ao analisado.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:
Como relatado no item anterior, existem os exercicios de aplicagdo e de
fixagdo, que sao semelhantes ao analisado e as instru¢des ao professor sdo apenas

as que aparecem na contracapa do livro.

4° PROBLEMA

Fonte: SMSG - School Mathematics Study Group. Matematica — Curso Colegial, Volume 1.
Edart, 3?2 edicdo, 1974.

Série: Ensino Superior

Problema: CONJUNTOS NUMERICOS, pag.13

“Considere o conjunto de todos os numeros positivos divisiveis por 2. Considere o conjunto de todos
0s numeros divisiveis por 3.

a) Indique a intersecgao destes dois conjuntos. Dé seus quatro primeiros elementos.

b) Escreva uma expressao algébrica para a intersecgao.

¢) Indique a reunido dos dois conjuntos. Escreva seus oito primeiros elementos. “

ANALISE

|. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:
Esse exercicio é de conteudo adequado para o ingresso ao Ensino Superior,
pois o aluno neste nivel pode compreender a composigdo de um conjunto numerico,

conceituar divisibilidade e as operagdes envolvendo conjuntos. Em relacédo a
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exploragédo do tema, o exercicio ndo apresenta nenhuma relagédo com o cotidiano do
aluno, ainda mais se o publico alvo deste livro for futuros professores ou
engenheiros. Trata-se apenas de um exercicio repetitivo, voltado para o saber
escolar e sem conexao com a realidade.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente n&o existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer, através do uso do verbo no modo
imperativo, no caso, considere, indique e escreva. Percebe-se ainda uma tentativa
de direcionar o saber pelo aplicador dessa atividade, faca o que estou pedindo.

lll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA

O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo em um
outro momento, com exigéncia de maiores detalhes analiticos, mas, é apresentado
fragmentado do contexto do estudo de conjuntos, o que induz ser apenas uma
simples operagado, sem relagdo com o todo. Apresenta-se o conceito de fungdo sem
um estudo semantico, o dominio € um conjunto continuo e o exercicio 0 encaminha
para um conjunto discreto e o diagrama de Venn retira todo o sentido de variavel
que poderia ser explorado por meio de uma situagao do cotidiano do aluno, ou um
fendbmeno fisico observavel. Esse exercicio ndo possibilita coleta de hipéteses, nao
existe a manipulagdo de material e n&o instiga conclusdées. Tomando-se como base
a teoria descrita nas paginas anteriores do livro, o exercicio esta bem inserido, pois
apenas exige a reproducao da teoria. As questdes propostas sédo faceis, mas sem
ligagdo alguma com outras disciplinas escolares. Refere-se apenas a Matematica
pura e, o livro apresenta exercicios similares.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:
Como relatado no item anterior, existem os exercicios similares, de repeticéo,
que sao semelhantes ao analisado e as instru¢cdes ao professor sdo apenas as que

aparecem no prefacio do livro.
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5° PROBLEMA

Fonte: SMSG - School Mathematics Study Group. Matematica — Curso Colegial, Volume 1.
Edart, 32 edigao, 1974.

Série: Ensino Superior

Problema: VOLUME DOS SOLIDOS, pag.88

“Calcule a area da superficie total de um prisma retangular reto, cuja base é um triangulo equilatero

de 8dm de lado, sendo que a altura mede 10dm.”

ANALISE
I. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

Esse exercicio é de conteudo adequado para o ingresso ao Ensino Superior,
pois 0 aluno neste nivel pode compreender a composi¢cao dos solidos geométricos,
seu lugar no espago, como construi-lo e representa-lo. Em relagédo a exploragao do
tema, o exercicio ndo apresenta nenhuma relacdo com o cotidiano do aluno — nao
existe o desenho do sdlido, ndo o incita a desenha-lo, tudo abstrato — ainda mais se
0 publico alvo deste livro for futuros professores ou engenheiros. Trata-se apenas de
um exercicio repetitivo, voltado para o saber escolar e de um conteudo especifico.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente nao existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer e determinar, através do uso do
verbo no modo imperativo, no caso, encontre. Percebe-se ainda uma tentativa de
direcionar o saber pelo aplicador dessa atividade, solicitando apenas um conteudo
especifico.

ll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA:

O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo, a
visualizagdo em figuras semelhantes do dia-a-dia, trabalho com material
manipulativo, porém, é apresentado de modo dissociado do contexto do estudo, sem
relagdo com outros solidos ou figuras geométricas, o que induz ser apenas uma
simples operacdo, sem relagdo com o todo. Esse exercicio ndo possibilita coleta de
hipoteses, ndo existe a manipulagcdo de material e ndo instiga conclusées. Tomando-
se como base a teoria descrita nas paginas anteriores do livro, o exercicio esta bem

inserido, pois apenas exige a reproducao da teoria e a aplicagdo de férmulas. As
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questdes propostas s&o faceis, mas sem ligagdo alguma com outras disciplinas
escolares. Refere-se apenas a Matematica pura e o livro apresenta exercicios
similares.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:

Como relatado no item anterior, existe os exercicios similares, de repetigéo,
que sao semelhantes ao analisado e as instru¢gdes ao professor sdo apenas as que

aparecem no prefacio do livro.

