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INTRODUCAD

"A contradicdo estid em tudo e em to -
das as coisas, e a certeza, menos que
a divida, seria a desgraca do homem:
sem nada mais a buscar e a perseguir
em sua curta passagem pela face da
terra, que lhe restaria quando nada
mais lhe fosse possivel indagar? "
(Luiz Pernando Emediato. A rebeliido

dos mortos)

A elaboracdo deste trabalho esta, embrionariamente, 1i
gada as inquietagOes vividas como professora de Matematica da 6a. s€
rie do 1°¢ grau e como'prdfesscra de Didatica e Priticas de Ensino no
Curso de Ciencias - Licenciatura de 1° Grau ~ para professores lei -
gos do interior do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parani, da Fa

culdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ijui.

Pela propria experiéncia e pelo depoimento dos alunos-
professores nas aulas de Diddtica e Prdticas de Ensino, cbservava a
defasagem existenté entre o que se poderia, a grosso modo, caracteri
zar como "nivel de propdsito™ e '"nivel de fato': as possibilidades e
condicoes tipicas da grande maioria das escolas de 1° grau nao se a-
dequavam aos objetivos e propdsitos dos muitos planos e planejamen -
tos de nivel estadual e federal, nem aos ideais e metas de uma teo -

ria da educagdo que buscasse, via conscientizacio e integracao, rea-

lizar a transformacdo social,

No interior desta contradig¢Ho, o caminhe percorrido



(ou pretensamente percorrido) era o da compatibilizacdo entre estas
diferentes instancias: "ajeitava-se" o modo de ver as condig¢oes con
cretas das escolas (nivel de fato) para que os projetos fossem rea-

lizaveis (nivel de prop&sito).

As inquije tagGes iniciais - era preciso compatibilizi-
las de uma forma ou outra - abrangiam, evidentemente, uma vasta gama

de diferentes problemas e questdes:

a) a dificuldade paraga implantacao de novas metodologias, gracgas a
sofisticagao das necessidades aliada 3 falta de condi¢des minimas
para tal (entre estas, o preparo dos professores:; a resisténcia
da administracdo das escolés; a resistencia de colegas de magis -
tério; a falta de tempo dos professores interessados: as reduzidas
condi¢bes para a aquisicio do material didatico necessirio para o
trabalho em sala de aula; o desanimo e prassividade de professores
que, forgados pelos baixos salirios, assumiam - e assumem - gran-

de numero de aulas, nio podende dedicar-se ao seu preparo):

b) o 'slogan' incorporado ideologicamente por quase todes os profes-
sores de 1% grau de que "€ necessirio cumprir o programa", inde -
pendente de os assuntos serem relevantes; de os alunos conhecerem
‘os contefidos prévios necessirios e de terem condi¢bes cognitivas
para tal;

l, fa

—

c] a falta de atendimento de necessidades basicas do ser humano
to que torna ineficiente qualquer planejamento ou metodologia de

ENSINO.



Aliadas a estas questoes todas, uma constatagio e uma
divida: a Matemdtica exercia (e exerce) um papel 'selecionador’ dos
alunos de 1% grau (era e &€ a "disciplina temida"), e no ar pairava
a divida: sera esta selecdo "natural” ? a reprovacio, premiando os
melhores e castigando a maioria, € culpa exclusiva dos proprios alu

nos 7 a selegao pode nao ser somente "matural", mas social ?

Se, de um lado, todos estes problemas exigiam alguma
explicagao, de outro lado constatava-se ainda que o tipo de contel-
do técnico ensinado em Didatica e exigido em Praticas de Ensine nio
resolvia tais problemas. Pelo contrario, a explicitacio das normas
de elaboracdo de objetivos e outras do mesmo gé€nero davam apenas uma

satisfagao artificial de que se realizava um 'trabalho cientifico',

Os alunos-professores conspiravam na medida em que res
pondiam exatamente o que se queria ouvir. Reproduzia~se, na relacao
professor-aluno, o exercicio do poder existente numa sociedade hie-
rarquizada em classes, Aindé que confusamente, podia-se perceber o
controle que o professor exerce em sala de aula, a violéncia simbG-
lica que realiza sendo 'bonzinho’ e ‘ingénuo’' ao 'esquecer' as ques-
toes cruciais e discutir o supérfluo; ao planejar as discussdes, or-
gantzando previamente o que o0s alunos devem fazer, responder, em su-

ma, o que devem Teproduzir.

Em fun¢do da percepgdo intuitiva de tais problemas,
passou-se a duyidar dos estudos e pesquisas em educagdo que ndo con

. N m 2 .-
siderassem tais questBes” e que, tampouco, considerassem a pritica



contraditdria do ensino de Matemdtica no seu dia a dia. Apesar de
respeitar e considerar sumamente necessfiria a elaboracio tedrica,pas
sou-se a questionar radicalmente as formulas prontas e/ou importadas

que tentavam solucionar os problemas educacionais.

De um 1édo, deixou-se de encarar as técnicas como ele
mentos neutros, necessarios e suficientes; de outro lado, a conscien
cia de que havia uma defasagem teoria-prdtica cuja recuperacio era
buscada no "esquecimento" da prdtica para n3ao perder a teoria, ao in
vés de partir do relacionamento dialético teoria-pritica, ou seja,
partir da pratica para refletir a teoria introduzindo nesta as con -
tradigoes resultantes.das mﬁltiplas determinagdes daquela, permitiu’

0 desdebramento do conjunto das inquietagOes iniciais.

As duvidas, as intuigdbes, as hipoOteses de andlise leva
ram ao estudo, a reflexdo e a discusszo. E como fruto da anilise e
da reflexdao destas inquietagoes iniciais que se apresenta esta dis-
sertagdao, cujo objetivo, antes de mais nada, € apontar para algumas

o . - 3 . . .
das multiplas determinacoes™ envolvidas no ensino de Matemitica.

Ao apontar para tais determinacgoes, parte-se da assun
Gdo da tese da nao neutralidade das metodologias de ensino4. Neste
sentido, a reflexdo realizada neste trabalho pretende.contribuir ,
na andlise de um objeto especifico - propostas metodolfgicas para
o ensino de Matematica = para o desenvolvimento de estudos sobre a
educacdo voltados para a pritica pedagdgica consubstanciada no dia

a dia da sala de aula, pois & nesta insténcia que se concretiza o



sistema escolar com todas as suas contradig¢des. Pretende-se, pois,

que o apontar para algumas das miiltiplas determinacOes envolvidas

no ensino de Matematica indique caminhos para estudos mais aprofun

dados sobre os problemas do ensino.

0 ensino de Matemdtica no 1° grau vem se caracterizan
do como um dos pontos de estrangulamento do sistema escolar fundamen
tal. Um dos efeitos visiveis deste estrangulamento € a reprovacgao ,
cujos Indices sao bastante elevadoss. E precisamente em funcdo da
existéncia dessa crise que muitos educadores e matemdticos tém se
preocupado e estudado o ensino de Matematica no 1° grau. Destes es-
tudos resultaram, na grande maioria dos casos, propostas metodoldgi
cas que revelam uma percepcgao da problemidtica do ensino fechada no
interior das quatro paredes de uma sala de aula:.propBem—se solu -

- - 4 - = - - - - 6
¢oes sem considerar as multiplas determinacoes da propria crise .

Para a andlise que se desenvolverda neste trabalho, é

necessario que se fixe como bisico que:

a) o Brasil & uma sociedade capitalista, dividida em classes, man -

tendo, a nivel internacional, relagdes de dependéncia;

b} a sociedade capitaiista traz uma contradigio fundamental que a
caracteriza: a divisao do trabalho. Esta oposigao Se presentifi-
ca entre os que detém a propriedade e o controle dos meios de
producgao e os que estdo separados dos meios de producio e vendem

sua forca de trabalho como mercadoria. Esta contradicdo provoca



uma série de outras contradicBes, tais como:

classe deminante X classe dominada
teoria b pratica
trabalho intelectual X trabalho manual

¢) a instituicdo escolar revela as contradigOes da sociedade em que
se insere. Tais contradigoes manifestam-se de diferentes formas,

como por exemplo:

escola de "dbutor” X escola de artesanato

escola interessad . .
des a escola profissional e

e livresca pratica
cultura X profissao
praticas escolares x priaticas produtivas.