6° PROBLEMA

Fonte: SMSG - School Mathematics Study Group. Matematica — Curso Colegial, Volume 1.
Edart, 32 edigao, 1974.

Série: Ensino Superior

Problema: FUNGOES E EQUAGOES QUADRATICAS, pag. 207

“Ache o conjunto verdade de cada uma das seguintes inequagdes:

9 X +x—6>0

ANALISE

|. ADEQUAGAO DO CONTEUDO TEORICO DO PROBLEMA A SERIE:

Esse exercicio € de conteudo adequado para o ingresso ao Ensino Superior,
pois o aluno neste nivel pode compreender a relagdo de desigualdade entre
conjuntos e saber quando, a partir de um parametro, uma decisao pode ser tomada.
Em relacdo a exploragao do tema, o exercicio ndo apresenta nenhuma relacédo com
o cotidiano do aluno, ainda mais se o publico alvo deste livro for futuros professores
ou engenheiros. Trata-se apenas de um exercicio repetitivo, voltado para o saber
escolar e sem conexao com a realidade.

Il. CLAREZA DO TEXTO DO PROBLEMA:

Basicamente n&o existe um texto no exercicio para sua compreensao, apenas
da-se uma ordem ao aluno do que ele deve fazer, através do uso do verbo no modo
imperativo, no caso, ache. Percebe-se ainda uma tentativa de direcionar o saber
pelo aplicador dessa atividade, apenas ache.

lll. ATIVIDADES E PRATICAS PROPOSTAS NO PROBLEMA:
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O assunto proposto no exercicio possibilita a sua contextualizagdo em um
outro momento, na exigéncia de maiores detalhes analiticos, mas é apresentado
fragmentado do contexto do estudo de fungdes, o que induz ser apenas uma simples
operagao, sem relagdo com o todo. Esse exercicio ndo possibilita coleta de
hipoteses, ndo existe a manipulagcdo de material e ndo instiga conclusées. Tomando-
se como base a teoria descrita nas paginas anteriores do livro, o exercicio esta bem
inserido, pois apenas exige a reproducao da teoria. As questbes propostas sao
faceis, mas sem ligagao alguma com outras disciplinas escolares. Refere-se apenas
a Matematica pura e, dentro do préprio exercicio, o livro apresenta exercicios
similares.

IV. RECURSOS COMPLEMENTARES AO PROBLEMA:
Como relatado no item anterior, existem os exercicios similares, de repeticéo,
que sao semelhantes ao analisado e as instru¢cdes ao professor sdo apenas as que

aparecem no prefacio do livro.

As evidéncias apresentadas nas analises dos problemas extraidos dos livros
didaticos pos - 1971 sugerem indicios de que esses fortaleceram uma compreensao
de que a construgdo do saber matematico é bastante neutra em sua insergao
contextual, atendendo aos principios do MMM. Isso reafirma nosso suposto de que
as orientacoes das Diretrizes Curriculares incentivaram a crenca na denominada
ideologia de certeza matematica segundo Borba e Skovsmose (2001). Como vimos,
os autores entendem que o termo ideologia da certeza matematica expressa a
crenga de que a Matematica é perfeita, pura e geral e ndo pode ser influenciada por
nenhum interesse social, politico ou ideolégico. Além disso, a Matematica é relevante
e confiavel porque pode ser aplicada a todos os tipos de problemas reais. Esta
certeza consolida, portanto, também a crencga, nos sujeitos que aprendem, que 0s
saberes matematicos sdo absolutos, exatos e, especialmente, a-histéricos.

Retomando a concepgéo de Resolu¢do de Problemas de Planas et al (1999),

€ necessario trabalhar a Resolugao de Problemas dentro de um contexto sécio-
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cultural, porque possibilita situagbes de aprendizagem que permitem aos alunos
buscar e descobrir recursos para resolvé-los. Um problema tem a ver com situagao
ou situagdes que envolvem um individuo ou um grupo em determinado momento de
suas vidas. Para soluciona-lo se requer informacao e reflexao.

Os problemas analisados, em nossa percepcao, sdo pseudo-problemas, pois
nao possibilitam os alunos apontar situacdes de seus cotidianos nas aulas. Como
eles se apresentam nos livros didaticos, acabam sendo impostos pelos professores
e, ainda, sem nenhum significado para os alunos. Como justificam Planas et al
(1999), um ambiente de resolugcao de problemas € um inicio para dar significado aos
processos, 0 que € de grande importancia para os calculos, facilitando a socializagao
dos individuos em sala. Para ocorrer o aprendizado € necessario que o aluno viva
aquilo que aprende, fazendo relagao entre o conhecimento adquirido em sala com
sua experiéncia de vida.

Destacariamos, finalmente, as referéncias que Schilemann et al (2001) fazem
sobre o ensino da Matematica. Os autores ressaltam que a Matematica, a Psicologia
e a Educacdo sdo disciplinas diferentes, mas, na pratica, no cotidiano de uma
crianga, na Resolucdo de um Problema numérico na rua, elas estdo totalmente
ligadas.

O ato de a crianga pensar para resolver o problema esta ligado a Psicologia e a
forma como ela aprendeu a resolver esta ligada a Educacéo. A Matematica ensinada
na sala de aula deve ser uma relagcdo entre a Matematica formal com a atividade
humana, visando a aprendizagem do aluno. Tém-se buscado culpados pelo fracasso
escolar, mas, o que precisamos, de fato, € encontrar solugdes, formas eficientes de
ensino e aprendizagem na nossa sociedade.

Os professores devem aproveitar os conhecimentos matematicos do cotidiano

134



de seus alunos e trabalha-los na sala de aula, tornando assim as aulas mais
interessantes e desafiadoras. Geralmente ensinam conceitos matematicos como se
todos os alunos nada soubessem do que esta sendo falado. Aprende-se muito no
dia-a-dia e, o conceito ensinado, pode nao ser uma novidade.

Dentro desse contexto, o fracasso escolar aparece como um fracasso da
escola, fracasso este localizado: i - na incapacidade de aferir a real capacidade da
crianga; ii - no desconhecimento dos processos naturais que levam a crianca a
adquirir o conhecimento; iii - na incapacidade de estabelecer uma ponte entre o
conhecimento formal que deseja transmitir e o conhecimento pratico do qual a
crianga, pelo menos em parte, ja dispde. (SCHLIEMANN et al, 2001, p.42).

Assim, pois, € que a questdo politico-pedagdgica implicada em politicas
publicas para a Educacédo, sao indissociaveis. No caso das Diretrizes Curriculares
para o ensino da Matematica sob a LDB 5.692/71 temos fortes indicios de um

modelo que propugnou a ideologia da certeza matematica desde entéo.

ALGUMAS CONCLUSOES E CONSIDERAGOES FINAIS
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Ao investigar o processo de ensino-aprendizagem da Matematica no periodo
pos-1971, bem como as orientagbes para a formagao docente e seu papel na
construcdo social do conhecimento, procuramos entender como esse periodo havia
contribuido para a educacao escolar até mais recentemente. Observamos que,
embora a LDB 5.692/71 e as Diretrizes Curriculares norteassem um modelo apoiado
em principios que fomentassem mais a transmissdo de conhecimento, com pouca
valorizagdo do aluno como sujeito de seu préoprio saber e, o professor, como centro
desse processo; isso, por si sO, nao justificava os resultados de insucesso/fracasso
evidenciados até mais recentemente segundo os indicadores regionais, nacionais e
internacionais nos apontam.

Constatamos que, para além da dimensdo pedagodgica, as orientagdes e
concepcdes das politicas oficiais norteadoras de um modelo de Educagdo, em
qualquer periodo, tém grande poder de decisdo e implicagdo no rumo desse
processo histérico. Se, no caso das gestdes ocorridas no periodo da formulagéo da
LDB 5.692/71 e das Diretrizes Curriculares para o ensino em geral e da Matematica
em particular, decorreu em raz&o de um acordo internacional (MEC/USAID),
mencionado no Capitulo 1 desta dissertacdo, podemos inferir que, dos dados
extraidos das fontes analisadas, a concepcdo de Matematica, como Ciéncia
irrefutavel e absoluta amplamente difundida, especialmente durante o século XX, nas
escolas, foi intencional e desencadeou alguns movimentos importantes,
especialmente a partir de 1970.

Essa constatagado nos faz concluir que o ensino de Matematica, ao impregnar
as praticas pedagodgicas com a crenga de que a Matematica é uma Ciéncia formal,

uma disciplina estruturada em um corpo de conhecimentos que exclui o significado
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dos objetos para valorizar as formas ou técnicas de resolugdo, consolidou e
estimulou a crenga na ideologia da certeza matematica, como definem Borba e
Skovsmose (2001).

Na visdo dos matematicos, a questdo da ideologia surge porque passa a ser um
sistema de crencas que tende a esconder, disfarcar ou até filtrar varias questdes
ligadas a problemas de uma sociedade. Na perspectiva da Educacdo Matematica
Critica, os autores utilizam o termo ideologia da certeza para denominar o poder da
Matematica de conter o argumento. Segundo afirmam, a ideologia da certeza pode

contribuir para o controle politico, pois,

[surge] como uma estrutura geral e fundamental de interpretagdo para um
numero crescente de questbes que transformam a matematica em uma
‘linguagem de poder. Essa visdo da matematica — como um sistema
perfeito, como pura, como uma ferramenta infalivel se bem usada — contribui
para o controle politico. (BORBA ; SKOVSMOSE, 2001, p. 129)

Nessa citacdo ha uma relacdo entre a ideologia da certeza e o poder
formatador da Matematica, uma vez que uma contribui para o acontecimento da
outra. Nos veiculos de massa — a midia televisiva ou escrita — este poder se
apresenta notorio, pois a Matematica & retratada como uma estrutura estavel e

inquestionavel, com frases “foi provado matematicamente”, “os numeros expressam
a verdade”, “os numeros ndo mentem”.