A separagao material e institucional vivida pela esco
la & conseqiiéncia da divisao do trabalho na sociedade capitalista

o 7
tal como se nos apresenta no estagio atual’.

Dos pontos biAsicos assinalados, decorre o pressuposto
explicrta ou implicitamente sempre presente nesta dissertacao, de
que as contradic¢oes da sociedade® que se manifestam na instituicdo
escolar se reproduzem em diversas instancias no interior da pritica

pedagbgica para que a escola cumpra a sua funcdo na sociedade.
Dentre as possfveis contradicgles, destacam-se:

a) a contradicao entre a pritica cientifica e o conhecimento enquan
to objeto da prftica pedagBgica (conhecimento x contefido de ensi

no)j ;



b) a contradicdo entre a teoria educacional convencional9 e a prati

ca tfpica das escolas;

c) a contradicdo entre a legislacgdo educacional e sua operacionali -

zagao nas escolas.

O ensino de Matematica no 1° grau nio escapa a estas
contradicoes, ao contrario, também nele elas se presentificam. Co-
mo ja se assinalou, a pretensao deste trabalho €, ao apontar para
algumas das mOltiplas determinacOes envolvidas no ensino de Matema-
tica, identificar algumas destas contradicoes. Isto porque esta i -
dentificagao € condigZo para uma andlise mais ampla e aoc mesmo tem-
po radical do ensimo e porque esta identificacdo fornecera parame -
tros mais claros para detectar as possibilidades de atuacao profis-
sional, a partir de uma perspectiva ndo ingénua, nas atividades es-

colares.

Note-se que as razoes para identificar tais contradi-
coes estao interligadas pois se acredita que, apesar de um paradig-
ma de an@lise ndo ter amplitude suficiente para captar o todo do
real, € a partir da anflise das contradig¢des que se poderid alcancar
uma visao mais completa do real. Esta visdo, obviamente, interfiri-
T4 no estabelecimento de possibilidades tAticas de atuacio profis -

sional no ensino.

Se a instituicdo escolar for entendida como um bloco

coeso, homogéneo e estiAtico, ndo se pode pensar em qualquer possi-



bilidadq de atuacdo profissional que altere a situacdo da pratica
pedagdgica. Ao contririo, se a contradigio for instalada como funda
mental e for compreendida como nao independente da sociedade em que
ela acontece, poder-se-i pensar na dinamicidade do sistema escolar,
buscando na contraditoriedade das praticas escolares os marcos de

novos caminhos e mudancgas na escola.

No mesmo sentido, a afirmacao de Paulo Freire

"Nao tenho divids nenhuma de que se eu dissesse que
nao hi solucdo para a escola, estaria pensando meta
fisicamente. Ev admitiria que a escola € uma catego
ria em si, com uma essencia imutavel. E nisso nao
creio. Creio na dinamica da escola, nas contradi -
coes."(FREIRE, P. 1977, § 22)

No interior do quadro rapidamente esbogado poder-se-a
melhor explicitar o objetivo fundamental deste trabalho. Ndo se pre
tende dar uma solugao ao ensino de Matematica nas escolas de 1°
grau, mas explicitar algumas das contradigoes que se presentificam
nesse ensino e, através delas, analisar o tipo de propostas metodo
16gicas feitas em teses de mestrado e doutorado. Nesta andlise pro
curar-se-i detectar se tais propostas metodoldgicas pretendem aper
feicoar a reproducdo das contradicoes da sociedade ou se se propoem

ainda que implicitamente a um trabalho tAtico contra-ideoldgico a

partir de uma situagdo contraditdria dada.

Para realizar esta anidlise é fundamental ter claro que
nao se pretende a harmonizagao destas contradigBes. A harmonizacgido

€ uma forma de aperfeicoar a reprodugio - caracteriza o raciocinio



e a proposta tipica do pensamento reformista.

Partir-se-3 da andlise de algumas das contradic¢des que
permeiam o ensino de Matemdtica nas escolas brasileiras de 1° grau,
para depois analisar as propostas das teses a fim de, nesta analise,
perceber até que ponto elas contém possibilidades titicas de atua -
¢ao na escola, via ensino de Matemdtica, que tornem mais claras as
contradicoes que a escola pretende esconder pelo trabalho ideolbgi-

co dominante.

A existéncia da tdtica contra-ideolbgica na proposta
metodoldgica serd aqui chamada de proposta radical; a proposta que
tender ao consenso e esconder contradig¢Oes serd denominada reformis-

ta.

Para detectar se a proposta € radical ou reformista,
seguir-se-8 o caminho do questionamento reflexivo e critico a pro -
posito das manifestagdes de algumas das contradigbes do ensino de
Matematica, verificando, posteriormente, a "resposta" dada a estas
manifestacoes pelas propostas metodoldgicas. As propostas conside -
Tam tais contradicbes ? Se o fazem, que tipo de "resposta" propdem?
Se pretendem, com a "resposta', harmonizar as contradigdes enfren-
tadas, a proposta sera considerada reformista. Se tentam, com a
"resposta", aclarar as contradigOes como base para um trabalho con

tra-ideolbgico, a proposta seri considerada radical.

Com base na anflise desenvolvida, buscar-se-ao nfi-
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cleos de atuagdo contra-ideoldgica no interior da metodologia pro-
posta. Aéreditando, com Gramsci (1978), que o rompimento de_um pro
cesso de uma dada formagao social, no caso a brasileira, nao pode
ser buscado apenas na economia, uma vez que as transformacdes eco
nomicas se dao paralelamente as transformagOes no terrenc ideolo-
gico, juridico, politico, intelectual e religioso, a busca de ni -
cleos de atuacao contra-ideologica que permitam um trabalho no inte
rior das contradigoes & necessaria, embora n3o suficiente, para ha

b ~ - - {L
ver um trabalho nao ingenuo na escola.

No interior de uma metodologia de ensino manifesta-
se, também, a perspectiva de um trabalho nao ingénuo na escola. Pa
ra obter tal metodologia € necessario realizar um questionamento
radical do ensino de Matematica e das propostas metodologicas, de-

tectando nestas as proposigbes explicitas e implicitas.

Poder-se-1, pois, resumif o problema central deste
trabalho na seguinte interrogacac: as propostas nacionais sobre
metodologia do ensino de Matematica de 5a. a 8a. série do 1¢ grau,
expressas nas teses de mestrado e doutorado realizadas no pais,

apresentam-se como propostas "radicais" ou "reformistas' ?

-

.A hipotese assumida € de que as propostas apresen-
tam-se - globalmente - como reformistas porque saoc elaboradas sem
dimensionar as situagoes em que Se inserem: comprometem-se com 4
analise dos efeitos e esquecem as relacdes € contradicdes que os

explicam.
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Tendo, porém, presente o principio da contradigao, & possivel detec
tar nicleos de atuagdo contra-ideoldgica - proprios de uma proposta

radical - no interior de uma proposta reformista,

Ha que se observar, entfo, que esta dissertacdo tera
dois momentos fundamentais. Primeiro, a analise de algumas das con-
tradigoes do ensino de Matemitica em que se estabelecerao os para -
metros para elaborar indicadores de andlise das propostas. Segundo,

a andlise propriamente dita das propostas metodoldgicas.

E necessario acrescentar, ainda, que esta dissertacao
nao tem como objetivo propor uma taxonomia das teses analisadas de
acordo com parametros dotados de especificidade rigorosa. Antes dis
to, € uma contribuicao que se identifica como pedagogia da suspeita,
da insubmissao e que pretende analisar suas contradicoes e trabalhar

no seu interior.
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NOTAS DA INTRODUCAO

1. Para Murray, 'uma necessidade & um construto (...) que represen
ta uma forca (...) que organiza a percepcio, a apercepgao, a in
teleccgao, a conagao e a agdo, de modo a transformar, em certa
diregdo, uma situagHo insatisfatOria existente." 0 autor distin
gue necessidades primarias, associadas a ocorréncias organicas
e relacionadas a exigencias fisicas e necessidades secundarias,
Sem conex0es COom processos orgﬁnicosﬁou necessidades fIsicas.Ag
mitindo a existéncia de "uma hierarquia de necessidades (...) &
a necessidade predominantq (fome, dor, sede) que se transforma

em agao, pois nao pode ser adiada". (Cfe. HALL, C.S. e LINDZEY,

G. 1973, p. 182-232)

2. Ao analisar 0s vieses das tendencias observadas na pesquisa em
educagao, Luiz Antonio Cunha afirma que "a critica da educacao
exige dos pesquisadores opg¢oes novas em termos metodolfgicos e
tematicos". Com todas as suas limitacoes, este trabalho pretende

caminhar em busca de novas opgoes. (CUNHA, L.A. 1979, p.3-15)

3. A anfilise de algumas das miltiplas determinacdes constitui-se
numa tentativa de aproximacZo do concreto, pois, como afirma
Marx, "o concreto € concreto por ser a sintese de miltiplas de-
terminagoes, logo, unidade da diversidade. E por isso que ele . &

para o pensamento um processo de sintese, um resultado e nio um

ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida e
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bportanto iguyalmente o ponto de partida da observagio imediata

¢ da representacio, " (MARX, K. 1973, p.220)

zacdo metodologica.