Também, na escola, a ideologia da certeza se faz presente, seja na proposigéao
de problemas de solug¢ao unica, seja na postura do professor em sala de aula ou até
na elaboracdo de questdes do tipo verdadeiro ou falso. Além disso, “nas escolas, a

fantasia sobre os super-poderes da aplicacdo da matematica pode tornar-se mais

forte, j@ que a maioria dos problemas com os quais os alunos lidam |a é criada de
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maneira a ter a Matematica sutilmente encaixada neles”. (BORBA; SKOVSMOSE,
2001, p.129).

A contextualizagdo de problema matematico pode induzi-lo a um mundo
artificial, pois, apenas as informacdes necessarias para a sua resolucdo estao nele
inseridas. A ideologia da certeza se faz presente porque a Matematica é vista com o
seu enorme poder de insercdo nas aplicacdes. Contudo, nesse processo, nao se
levanta nenhuma hipotese de como utilizar estas poderosas ferramentas
matematicas. (grifo nosso).

Levando-se em consideragao essas idéias, os matematicos concluem que,
segundo a ideologia da certeza, a Matematica pode ser aplicada em qualquer lugar
ou situacao e os resultados com a sua aplicagcao serdo melhores que sem ela. Eles
acreditam que a dependéncia dessas idéias constitui uma ideologia e os seres
humanos tém sempre de utilizar a Matematica quando necessitarem de um
julgamento ou de uma tomada de decis&o. E por meio da Matematica que podemos
falar de um “pedaco da realidade” e também de um processo de construcao
tecnoldgica. (BORBA; SKOVSMOSE, 2001, p. 132).

Concordamos com Skovsmose (2001) sobre a relevancia de se intensificar uma
interacdo entre a Educacido Matematica e a Educacéo Critica, apoiada na Teoria
Critica da Escola de Frankfurt, para se desenvolver uma atitude critica em diregcéo a
atual sociedade predominada pela tecnologia e pela informagéo.

Citando o filésofo Jacques Ellul (1964), o matematico argumenta que a
tecnologia vem substituindo a natureza, como meio ambiente, pois o homem e a
evolucdo da tecnologia é determinada pela prépria tecnologia. E através dela que se
torna possivel estabelecer ou intensificar relacées de poder. Explica que, a partir da

Segunda Guerra Mundial, nos paises europeus e nos Estados Unidos, o conceito de
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desenvolvimento esteve fortemente ligado ao desenvolvimento tecnolégico e a
dominacédo exercida pela Teoria da Modernizagdo relacionava-se com o poder
formatador da Matematica.

Na medida em que as inovagdes tecnoldgicas foram avangando e as aplicagdes
da Matematica ficando mais complexas, também foi se dificultando a existéncia de
uma vida democratica e de exercicio pleno da cidadania. Para Skovsmose (2001), a
Educacao Matematica Critica podera despertar na escola um olhar mais realista
sobre o papel social da Matematica se os alunos forem ensinados a desenvolver
uma competéncia e uma capacidade de entendimento sobre o funcionamento da
tecnologia e suas implicagdes sociais.

D’Ambrésio (2001) também considera que estamos caminhando para uma
civilizacao planetaria na qual o conhecimento deve ser compartilhado pelas diversas
culturas, ou melhor, conhecimento e comportamento na civilizagao planetaria sao
transculturais. Para o matematico, a humanidade passa por uma crise ética, marcada
pela “arrogancia, prepoténcia, iniquidade, indiferenga, violéncia e outros problemas
que afetam nosso dia-a-dia”. (D’AMBROSIO, 2001, p. 71), e esses problemas estdo
situados nas relagdes entre os individuos, a sociedade e a natureza.

Alerta que, na globalizacdo de hoje, faz-se necessario uma Matematica
universal, ndo pautada no modelo atual de civilizacdo capitalista e de reprodugao
das classes sociais, mas em uma globalizagdo sadia ancorada na ética do respeito,
cooperagdo e solidariedade. No contexto educacional, nosso aluno tem hoje
ignorado suas raizes culturais com o intuito de subordinagdo para o bem de uma
classe dominante. O educador matematico chama a atengao para estas contradicdes
que notamos em programas como o0 “Educagado para Todos”. Na verdade, esses

programas estédo contribuindo para a formagéo de um aluno socialmente excluido.
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Os avancos cientificos e tecnolégicos, segundo D’Ambrésio (2001), justificam-se
para atingirmos a Paz Total, ou seja, em suas multiplas dimensées como a Paz
Interior, a Paz Social, a Paz Ambiental e a Paz Militar. A Paz Total depende de cada
individuo, cada um se conhecendo e se integrando na sua sociedade. Nesse
sentido, a Matematica sera conhecida e apreendida no decorrer de sua existéncia.
No entanto, ndo se pode perder o conhecimento de si mesmo e o encantamento
para com a vida em sociedade.

Nessa dire¢ao, os PCN para a Educagao Matematica no ensino basico, a partir
da LDB 9394 de 1996, chamam a ateng¢do sobre os principios que norteiam a
Educacado Matematica no Brasil até esse momento. Eles enfatizam que o objetivo
tem sido adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, com forte apelo
matematico nas atividades humanas.

Retomando a trajetéria das reformas curriculares ocorridas nos ultimos anos,
no Brasil, constatamos que, nas décadas de 60-70, o ensino de Matematica, em
diferentes paises, foi influenciado pelo MMM. Ele teve inicio como um movimento
educacional inscrito em uma politica de modernizagdo econdmica, a qual tinha como
intencdo privilegiar o pensamento cientifico e tecnolégico. Desse modo, a
Matematica a ser ensinada na época possuia forte apelo nas estruturas, com
valorizagdo a linguagem matematica. Com a aproximacgdo entre a Matematica
Escolar e a Matematica Pura, tal reforma ndo considerou um ponto basico que viria a
se tornar o maior problema: o abstracionismo.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a area de Matematica, a partir de
1996, segundo os PCN (1997), vamos verificar que, ao professor, vai caber um novo
papel como mediador do conhecimento. Ele tem o papel de orientador da

aprendizagem, um investigador de idéias, que propde sempre situagoes
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desafiadoras aos alunos com a intengcdo de obter reflexdes, levantamento de
hipbteses e criatividade.

Também, almeja-se um matematico que seja um conhecedor da histéria dos
conceitos matematicos para demonstrar aos alunos como as Ciéncias ndo sao de
verdades eternas, infaliveis e imutaveis, mas dindmicas e incorporadas a outras
areas de conhecimento.

Apesar dessas novas premissas, Borba e Skovsmose (2001) enfatizam que,
ainda assim, a Matematica ndo deixou de ser uma linguagem do poder. Sustentam
que a Matematica possui dimensdes politicas e os alunos precisam aprendé-la nessa
direcdo, com conhecimento de problemas matematicos inseridos em contextos
sociais para além de seus proprios, tornando-os capazes de ter uma visao critica em
relagdo ao mundo global.

Como explica Zabala (2002), até fins da década de 1970, a maior parte dos
conteudos veiculados nas escolas era de forma factual, o que se exigia reprodugao
literal de nomes, datas, descrigdes, etc. A Matematica e Linguas, por exemplo,
tinham o ensino pautado na repeticdo. Mas, na mesma década de 1970, comecaram
a ser introduzidos conteudos conceituais e procedimentais nas escolas, fruto de
mudangas no sistema educacional. Todas as Ciéncias foram superando a fase
descritiva dos conteudos e passaram a dar relevancia aos modelos interpretativos.
Na Matematica, por exemplo, passou-se a desenvolver a Resolugao de Problemas
através da utilizacdo de modelos compreensivos.

Contudo, o ensino da Matematica desta década, segundo Zabala (2002),
também vai adotar outras teorias de aprendizagem com a inten¢ao de aperfeigoar a
transmissdo e a aquisicdo dos conhecimentos como a Pedagogia da Descoberta e

as Teorias Comportamentais. Especialmente a Teoria do Comportamento de Skiner
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(Behaviorismo) cuja proposta de ensino baseava-se em técnicas como textos
programados, programacao de objetivos, maquinas de ensino entre outros, vai ter
muito sucesso e aceitacao.

Seus principios admitiam que o conhecimento era como um pacote de
informacdes a ser transmitido e adquirido a qualquer momento. O comportamento
humano era concebido como algo modelado através de recompensa e controle,
visando a busca de resultados programados. O individuo era visto como um
organismo passivo, guiado por estimulos passivel de controle. Skiner defendia
também a utilizacdo da Ciéncia para resolver problemas de toda ordem, afirmando
que o controle sobre nds existe de qualquer forma, pois, estamos sujeitos a ele,
queiramos ou nao.

Sobre isso Mizukami (1986) destaca que, nesse ensino, a responsabilidade é
do professor como resultado de um planejamento de contingéncia de reforgo
traduzidos em elogios, notas, prestigio, prémios, entre outros. Esta estruturagdo do
plano de aprendizagem dirigida visava atingir um comportamento desejavel. E &,
neste ponto, que retomamos as questdes inicialmente apresentadas nas
Consideracdes Preliminares desta dissertagcao relativas as proposi¢cdes da LDB
5.692/71 e as Diretrizes Curriculares para o ensino da Matematica.

Se na proposta da LDB e das Diretrizes, o professor deveria ser um animador
de sala, sem a necessidade de dominar conteudos, os livros didaticos eram
descartaveis com respostas prontas e, ainda, havia uma grande desvalorizagdo do
conteudo, pois 0 ensino se resumia em modelos prontos e acabados e os alunos

tinham somente que memoriza-los, entendemos que as orientagdes do processo de

142



ensino-aprendizagem da Matematica se restringiu a uma metodologia que Vila e
Callejo (2006) apresentam como tradicional.'®

Nesta abordagem, a visdo estatica da Ciéncia Matematica, “préxima da
platdénica ou instrumental, € coerente com uma visao do professor como transmissor
e da aprendizagem como recepgao de conhecimento, embora também seja o
método socratico”. (VILA e CALLEJO, 2006, p.75).