Sobre indices de reprovacao em Matemitica, ver SILVEIRA, L.A.
(1971) : KRONING, D. (1977, FARTA,R.M.B. (1975) : LORENZATO, g,
A.(1976).

Em suas linhas gerais, as solucoes ideajs identificam-se com o

messianismo pedagdgico. Para um estudo da visio messianica da

educacao, ver ROSSI, w.qG. (1978).

"Partimos da consideracio de que, na sociedade dividida en clas
S€s, ou seja, na sociedade em Que o trabalho est3 dividido, e
qQue esta divisiao se apresenta essencialmente como divisdo entre
trabalho intelectual ¢ trabalho manual, oy como divisao entre
campo e cidade, o ensino e o trabalho tambén aparecem divididos,
COmo termos arntagdnicos. ' (MANACORDA, M. A. 1969, p.127). ver tam
bém, na mesma PeTspectiva, as anilises da educacio e €scola rea-

lizadas por BAUDELOT, Ch. e ESTABLET, R. (1971) e SNYDERS,G.[1976)
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cada coisa, desde o comeco até o fim., (...) E claro que se ndo
conhecemos a universalidade da cbntradigﬁo, ndao poderemos, de
modo'algum, descobrir a causa universal ou a base universal do
desenvolvimento do movimento das coisas; sem dilvida, se nao es-
tudarmos o cardter particular da contradigao, nao poderemos, de
modo algum, determinar a esséncia particular de uma coisa, que
difere das outras coisas, nem descobrir a causa particular, ou
a base particular do desenvolvimento das coisas (...) Estes sao
os dois processos de conhecimento: um vai do particular ao geral

e o outro vai do geral ao particular.”" (MAO TSE-TUNG, 1937,p.8-9)

Entende-se por "teoria educacional convencional™ aquela que emba
sa as metas e planos das escolas expressando propOsitos educacio

nais humanistas.



1. IMPLICAQUES METODOLOGICAS ENVOLVIDAS NO ENSINO DE MATEMATICA

""... Existe sempre uma hora
em que devemos dizer:
Basta senhores; o seu rei esta nu."

(Moacir Felix. Um poeta na cidade e no tempo)

1.1. Caracterizagao de ensino

Para chegar a uma analise mais radical das contradicdes existentes
no interior do ensino de Matematica, abordar-se-ao, nesta parte do trabalho, va -

rias facetas envolvidas no ensino desta disciplina.

Partir-se-a, inicialmente, da caracterizacdo de ensino adotada nes
ta dissertagao, para posteriormente levantar algumas questdes relativas a cada

- um dos seus niveis.

0 ensino, enquanto exercido através de seu meio formal - a escola-
pode ser caracterizado, com Hyman (1974), pelo conjunto de relagoes que se estabe

lecem entre professor, aluno e conteudo.
Miltiplas conexdes s3o possiveis entre os elementos desta triade |,
ja que ela & dinamica. Dindmica porque sofre mudancas, altera-se, participando

das modificacoes que ocorrem na sociedade humana.

No ensino, modificam-se tanto o professor e os alunos na sua acao,
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Nd sua postura e interagzo quanto o proprio contelido, quer pela selecao dos as-
suntos quando do planejamento, quer pelas novas descobertas na area de conhecimen

to em questdo.

Estas transformagbes mostram o dinamismo da triade professor-aluno-
contetdo, impedindo que se entenda o ensino camo algo estatico e pronto ou ainda
como algo que ndo transcende os estreitos limites das quatro paredes da sala de

arla, em cujo interior muitos estudos e analises querem refugia-lo.

Para Hyman (1974), o ensino envolve niv%;s de significacio em que
a triade participa.l Sao os atos 10gicos, os atos estrafégicos e 0s atos institu-
cionais.

Os atos logicos referem-se aos atos intelectuais de pensamento e
raciocinio relacionados a algum contetdo. Trata-se da relagao €ntre oS processos
cognitivos e a area especifica do conhecimento, uma vez que na situacio de ensino
nao importa somente o conhecimento enquanto pratica cientificg, mas o conhecimen-
to enquanto possibilidade de sua manipulacao na situacao de ensino, relacionando-
_ se, pois, as condicBes cognitivas para esta manipulacdo e aos Processos que envol
Vem 0s seres humanos nesta situacao, entre os quais podem ser citadas as relacoes

afetivas e a motivac3o.

Os atos estratégicos referem-se #s modalidades de trabalho em sala

de aula. Trata-se da orientagao impressa pela triade ao processo de ensino: as

témicas, o material didatico, o planejamento do trabalho, entre outros aspectos
revelam a forma em que a relagao entre o conhecimento e o processo cognitivo se
da, pois & através dos atos estratégicos, elaborados a partir dos atos logicos ,

qué se processa esta aproximacio.
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Os atos institucionais referem-se 3s tarefas burocraticas e de pla

nejamento realizadas pelos elementos envolvidos no ensine para que as normas da
instituicao escolar sejam cumpridas . Sao os elementos que legitimam a situacio

de ensino.no nivel institucional.

Estes atos - 1dgicos, estratégicos, institucionais - sao diferen -
ciados apenas para efeito de analise uma vez que, concretamente, eles estdo pPro -
findamente entrelacados e € nesse seu relacionamento que se estabelecem as situa=

coes de ensino.
¢
Tentar-se-a detalhar cada um desses atos envolvidos na situacao de

ensino de Matematica, procurando detectar algumas contradi¢oes em que estao imer-
sos a fim de perceber as miltiplas relagoes de que fazem parte e, ao mesmo tempo,
mostrar o quanto estas relagoes sao esquecidas na pratica do ensino de Matematica
quando deixam de ser consideradas - radicalmente - as situagoes de ensino analisa

das em suas relagdes.

No interior desta caracterizagdo de ensino, € necessario ainda con
ceituar metodologia de ensino. Como tal, entende-se a articulacao de uma opgdo
politica - que envolve uma teoria de compreensﬁo e interpretagao da realidade -
com os mecanismos utilizados na sala de aula, entre os quais a escolha do contel-
do, seu enfoque epistemologico, as estratégias de trabalho com os alunos, a biblio
grafia utilizada, o sistema de avaliagao empregado, o relacionamento com os alunos.

{FISCHER, R.M.B. 1976, p.1)

1.2. Consideracgoes sobre os atos logicos

Una vez que os atos logicos se referem a relacao estabelecida entre
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a Matematica - enquanto &rea do saber e enquanto tema desta dissertagdo - e os
processos cognitivos, importa considerar esta relag@o em fungdo da situagao de
ensino. Sem pretender esgotar todas as relag(ies possiveis, as consideragaes aqui
tecidas fornecerao subsidios para a andlise do ensino de Matematica. Estas consi
deragOes limitar-se-3ao a trés problemas basicos: as concepgOes de Matematica e
suas implicagbes no ensino; o processo cognitivo e o ensino de Matematica; € as

caracteristicas da linguagem matematica e de seu ensino.

1.2.1. Concepgbes sobre a Matematica e suas implicacoOes no ensino
&
O conhecimento matematico e nomalmente encarado pelos ndo-matema

ticos, mas também por muitos matematicos, como uma area do saber ja pronto, fruto
de abstragoes puras e acabadas, sem qualquer vinculagao com a realidade, produto

exclusivo de abstracoes ''desinteressadas'.