No entanto, é a proposi¢ao que Vila e Callejo (2006) sugerem sobre a visdo da
Ciéncia Matematica como Ciéncia dinamica que nos faz avancar em relacdo a
concepcao de Resolugcdo de Problemas. Isso vai implicar em mudancga continua,
gracas a capacidade de criagdo e de invengdo humana, e os resultados podem ser
revisados. Sob esse aspecto, a visdo de professor € a de um mediador ou facilitador
da aprendizagem, um contribuidor para a construcdo e reconstrugdo do
conhecimento por parte do aluno, a partir do que ele ja sabe e conhece. Entéo, a
visdo de Resolugdo de Problemas pode se sujeitar a aplicagdo e a ilustragdo de
conhecimentos matematicos ou como meio de favorecer o pensamento matematico
do aluno.

Os autores consideram essa visao uma relacao dialética entre o professor e
sua pratica. Nesse processo os professores refletem sobre sua prépria pratica e tém
consciéncia da distancia entre suas crengas e suas praticas. Os sistemas de crengas
dos professores sobre a idéia de problema e o papel destes na Educacdo
Matematica, levam-nos a tomar decisbes sobre a tipologia de problemas que

propéem. (VILA e CALLEJO, 2006).

'® Os autores, citando o préprio Callejo (1996) destacam que no terreno especifico da resolugéo de problemas ha
quatro tendéncias (tradicional, tecnoldgica, espontaneista e investigativa) que se diferenciam entre si pela
metodologia (como s&o concebidos os problemas, como sdo escolhidos, quando e como sdo usados e como sao
organizados), todas elas relacionadas ao papel do professor e ao ensino-aprendizagem.
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Encerrando esta dissertacdo, gostariamos de reafirmar que desde sempre o
homem sentiu a necessidade de entender a realidade que o rodeia. Analisar, refletir,
interpretar sao facetas que ele teve de langar mao para sua propria sobrevivéncia.
Na contemporaneidade, o nosso dia-a-dia é composto por situagdes as quais exigem
conhecimentos e atitudes para resolvé-las e, para isso, exige-se a capacidade do
pensar, do raciocinar, da formulagao de hipoteses.

Como professores de Matematica, muitas vezes, perguntamo-nos sobre o que
ocasionava a falta de interesse dos estudantes em relagcao a Matematica, visto que,
quando motivados a compreender o processo de construcdo de seus raciocinios,
eles desempenhavam bem as atividades, realizando, na maioria das vezes, um bom
trabalho.

Fomos constatando, ao logo do tempo que, predominantemente, um professor
de Matematica tende sempre a apresentar e resolver um “exercicio — modelo” e pedir
para que seus alunos “apliguem este conceito” nos demais exercicios solicitados,
promovendo, como afirma Imenes (1989), um ensino de Matematica sem nenhuma
relagdo com o cotidiano ou com os problemas sociais ou ainda, sem vinculo com as
outras areas do conhecimento, contribuindo para atitudes negativas em relagédo a
ela.

Este estudo permitiu-nos ver além do pedagdgico. Ao professor também
compete conhecer e contribuir para que as politicas publicas sejam tragadas ouvindo
os educadores e, a estes, ter uma consciéncia politica de que as decisdes
governamentais também sdo de suas responsabilidades como cidaddos em uma
sociedade democratica.

Como afirma Paulo Freire (1996), a formacédo é um fazer permanente que se

refaz constantemente na agdo. Para se ser, tem que se estar sendo. Hoje, o grande
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desafio para se fazer a ruptura, conforme evidenciamos na literatura, esta na
necessidade de uma ampla reflexao sobre a formagao docente, em geral.

As licenciaturas de nosso pais vem sofrendo ndo somente sugestdes de
mudancas em suas diretrizes, mas, especialmente, criticas em sua formatagao ainda
centrada em uma dicotomia entre teoria e pratica. As praticas escolares devem
tomar sentido sem deixar de adotar explicagbes mais complexas; elas jamais podem
ser reduzidas ou simplificadas. Nessa direcdo, o curriculo comum nao deve ser
entendido apenas como a soma de conteudos que todos estdo de acordo que sejam
objetos de ensino. A cultura comum pode e deve incorporar uma dimensao
multicultural para entender a diversidade de valores, crencas, modos de
entendimento e de vida, fomentando o didlogo e a comparagéo entre culturas
(GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Reconhecemos que, embora a ordem cultural seja consideravelmente
condicionada pelo sistema de produgao, ela nao € mera reproducado desse sistema,
porque as praticas sociais movimentam-se dentro de contextos espagos—temporais
que elas proprias produzem, carregadas de dimensdes simbolico—culturais (valores,
crengas, habitos e costumes, ideologias, etc). Pensar os caminhos do ensino e da
aprendizagem, em especial da Matematica, no cenario da mundializagdo, torna-se
fundamental.