Esta visao da Matematica traz consigo a concepgao de que ela se
basta a si mesma, de que a formacao de conceitos e teorias obedece somente a ne-

cessidades do interior dessa propria ciencia:

“A Matematica € geralmente considerada como uma ciencia a parte ,
desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um ga -
binete fechado, onde nao entram os ruldos do mundo exterior, nem
0 sol, nem os clamores dos homens...""(CARACA, B.J.1963,p.XIII-XIV)

Esta & a concepcdo de Matemitica que se reproduz nos manuais dida-

ticos, uma vez que ela & ai apresentada.como um corpo harmonioso e acabado no

q ual os capitulos se desencadeiam ordenadamente e sem contradigoes.

Muitas vezes, esta concepgac de Matematica se faz acompanhar de
una visao fetichista de sua compreensao e manejo. Este fetichismo, que tem suas
raizes histdricas® e que esta incorporadc ao senso comm, & responsavel pela vi-

sao de que somente algumas pessoas privilegiadas, aquelas que 'mascem” com uma
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"inteligéncia superior', podem conhecer a Matemdtica e manejar seus conceitos.
Aos demais - a imensa maioria da humanidade - cabe ouvi-los, respeité—los e,
de preferencia, ndo se aborrecer por nao entendé-la, porque nio € dado a todos

essa ''capacidade inata'.
Dantzig ilustra este fetichismo:

"Acreditava-se que um homem perito em tal arte (do calculo)possuis
se poderes quase sobrenaturais. Isto pode explicar porque, desde
os tempos imemoriais, a Aritmética foi tao assiduamente cultiva-
da pelos sacerdotes (.. J. E isto era na verdade nao apenas no an
tigo Oriente, onde a Ciencia foi construida em torno da religido,

£ pois nem mesmo os esclarecidos gregos conseguiram livrarsse desse
misticismo do numero e da forma. E, até certo ponto, este respei-
to persiste até hoje.' (DANTZIG, T. 1970, p.35)

Esta admiracao fetichista pela pessoa que conhece a Matematica e
entende seus mecanismos ainda hoje pode ser observada. No dia a dia da escola, e
mesme fora dela, o aluno que sempre foi aprovado nesta disciplina com notas al -
tas € considerado superior aos outros, € 'mais inteligente', & um dos escolhidos

para pertencer ao pequeno grupo dos privilegiados.

Em conferéncia na 5a. CIAEM (Conferéncia Interamericana de Educa-
cdo Matematica), Witter afimma que "muitos professores ainda mantém falsas con ~
cepgoes tais como de que sO alguns privilegiados podem aprender bem a matemati -

(WITTER, G.P. 1979, p.16)

Encarando-se, porém, o conhecimento através de outros parametros,
pode-se visualizar a Matematica numa perspectiva diferente, desmistificando cer -

tas interpretacoes na medida em que se encara sua construgdo, sua histéoria.

Nesta perspectiva, pode-se acompanhar a construcao da propria Ma-
tematica, descobrir as hesitacoes, as dividas, as contradicdes, que apenas ao lon

go de um trabalho de reflexao feita por muitos homens, puderam ser eliminadas mas
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que levaram, imediatamente, a novas dividas. E junto com a histdria da humanida
de e a partir das necessidades imediatas e mediatas dos homens em seu relaciona-

mento social e no dominio da natureza que surge e se desenvolve a Matematica.

Escreve Dantzig, no prefacio de seu livro sobre a historia da Ma-
tematica, que os curriculos escolares , despindo a Matematica de seu conteido cul
tural, mostram-na como um esqueleto nu de teanicismo. Sua obra se propoe a restau
rar esse conteiido cultural e apresentar a evolucao do nimero na historia profunda

mente humana de que ele faz parte. .

Semelhante preocupacao encontra-se também em Caraca (1963). Para
ele, a Matematica possui suas questoes especificas, sem ligacao imediata com os
problemas da vida social, mas, sem divida, seus fundamentos, como os de qualquer

cutra ciencia, estao ligados a vida real.

Como um dos primeiros criticos severos da ciencia positivista, Hus
serl (1936) investiga, pelo método fenomenoldgico, a origem da Geometria. Nesse
estudo declara que a gecmetria nao surge da consciéncia pura, mas € fruto da ati-
vidade humana desenvolvida historicamente, estando, por isso, inserida nmuma di-
mensao intencional nas relagoes homem-mundo. O autor vai alem, criticando a manei
ra como € vista e ensinada a geometria: como se fosse algo acabado, restando a

seus aprendizes captar esse pacote pronto que foi "inventado" pela consciencia

-

de alguns homens sabios:

"0 que existe nos manuais do ensino elementar da geometria & uma
aprendizagem que consiste em manejar, no interior de uma metodo-
logia rigorosa, conceitos e proposigéeslprantas, "acabadas'. A
ilustracao sensivel dos conceitos atraves de figuras desenhadas
substitui o produzir efetivo das '‘proto-idealidades'. (HUSSERL,
E. 1936, p. 196)
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Uma concepgio da Matematica que a coloque somente como fruto de
abstragoes puras - separadas da histhia da producao material e simbolica dos ho
mens em suas relagOes sociais e de dominjo da natureza - ou que a coloque como
erigida num "mmdo das idéias" ao qual poucos homens tem condigoes de chegar, uma
tal concepcao se constitui em excelente argumento da desigualdade "natural en -
tre os homens. E o que se veicula n3o s6 no senso comum, mas também em afirmacdes
de intmeros intelectuais comprometidos - ingenua ou deliberadamente - com a clas-
se dominante. Como se sabe, para a classe dominante, a ciencia € um instrumento

de poderﬁpara seu proprio beneffcio.3

A Matematica € considerada aqui como fruto da produgdo dos homens,
feita historicamente e desenvolvida "~ mesmo que muitas vezes num nivel mediato -

a partir e em funcao de necessidades sociais e de dominio da natureza.

Ha que se assumir também que todos tem condigoes de aprender € ma-
nejar o conhecimento matematico. A aprendizagem desse instrumental de conhecimen-
to e de dominio da realidade e de relacionamento entre os hamehs muitas vezes nao
ocorre nao sO em fungdo da propria Matematica e de seu ensino, mas também em fun-

cao de questes que ultrapassam os seus proprios limites.

A concepcao de Matemdtica assumida numa situagdo de ensino tera de
corréncias tanto na escolha do contetGdo a ser abordado quaﬁto DO Camo este contel
do Sérﬁ abordadoc e na perspectiva de manuseio que sera possibilitada aos alunos,
quer o professor tenha ou nao consciencia dessa concepgao e de sua influencia n o
ensino.

Em fungao dos desdobramentos necessarios a analise do ensino de Ma
‘tematica, apresentar-se-ao, sinteticamente, algumas modificacoes que estao ocor -

rendo na Matematica Contemporanea em relagao a classica, tentando ao mesmo tempo
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caracterizar a primeira.
Segundo Adler (1970, p.53 e seguintes), as caracteristicas da Ma

temdtica Contemporanea sao as seguintes:

a) a Matematica Contemporanea € a matematica classica amadurecida;

b) a Matematica Contempox_'ﬁnea € a matematica classica tornada auto-consciente e
auto-critica;

¢) ela € também a matematica moderna, que se desenvolveu como um método mais efi-
ciente de tratar o conteudo da matematica classica; ;

d) a Matematica € cada vez mais intimamente relacionada cam as atividades humanas

nas indistrias, na vida social, na ciencia e na filosofia.

Em resumo, cada uma dessas caracteristicas € assim explicitada pe-

1o autor4 :

a) A matemidtica contemporanea & a matemitica classica amadurecida: seis aspectos

principais demonstram esse amadurecimento da Matematica. O primeiro diz respei
to a0 sistema numérico. Nao existe mais somente um sistema nmnér_ico, mas uma plu-
ralidade de sistemas mméricos. Essa pluralidade do conceito se deu tanto pela con
tinua aplicagao dos nimeros naturais que foram englobados pelo sistema dos nime -
ros inteiros e consecutivamente pelos nimeros racionais, nimeros reais e nimeros
complexos , quanto pela modificacao do conceito de sistema numérico, pela introdu-
cao dos conceitos de grupo, anel, corpo e espa;go vetorial. O segundo aspecto refe
re-se a geometria. Também este conceito foi pluralizado. Descobriu-se que existem
outros espagos além do espago euclidiano tridimensional e que existem muitas geo-
metrias em cada espaco. O terceiro aspecto refere-se a unificagao dos conceitos de

nmero € espago, uma vez que a algebra e a geometria, antes disciplinas distintas,

convergiram uma para a outra na geometria cartesiana, resultando no imbricamento
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dos conceitos de nﬁmero e espago. O quarto aspecto constitui-se no desenvolvi -
mento da analise, substituindo a antiga dicotomia entre nﬁmero € espaco pela di-
cotomia entre aspecto algebrico e aspeéto topologico dos sistemas numericos. Es
tes dois aspectos do sistema numérico podem ser estudados juntos ou separadamen-
te. O quinto aspecto tem a ver com a evolugao do conceito de fung@o que, grada-
tivamente, assume aspecto mais abrangente. E o sexto aspecto diz respeito ao de-

senvolvimento da teoria das funcoes de conjunto.

b) A matematica contemporanea € a matematica classica tornada auto-consciente e

auto-critica. No século passado, os matematicos realizaram uma andlise siste-

matica dos fundamentos da matematica tentando preencher as brechas que existiam
na sua construcao. Pelo questionamento e posterior definicao ou redefinigdo de
alguns conceitos-chave, tais como numero, contimumm, infinito, variavel, funcao,
integral, geometria, etc., a matematica contemporanea adquiriu sua identidade .
Tal exito se deve a pesquisa autocritica da construcao matematica até entao rea-
lizada. Essa definicao ou fedefinigﬁp de conceitos tem relagao fimdamental com a
teoria dos conjuntos. Todas as construgoes partem da teoria dos conjuntos mm de

senvolvimento dedutivo-sistematico da matematica.

C) A matematica contemporanea € a matematica moderna que desenvolveu um método

mais eficiente de tratar o conteudo da matemitica classica. Face a multiplici

dade de espacos, geometrias, de estruturas algebricas, era necessario um método
de manejo da matemdtica que as abrangesse. Para tanto, organiza-se a matematica
moderna que, ao invés de abordar os problemas particularizados, estuda as proprie
dades de todas as estruturas de um determinado tipo, de uma sG vez. E esse método
- tratar simultaneamente varias estruturas - detemmina sua forma: ela € axioma-

tica, dedutiva e abstrata. Fazem parte das estruturas da matematica moderna, por



24

exemplo, as estruturas algébricas, as estruturas geométricas ou espagos. Sua ca
racteristica.marcante: o esforgo para atingir a.gene:alidade. Mesmo com todo es-
se cardter dedutivo, a matemdtica ndo pode dispensar totalmente a intuigao, muito
menos no seu ensino. E a intuigao que da maior margem 3 criacao e recriagao. A
matematica moderna nao substitui a matematica classica, mas a generaliza, wmifi-
ca € suplementa. A matemitica classica, com a aritmética, a analise e a geometria,

continua tao importante como sempre foi.

d) A matematica esta cada vez mais intimamente relacionada com as atividades hu-
r
manas nas indUstrias, na vida social, na ciencia e na filosofia. Cada vez mais

a matematica - dotada de carater mais abstrato - multiplica suas aplicagoes na vi
da pratica. Nos dias de hoje, mais do. que nunca, a matemadtica € uma ferramente das
ciéncias. Também na indstria e no comércio a utilizacao dos métodos matematicos

amenta dia a dia, gragas as complexidades crescentes destas atividades.

Para que a matematica pudesse fazer frente as necessidades das ci-
encias, da industria, do ccmércio, necessitou desenvolver-se em novas di:egﬁes,'
tais como a teoria das equagoes diferenciais e dos métodos de resolve-las por meio
de computadores; a teoria das probabilidades e da estatistica; surge a teoria dos
jogos que serve aos estrategistas militares no planejamento de seus movimentos,

alem de servir a uma série de outras areas.

Acrescentando um argumento mais gefél as explicitacoes de Adler,
poder-se-ia dizer que a complexidade das relagOes sociais e econamicas impressas
pelo desenvolvimento capitalista - que utiliza de maneira sistematica o conheci -
mento cientifico na produgao - necessita cada vez mais de matematica e precisa

igualmente de um maior numero de pessoas que saiba maneja-la.
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Evidentemente, estes fatores levam a uma ligacao major da Matema-
tica com o sistema produtivo, ao mesmo tempo em que possibilitam maior incentivo

a pesquisa matematica.

1.2.2. O processo cognitivo e 0 ensino de matematica

A abordagem da relagao entre o processo cognitivo e o ensino de ma
tematica sera realizada, via Piaget, em trés focos: a relacgao aprendizagem—desen-
volvimento; a teoria dos estagios e a correlacao da estrutura da inteligencia com
a estrutura da matematica contemporanea. Com estes dados, poder-se-a fazer algu -

mas notas importantes relativas aos atos 1dgicos do ensino.5

1.2.2.1. Relacao aprendizagem-desenvolvimento

Rejeitando a concepgao de conhecimento camo imagem mental do obje-
to cognoscivel, Piaget considera que para conhecer um objeto & fundamental agir
sobre ele, modifica-lo, cqmpreendé~lo em suas transformagaes e, através disso,
compreender a propria construgao do objeto. Deste modo, a énfase do conhecimento
na teoria de Piaget mao se restringe ao que os objetos podem fornecer por s1 mes

mos mas nas interacdes possiveis entre objeto e sujeito.

Nesta interacao, a operagao assume um papel vital 3 medida que se
caracteriza como a interiorizacao da agao exercida sobre o objeto de conhecimen-
to. Assim, as operagoes sao o conjunto de agoes que modificam o objeto e permi -

tem ao ''conhecedor' apreender as estruturas de transformacoes deste mesmo objeto.6

No contexto da teoria piagetiana, a sprendizagem e explicada a par
tir do desenvolvimento: este € o processo essencial, e aquela uma fungao do de -

senvolvimento total (PIAGET, J. "A teoria de Piaget', p.8)
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Considerando que a aprendizagem esta subordinada aos niveis de de
senvolvimento do sujeito, interessa explicar os fatores que determinam o desen-
volvimento para que haja condigoes de serem percebidas as possibilidades de a -

prendi zagem dai decorrentes.

Quatro sao-os fatores explicitados pela teoria piagetiana: a matu
racao, a experieéncia do meio fisico, a acao do ambiente social e a equilibragao

ou auto-regulagao.

¢ A maturagao refere-se ao desenvolvimento fisico e mental dos sujei
tos. Apesar da inexistencia de estudos exaustivos s'obre a relag'éo.entre as opera
¢bes intelectuais e o cérebro, parece claro que a maturacao deve desempenhar um
papel no desenvolvimento cognitivo. Este fator assume importéncia se incorporado
a0 conjunto dos demais fatores, uma vez que envolver o fator maturagaoc nao sig -

nifica afimar a existeéncia de um "‘programa hereditario” subjacente ao desenvol-

vimento da inteligencia. Ao contrario, para Piaget nao existem idéias inatas.

0 segundo fator que explica o desenvolvimento € a experiencia ad -

quirida através do contato com o ambiente fisico externo. Como se trata de um fa

tor muito heterogeneo, Piaget se propoe a classificar as categorias de experien-
cia. A primeira categoria se refere ao exercicio. O exercicio implica na presen-
ca dos objetos sobre os quais a agao sera exercida, embora nao implique necessa-
riamente que todo o conhecimento seja extx_‘ai'do destes objetos. Ou seja, a presen
ca do objeto serve para fornecer mais uma informacao ac conjunto dos dados em

questao, auxiliando a consolidagao da atividade do sujeito.

A experiencia, no sentido de aquisigao de novo conhecimento pela

manipulacio dos objetos, distingue-se em dois polos: o polo da experiéncia fisi

ca e o polo da experiéncia 10gico-matematica. A experiéncia fisica se refere ao
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processo de extrair informacao dos proprios objetos através da abstracdo, ou
seja, a abstragao de uma determinada propriedade fisica, desprezando as demais,

para manipula-la melhor. A experiéncia logico-matemdtica envolve a acdo sobre

0s objetos cujo conhecimento derivado nio se refere a propriedades fisicas do
dbjeto, mas a propriedades das acoes que foram exercidas sobre ele. Este conhe
cimento parece derivar do objeto porque consiste em descobrir, pela sua manipu-

lagao, as propriedades introduzidas pela agao ¢ que, portanto, ndo pertenciam

a0 objeto antes da acio. (

A experiencia do meio fisico mmca € pura em relagao as tres cate

gorias consideradas. O que pode acontecer & a enfase em uma delas.