Concordamos com Zeichner (1993) quando diz que, se adotarmos uma
definigdo pragmatica e contextualizada de cultura, entendendo que cada individuo
esta integrado em grupos multiplos, de caracteristicas microculturais em termos de
raga, lingua materna, religido, sexo, idade e outras caracteristicas especificas,

estamos compreendendo que cada um de nds € um ser intercultural. Os professores,
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portanto, devem se preocupar com uma comunicagao nesses termos, independente
das identidades culturais e da composigao demografica do seu grupo de alunos.

Na perspectiva de uma abordagem de ensino preocupada com a comunicagao
intercultural, Zeichner (1993) chama a ateng¢do para a formagao de professores
reflexivos para a diversidade cultural, porque os problemas linguisticos, étnicos,
religiosos, de género, ideoldgicos e sécio-econdmicos, hoje afetam as escolas, tanto
em seu corpo docente como discente. Nessa diregcdo, Gurgel (2003), apoiada em
Stoer, destaca em seu estudo sobre a relagao soécio-cultural no ensino das Ciéncias
Experimentais que um ensino para a diversidade cultural apresenta algumas
caracteristicas para um educador preocupado com as diferencas culturais existentes
na sala de aula.

Explica que um professor de perfil monocultural encara a diversidade cultural
como obstaculo ao processo ensino-aprendizagem na sala de aula porque muita
diversidade de culturas desvia a norma didatica padrao. Para este tipo de educador,
€ importante a homogeneidade cultural para que todos os alunos recebam a cultura
nacional na escola igualmente, ja que ela é oficial para todos. Esse professor
valoriza o chamado “escolacentrismo”. Embora ele reconhega que haja diferencas
culturais entre os alunos, ndo se preocupa em conhecé-las. Seus pressupostos
educativos e avaliativos sdo meritocraticos.

Em oposigdo, o perfil de um professor inter/multicultural reconhece a
diversidade cultural como fonte de riqueza para o processo de ensino—
aprendizagem. Esse professor inter/multicultural procura promover na sala de aula
confrontagdo entre saberes e culturas, defende a escola como local comunitario,

entende a pratica pedagogica como pratica sécio-cultural e busca descentralizar seu
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papel no processo de ensino—aprendizagem. Tal perfil, enfim, reconhece a
diversidade cultural como valor identitario e relevante para o processo ensino.

E nessa percepcdo que concluimos nosso estudo. As Ciéncias Matematicas
tém uma dimensao socio-cultural e politica que deve ser repensada por todos que
estado envolvidos com o processo de sua Educacéo.

Como diz Gurgel (2003, p. 6):

(...) O curriculo ndo é algo atemporal e ahistérico, mas, um espaco de saberes
implicados em relagdes de poder, de visdes sociais individuais e particulares. A partir
da década de 70, do século XX, estudiosos da Sociologia da Educagéo foram buscar
na teoria critica, nas teorias da reproducdo, fenomenologia, interacionismo simbdlico,
etnometodologia, na Nova Sociologia da Educagdo inglesa, dentre outros,
referenciais tedricos preocupados com questdes curriculares que superassem a
concepgao pedagodgica de escola eficaz, de ideal liberal e reprodutora da estrutura
social dominante. O ponto de chegada, desta busca, resultou em uma nova
significacdo para o curriculo, passando ser este admitido como parte integrante da
cultura, deixando de lado sua concepgao universal, como propunha a cultura oficial,
para vé-lo como campo cultural inseparavel da cultura particular dos grupos sociais.
Um espago onde seria possivel se criar e produzir cultura.
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MEDIAS DO ENEM EM 10 ANOS DE AVALIAGAO

ANEXO 1

Prova Objetiva

Ano de realizagao (inclui Matemética) Redacgao
2007 51,52 55,99
2006 36,90 52,08
2005 39,41 55,96
2004 45,58 48,95
2003 49,55 55,36
2002 34,13 54,31
2001 40,56 52,58
2000 51,85 60,87
1999 51,53 50,37
199¢ | e 46,00

Fonte: www.enem.inep.gov.br/
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ANEXO 2

NOTAS OBTIDAS PELO BRASIL NO PISA NAS SUA 3 EDIGOES

Disciplinas Ano 2000 Ano 2003 Ano 2006
Ciéncias 375 390 390
Leitura 396 403 393
Matematica 334 356 370

Fonte: www.imprensa.mec.gov.br/
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AVALIAGAO SAEB ou PROVA BRASIL EM MATEMATICA

ANEXO 3

1995 a 2005
Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005
42 Série do EF 190,6 190,8 181,0 176,3 1771 182,4
82 Série do EF 253,2 250,0 246,4 243,4 2450 | 239,5
32 Série do EM 281,9 288,7 280,3 276,7 278,7 | 2713

Fonte: www.provabrasil.inep.gov.br/
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ANEXO 4