A influencia do ambiente social, como terceiro fator do desenvol-

vimento cognitivo, refere-se as transmissoes sociais que este ambiente vai pos-—

sibilitar @ crianga, tanto no nivel da "apreensdo' das propriedades e caracteris
ticas do ambiente socio-cultural em que se encontra, quanto na possibilidade de

'manipulacao' das relagGes existentes nesse ambiente. Piaget considera esse fa-

tor importante, mas ndo o responsavel total pelo desenvolvimento . Importante

na medida em que este ambiente pode acelerar ou nao o desenvolvimento: nao res -
ponsavel total porque nao altera substancialmente a seqliéncia em que o desenvol-

vimento cognitivo se realiza.

a

Essas influencias sociais sfo exemplificadas pela transmissio edu-
cacional e pela transmissdo lingliistica. Nesses exemplos, ha sempre um alerta:
havera ou nao uma melhor transmissio se o desenvolvimento da crianca permitir

assimilar o dado a ser transmitido.

Os tres fatores descritos sio considerados os elementos classicos
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ou tradicionais do desenvolvimento. Piaget os considera insuficientes para ex-
plicar o desenvolvimento cognitivo e a genese dos mecanismos do conhecimento. A

hipotese piagetiana € de que um quarto fator deve ser considerado: o fator equi-

libracio .’

A importancia da equilibragao na explicagao do desenvolvimento cog

nitivo tem tomado parte dos trabalhos de Piaget e de seus colaboradores nos ul -

timos anos.8

0 postulado piagetiano de que cada organismo € um sistema ativo,

- dberto e auto-regulador permite caracterizar o desenvolvimento mental por mudan
cas continuas nos processos de adaptacao ativa. Neste contexto, obviamente, o
desenvolvimento cognitivo representé.um processo continuo de um equilibrio menor
aum equilibrio mais completo, tendo-se presente que este equilibrio nio é um es

tado estatico e sim um sistema ativo de compensagBes.g
Em formulagoes recentes, Piaget assim explica a equilibragao:

"A idéia central e que este (desenvolvimento cognitivo)} nao proce
de nem da experlenc1a.un1ca dos objetos, nem de uma programagao
inata, pre -formada do sujeito, mas de construgoes sucessivas com
elaboragoes constantes de estruturas novas. Neste caso, Os meca-
nismos a invocar 50 podem ser aqueles das regulagoes que condu -
zem, entdo, nao a fommas estaticas de equilibrio, mas a reequili
bragoes melhorando as estruturas anteriores. E por isso que fa-
laremos de equilibracao enquanto processo € nao somente de equi-
1ibrios, e sobretudo de equilibracoes “majorantes’ que corrigem,
e completam as formas precedentes de equilibrios." (PIAGET, J.
1976, p. 7)

Estes quatro fatores concorrem para o desenvolvimento cognitivo
através da organizacao das fases ou estdgios. Tais fases ou estigios nao sao

estanques mas continuas, e € o conceito de equilibragao majorante, substituindo

o de equilibrio, que da a perspectiva de processo. A partir do conceito de equi
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libragcao, torna-se possivel rever a organizacao dos estagios de desenvolvimen-

to cognitivo.

1.2.2.2. A teoria dos estagios

Os fatores concorrentes para o desenvolvimento cognitivo SEeTdao 0S
responsaveis pela organizacao das fases ou estagios seqlienciais pelos quais os
sujeitos passam desde o nascimento. Piaget distingue trés estagios operacionais,
caracterizando em cada um deles a aquisigao de uma etapa.hnportante do desenvol

vimento. £

0 primeiro estagio ocupa mais ou menos os primeiros dezoito meses

de vida e traz como caracteristicas principais a centralizagao da agao no corpo
do sujeito e, posteriormente, a objetivagao e espacializacao. dos esquemas de

inteligencia prética.l0

0 segundo estagio denomina-se o periodo da inteligéncia represen-

tativa e se divide em dois sub-periodos: o pré-operacional e o operatorio con -

creto.

0 sub-periodo pré-operacional caracteriza-se por longo processo de

elaboraczo de operagoes mentais. Durante essa.elaboragﬁo 0S processos concretos
de pensamento sao irreversiveis. Essa irreversibilidade & evidenciada pela nao

conservacao da massa e da quantidade, isto €, cada transformagao que ocorrer no
objeto - relacionada & forma ou a maneira de organizar os elementos - altera a

massa e/ou a quantidade de elementos envolvidos.

Neste periodo, o pensamento da crianca € centrado num aspecto sem

considerar os demais. Isto significa que a crianga, ao ser influenciada pelo au



30

mento de uma dimensao ou pela diminuic@o de outra, aceita os ditames de qual ~
quer aspecto da transfommacao que venha a perceber. Assim, vai ocorrer a nao con

servagao da quantidade, massa e volume.
Para Piaget

"A razao profunda das nao-conservaces consiste no fato da crian-
¢a raclocinar somente sobre estados ou configuractes estaticas,
negligenciando as_transformagGes como tais. Para atingir estas
Gltimas, ao contrario, & preciso raciocinar por meio de "opera-
¢oes' reversiveis e isto s8 se constrdi pouco a pouco, por uma
regularizacdo progressiva das compensacdes em jogo." (PIAGET,J.
1964_, p. 76-7)

No processo gradativo de elaboragdo operativa, ocorre a transfor-

magao do pensamento de irreversivel para reversivel.

E a reversibilidade que consolida o sistema de operagoes concre -
tas, manifestando, com isso, o segundo sub-periodo desse estagio: o operatorio

concreto.

A partir da reversibilidade, as situacoes se subordinam as trans-
formacoes da mesma foma que os resultados das diversas operagdes estao subordi
nadas as proprias operages. Esta situagiio caracteriza a primeira forma de equi
1ibrio mais estavel do desenvolvimento cognitivo na medida em que se coordenam
en estruturas mais definidas que resultam nas estruturas de pensamento 1ogico-

matematico elementares.

Os progressos do plano do pensamento no periodo operatério concre
to sao importantes e, de certa forma, representam um salto qualitativo, ou uma
equilibragao majorante em relagdo ao anterior. Segundo Piaget (1964a’ p.45-50)

suas principais caracteristicas sao:

a} existe um declinio das fommas de assimilagao egocéntricas em direcac a uma
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assimilacao racional , significando esta a estruturacao da realidade pela
propria razio;
b) organiza-se a nogdo de permanencia ou conservagao. Esta caracteristica € a
marca principal do desenvolvimento do pensamento. Ela se elabo;a pelo jogo
de operacoes coordenadas entre si em sistema de conjuntos que sﬁo.reversfveis.
A conservacao de uma substancia, nesta fase, € admitida pela possibilidade
de retorno ao ponto de partida e nao pela identidade da substancia propria-

mente dita;
g

¢) a crianga comega construir explicacOes atomistas - explicacao causal pela com

posigao partitiva - nas quais o todo € explicado pela reunidio das partes e es
tas partes supcem operagoes reais de dissociagao e associagao. A explicacao
atomistica pressupoe, pois, o principio de pemmanencia de invariantes.

A conquista dessa transformacac no pensamento vai possibilitar,

gradativamente, o desenvolvimento da nogao de tempo, de velocidade e a constru -

cao do espaco.

No nivel das operagles racionais, a riqueza deste periodo € enor-
me. Sao elaborados os diversos sistemas de operagbes, tais como as operacoes 1G-

gicas - sistema de classes ou relagOes; operagoes aritméticas - adigao, multipli

cagao e seus inversos; operacoes geam€tricas - secoes, deslocamentos, etc.; e

ainda operagOes temporais, mecanicas e fisicas.

Em sintese, o pensamento infantil se torna 1dgico por meio da orga
nizagao de sistemas de operacoes que cbedecem 3ds seguintes leis comuns (PIAGET ,

J. 1964_.p. 55-6)

1. composigao: duas operagcOes de um conjunto podem compor-se entre si e formar
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ainda uma operacao de conjunto;

2. reversibilidade: toda operagao pode ser invertida;

3. a operacao direta e sua inversdo resultam numa operagdo nula ou idéntica;

- . . . 11
4, as operagoes podem associar-se entre si de todas as maneliras.

(Qutra caracteristica importante desta fase € uma extensao do real

em direcao ao virtual.

Em estudo de Piaget e Inhelder (1955, p.212 e seguintes) sao expli
citadas as limitagoes do pensamento operativo concreto. Os itens abaixo as resu-
mem:

1. a equilibragao alcangada pelo pensamento operatSrio-concreto apresenta ainda
un campo relativamente restrito e permanece instavel nas fronteiras desse cam
po;

2. o possivel (hipotético) se reduz a uma p;olongagéo do virtual das acoes ou o-
peracoes aplicadas a um conteudo dado. A forma do pensamento operativo € de
estruturacao direta dos dados através de agoes, tais como: classificar, seriar
igualar, estabelecer correspondencias; -

3. do ponto de vista do conteudo, apresenta a particularidade limitative de nao
ser generalizdvel de imediato a todos os contelidos. A generalizacao se faz
de dominio a dominio, com uma defasagem de alguns anos entre a estruturagao
de um contetido com o seguinte. Dal porque o "possivel que caracteriza esta .
fase ndo constituir sendo uma extensao limitada do real. Como ainda existe
una instabilidade nas fronteiras do campo de equilibracao, essa instabilida-
de reaparece na coordenagéo dos dominios;

4. as hipdteses formuladas pelas criangas que estdo no nivel concreto nao se cons

tituem em hipotese em seu sentido rigoroso. A crianga entra em agao desde ¢
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comego e simplesmente busca, pela acao, coordenar os resultados sucessivos
que obtém a fim de estruturar a realidade em que atua..ﬁs hipoteses dessa fa
se nao sao, pois, o esbogo dos projetos de acdes possiveis e ndo trazem em
si uma concepcao do que deveria ser o real se condigoes hipotéticas X ou Y

Se cumprissen.

0 terceiro estégio do desenvolvimento cognitivo se refere ao perio

do das operacoes formais ou proposicionais. A diferenca que se estabelece entre

este estagio e o periodo operatorio concreto € que neste o pensamento tende ao
“aqui e agora’ concreto, provocando com que as operacoes logicas sejam realiza-
das a partir das agoes possiveis com os objetos enquanto que naquele o pensamen-
to manifesta a capacidade de, sem o apoio da percepgﬁo, formular hipoteses e de-

duzir conseqliencias.

No periodo das operagoes formais, a manipulagZo se faz simbolica-
mente e se expressa através de proposictes, envolvendo maiores dificuldades e
maior trabalho mental do que no periodo operatorio concreto (INHELDER, B. 1962,

p.50-51 e PIAGET, J. 19643, p.62-65).

O pensamento fommal se caracteriza por uma inversao de sentido en-

tre o real e o possivel

"... o possivel, em vez de manifestar-se camo fomma de prolongamen
to do real ou de agoes executadas sobre a realidade, ao contrario,
subordina o real; a partir de entao concebe os fatos como o setor
das realidades efetivas no interior de um universo de transforma-
¢oOes possivels, ja que sO os explica e inclui sé os admite como
fatos depois de uma verlflcagao referente ao conjunto das hipo-
teses possiveis compativeis 3 situacdo dada.''(PIAGET,J. e INHEL~-
DER,B. 19535, p.213)

A substituigao da 10gica de classes pela 16gica das proposicoes

nao se caracteriza, apesar das aparéncias e da opiniao corrente, pelo fato de
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ser uma logica verbal. Antes de tudo, 2 enfase estd numa 1ogica que permite to

das as combinagoes possiveis do pensamento, tanto com relagao a problemas expe-
rimentais quénto com relagdo a questoes essencialmente verbais. Assim, a carac-
teristica da 1ogica das proposicOes esta justamente no seu poder de combinar,fa
to que permite subordinar o real a um conjunto de hipoteses possiveis e compati

veis com os dades.

Pelo exposto, percebe-se que cada estagio se caracteriza pela apa-
ricao de estruturas originais que se diferenciam das anteriores pela sua constru
¢ao, dando-se enfase ao fato de que essas novas estruturas se organizam a partir

de construgoes sucessivas com base na estrutura anterior.

Pode-se comparar este processo com um salto qualitativo (novo es-
tﬁgio) que sO se torna possivel pelos saltos quantitativos anteriores (const:u—
¢oes) . A organizacao gradativa se faz exatamente pela equilibragao majorante, a
medida que em cada estdgio nao ha um equilibrio estatico mas uma equilibragdo

dinamica, mais organizada que a anterior.

Durante as descrigoes dos estagios propositadamente se evitou co-
locar delimitacoes etarias para cada um deles. Esta posigao se baseia nas afir-
magoes mais atuais de Piaget, que rejeita a fixagao a priori. Se o desenvolvi -
mento & condicionado pelos quatro fatores descritos anteriormente, nao tem sen-
tido delimitar faixas etarias em cada estagio. O que Piaget faz questao de enfa

tizar & a ordem seqllencial destes estégios.l2

1.2.2.3. A estrutura da inteligencia e a estrutura da matematica contemporanea

Desde o inicio de seus estudos e, mais particularmente, quando co

mecou seus trabalhos sobre a rede de operagbes que engendram os nimeros € as quan
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tidades continuas, Piaget percebia a existencia de relacOes entre as estruturas

operatorias da inteligéncia e o conceito de grupo utilizado pelos matematicos. >

En investigagﬁes-posteriores, porém, € que Piaget postula a relacao
existente entre a estrutura da inteligencia e a estrutura da matematica. contempo
ranea. % Fundamentando-se no trabalho de Bourbaki e seu grupo, para quem a mate-
mitica contemporanea repousa sobre trés estruturas fundamentais - as estruturas
algébricas, cujo protdtipo & o grupo; as estruturas topologicas e as estruturas
de ordem - Piaget analisa cada uma dessas estruturas e as possiveis relagGes cam

. '
seus estudos sobre o desenvolvimento da inteligencia.l5

A pormenorizacdo do estudo das estruturas da inteligéncia compara-
das com as estruturas da matematica levou Piaget a concluir que

'"‘Reconhece-se, a partir do nivel das ‘operagoes concretas', um equi
valente elementar das treés 'estruturas maes' de Bourbaki. (...} En-
contra-se a abordagem da construcao de estruturas com caracteristi
cas algebricas no sentido em que suas leis de composigao camportam
operacoes universais e um elemento neutro. (...} Encontra-se em se
gundo lugar as estruturas de ordem em que suas leis de composigao
repousam sobre a reciprocidade e caracterizam o sistema de rela -
coes (seriacoes, etc.). Distingue-se, enfim, as estruturas topo
10gicas baseadas no continuo, vizinhanga e separagoes, etc.”(PIA
GET, J. "Remarques sur 1'education mathématique', p.6)

Os resultados deste estudol6

incorporados ao corpo de sua teoria,

possibilitaram a Pilaget fazer algumas consideragoes sobre o ensino de matematica.

Tais consideracdes: podem ser resumidas nos seguintes topicos:

a) a verdadeira compreensdo dos conceitos mméricos e geométricos sO ocorre com
o desenvolvimento mental, uma vez que so a descoberta das relagoes logicas
possibilita essa compreensao (PIAGET, J. 1953, p.320-7);

b) existe na pedagogia matematica um grande erro ao negligenciar o papel das a-

¢oes e se ater ao plano da linguagem, nao percebendo que a logica da agao €
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anterior e mais profunda que a linguagem (PIAGET, J. "Remarques sur 1'educa-

tion mathématique", p.2);

uma questzo dificil para o professor de matematica, que ja tem uma estrutura-

cao mental ao nivel formal, € colocar-se na perspectiva essencialmente concre

ta de seus jovens alunos. Para operar esta conexdo necessaria entre as estru-

turas 16gico-matematicas do professor e a dos alunos, nos seus diferentes ni-

veis de desenvolvimento, € importante considerar que:

1°) a compreensao real de uma nogao implica na reinvencac pelo sujeito. O pa-
pel do professor consiste, entao, principalmente em organizar as situa -
coes provocadoras da pesquisa e ao fornecimento de disposicoOes apropria-
das;

22) o aluno & capaz de 'compreender em acdes" antes de conseguir exprimir es-

sa compreensao ao nivel verbal;