DESEMPENHO DOS ALUNOS DA 12 SERIE DO ENSINO
FUNDAMENTAL A 32 SERIE DO ENSINO MEDIO EM PROVAS DE

MATEMATICA DO SARESP — ANO 2005

SERIE ESTAD COGSP CEl MUNIC PARTIC
12 EF 65,9 63,8 69,5 64,0 77,6
2° EF 75,5 73,4 75,9 74,9 87,0
3° EF 50,0 48,0 53,3 50,6 65,4
4° EF 421 39,8 45,7 42,6 57,2
5% EF 41,2 39,6 42,6 41,4 57,9
6° EF 41,5 40,2 42,6 42,7 57,8
7° EF 36,2 34,8 37,3 37,9 55,3
8% EF 32,7 31,5 33,7 34,3 52,2
1° EM 35,4 34,2 36,5 421 61,9
2°EM 31,6 30,5 32,6 35,6 52,7
3°EM 28,2 27,4 29,0 31,9 52,2

Fonte: www.saresp.edunet.sp.gov.br/2005/Divulgacao_dados/

OBS I: 12 EF - 42 EF : média geral manha e tarde
52 EF — 82 EF : média geral manh3, tarde e noite
1° EM — 3° EM : média geral manh3, tarde e noite

OBS Il: Legenda:
ESTAD - Rede Estadual do estado de Sao Paulo;
COGSP - Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo;
CEIl — Coordenadoria de Ensino do Interior do Estado de Sao Paulo;
MUNIC — Rede Municipal do Estado de Sao Paulo;
PARTIC — Rede Particular do Estado de Sao Paulo, que aderiu ao Saresp 2005
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ANEXO 5

RELAGAO DE DISSERTAGOES E TESES (MELO 2006)

BORGES, Pedro Augusto Pereira. Uma experiéncia de producdo de curriculos de matematica junto a
professores de 1° grau e universidade. 1988.

BURAK, Dionisio. Modelagem matematica: acdes e interagdes no processo ensino-aprendizagem. 1992. Tese
de Doutorado em Educagao — FE/Unicamp.

CARRERA DE SOUZA, Antonio Carlos. Matematica e sociedade: um estudo das categorias do conhecimento
matematico. 1986. (Mestrado em Educagdo: Metodologia de Ensino) — FE/Unicamp.

CESA, Ana Cristina Possapp. Ensino técnico e educagdao matematica: um estudo histérico-pedagdgico. 2000.
(Mestrado em Educagdo) — FE/Unicamp.

FERREIRA, Ana Cristina. O desafio de ensinar-aprender matematica no noturno: um estudo das crengas de
estudantes de uma escola publica de Belo Horizonte. 1998. (Mestrado em Educacéo: Educagcdo Matematica) —
FE/Unicamp.

GRANDO, Regina Célia. O jogo e suas possibilidades metodolégicas no processo ensinoaprendizagem da
matematica. 1995. (Mestrado em Educagéo) — FE/Unicamp.

GURGEL, Célia Margutti do Amaral. Em busca de melhoria da qualidade do ensino de ciéncias e
matematica: agdes e revelagdes. 1995. (Doutorado em Educagédo) — FE/Unicamp.

KUMMER, Tarcisio. Um caminho para a matematica: do cotidiano para o escolar. 1997.(Mestrado em
Educagao) — FE/Unicamp.

MENDONCA, Maria do Carmo Domite. A problematizagdo: um caminho a ser percorrido em educagao
matematica. 1993. (Doutorado em Educagéo) — FE/Unicamp.

MIGUEL, Antonio. Era uma vez... aquela matematica. 1984. (Mestrado em Educacao: Metodologia de Ensino)
— FE/Unicamp.

MIORIM, Maria Angela. O ensino de matematica: evolugdo e modernizagdo. 1995. (Doutorado em Educacéo:
Metodologia de Ensino) — FE/Unicamp.

PALENCIA PINA, Jorge. Una alternativa de solucién parcial para el mejoramento Del rendimiento escolar
en matematica. 1980. (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) — IMECC/OEA-
MEC/PREMEN/Unicamp.

RABELO, Edmar Henrique. Produgdo e interpretagao de textos matematicos: um caminho para um melhor
desempenho na resolugao de problemas. 1995. (Mestrado em Educagdo) — FE/Unicamp.

SILVA, Magda Vieira da. Variaveis atitudinais e o baixo desempenho em matematica de alunos de 5° a 8°
série do ensino fundamental. 2001. (Doutorado em Educacgéo: Educagdo Matematica) — FE/Unicamp.

SOUSA, Maria do Carmo de. A percepgio de professores atuantes no ensino de matematica nas escolas
estaduais da delegacia de ensino de Itu, do Movimento Matematica Moderna e de sua influéncia no
curriculo atual. 1999. (Mestrado em Educagéo: Educagao Matematica) — FE/Unicamp.

SOUZA, Raimundo Rodrigues de. Uma alternativa para melhoria do ensino da matematica no 1° grau oficial
do estado do Piaui. 1982. (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) — IMECC/OEA-
MEC/PREMEN/Unicamp.

VILA, Maria do Carmo. Um modelo de metodologia operatéria como alternativa para melhoria do ensino da
matematica nas séries iniciais do 10 grau. 1982. (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) —
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