39) ndc & o nimero elevado de exercicios com intmeros dados a calcular que ga
rante a aprendizagem. O importante € partir do qualitativo-concreto, isto
&, da representagao correspondente a "1ogica natural" em que 0s alunos se
encontram e reservar a formalizacdo para uma fase posterior como sistema-
tizacao das nogdes ja adquiridas;

49} o apelo a intuigao deve preceder qualquer axiomatizagao. (PIAGET,J. "Re-
marques sur 1'education mathematique", p.7-10) -

para ser fiel ao espirito dedutivo das matematicas contemporaneas, nao & ne -

cessdrio recorrer a um logicismo rigoroso de tendéncia platonica. Ao contra-

rio, deve-se considerar que o edificio das matematicas repousa sobre estrutu

ras que correspondem 3s estruturas da inteligencia; o embasamento do ensino

de matemdtica nas estruturas operatfrias so facilitard o alcance da dedugao.
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"Em vao, pois, imaginar que o recurso inicial as agoes compromete
o rigor ulterior e favorece o empirismo. Existe empirismo quando
0 educador substitul a demenstragao matematica por uma experién-
cia flslca com a leitura dos dados obtidos. Porem quando a ex-
periencia serve de ocasizo a coordenagdo das agoes e a abstracao
se refere a estas acoes e nao ao objeto, a experiencia prepara o
esplrlto dedutivo, em vez de contraria-lo. (...) Assim, o recur-
so a experiéncia e a agdo, de uma maneira geral, (...) ndo com -
promete.-em nada o ulterior rigor dedutivo, antes disso, o prepa-
ra proporcionando as bases reais e nao simplesmente verbais."
(PIAGET, J. 1865, p.27-8)

1.2.2.4. O processo cognitivo e 0 ensino de matematica: algumas questoes para

discussac e analise .

Ac rejeitar a visao de conhecimento como imagem mental acabada e
estanque do cbjeto cognoscivel e ao propor que para conhecer é findamental agir
sobre o objeto, nao se restringindoe ac objeto em si mas considerando as relacdes
possiveis desse objeto com o sujeito cognoscente, Piaget permite que se tenha, a

propdsito do conhecimento, uma visao altamente dindmica.

E partindo dessa concepgao que se pretende fazer aqui uma refle -
xa0 manipulativa dos dados fornecidos pela teoria piagetiana, sucintamente expos

tos nos itens precedentes.

Piaget enfatiza a relevancia do desenvolvimeénto sobre a aprendiza
gem e justifica sﬁa.preferéncia éfirmando que nao ha aprendizagem efetiva quan-
do as estruturas cognitivas necessérias i sua apreensdo ndo estiverem disponi -
veis. E, pois, importante estabelecer o que determina o desenvolvimento. No item
1.2.2.1. deste trabalho foram apontados os fatores responsaveis pelo desenvolvi-
mento: a maturacao, a experiencia do meio fisico, a agio do ambiente social e a
equilibracac. Tais fatores condicionam o desenvolvimento que, por seu turno, se

organizard em estagios seqllenciais, tratados no item 1.2.2.2. desta dissertagao.
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Numa reflexao manipulativa de tais dados, poder—se-é levantar a
seguinte questﬁo: até que ponto as condigoes tipicas da sociedade brasileira
poderﬁé afetar a ultrapassagem.dos estagios de desenvolvimento cognitivo, nao em
fungao dos quatro fatores determinantes, mas em fungao das possibilidades de

acesso a eles ?

Para tornar mais explicita a questdo, poder-se-a perguntar, por
exemplo, quais as condigoes que a sociedade brasileira oferece para que haja uma
maturagao adequada de todas as criangas, quer relacionada ao acesso a alimenta-
cdo, quer a orientacio de uma alimentaczo equilibrada e desejavel, quer ainda as
p ossibilidades de prevengao contra doengas graves da infancia. Ja se demonstrou
que a subnutrigao na infancia podera ser fatal para o seu desenvolvimento neuro-
16gic0.17

Tais problemas levam a outra questao: a da relagao da subnutrigao
de grande parte das criangas brasileiras com a maturagao neurclogica e a influég
cla de tal fato no seu desenvolvimento cognitivo. Somando-se a isto © fato de o
Brasil carregar o pesado titulo de campedo mundial em mortalidade infantil, nao
se podera fugir & pergunta: quais as condigoes das criangas que sobrevivem ? Tal
situagao objetiva nao interfere na relacao entre processo cognitivo e ensino de

matematica no 1° grau quando se pretende que este ensinoc seja para todos ?

Consideradas as condigoes de vida sub-humana das criangas dos g}ag
des centros urbanos, nos corticos e alagados, as questoes relativas as condigles
de acesso e manipulagdo do ambiente fisico através da experiencia; as possibili-
dades oferecidas pela sociedade brasileira para que haja a transmissao cultural,
acesso aos bens culturais, A educagdo e @ motivagdo cognitiva, poder-se-a avaliar

0 quanto tais problemas interferem na aprendizagem e no ensino de matematica no
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1% grau.

Estas situagbes envolvem uma série de outras a medida que sao efei
tos e que nao esgotam a problemdtica. Elas servem tao somente para mostrar a fun
cao aceleradora ou retardadora que as condigoes de vida da sociedade brasileira

podem provocar no desenvélvimento cognitivo.

Esta fungao poderd ser aceleradora ou retardadora a medida que as
wndicoes de acesso aos fatores determinantes do desenvelvimento cognitivo sao
distribuidas de maneira desigual entre o3 brésileiros. Assim, parece que a ques-
tdo nao envolve somente aspectos individuais a nivel de familia ou de problemas
subjetivos, nem somente a comparacao em bloco das condicoes socio-econdmicas do
Brasil com as condig¢Oes sdcio-econdmicas de Genebra ou Suiga, mas o acesso que
possuem as criangas de diferentes classes sociais a essas condigdes necessarias

a0 desenvolvimento cognitivo.

Embora estudos recentes de seguidores de Piaget mantenham a fixa-
cao a priori e uniforme de idade e duracao dos estagios de desenvolvimento, tal
uniformidade nao & mais defendida por Piaget. A hipotese assumida neste traba -
lho € de que tal uniformidade inexiste devido, entre outras coisas, a diferengas
culturais e a diferencas de acesso aos fatores determinantes do desenvolvimento

cognitivo das criangas.

-

Nesse quadro, torna-se dificil embasar uma metodologia de ensino
de matemitica de 5a. a 8a. série do Fundamental supondo-se que todos os alunos
tenham alcangado o periodo operatério fommal. Mais facil, e talvez mais garanti
do, ndo seria supor que a maioria dos alunos brasileiros desta fase tenha atin-

gido, pelo menos, o periodo operatorio concreto, ja que & impossivel testar to

das as criancgas ?
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Qual a seguranca € a certeza que uma proposta metodongica.para
o ensino de matematica pode ter sem considerar os problemas relativos aos fato
res determinantes do desenvolvimento cognitivo 7 Aceitando-se a influencia de
tais fatores no ensino de matematica e, ainda mais, a incerteza de precisar se
os alunos estao no periodo operatdrio-formal, o que se deve levar em conta na

organizacao de uma proposta metodologica para as Ultimas séries do 1° grau ?

Parte da resposta a esta questao poderia ser obtida na relacao en
tre a estrutura da inteligéncia e a estrutura da matematica contemporanea, tra-

tada no item 1.2.2.3. desta dissertagao.

Admitindo-se, cam Piaget,.a.existéncia de tal relacionamento e a-
ceitando-se a influencia da agao concreta por ele sugerida, uma proposta metodo
1ogica embasada em tals principios esbarraria, no minimo, em dois outros proble
mas:

a) o nivel de preparagio dos professores tipicos das escolas brasileiras;
b) as necessidades imediatas dos ahmos em fungao do trabalho precoce a que sao

submetidos pelas condicoes objetivas de vida.

Como conciliar, pois, um ensino baseado na estrutura da matemati-
ca contemporanea - mais facil e mais proveitoso segundo Piaget - com as necessi
dades de desenvolver contelidos minimos relacionados com a vivencia dos alunos,

conteudos estes necessarios para que a grande maioria possa trabalhar ?

Esta conciliagﬁo é tentada por livros didaticos que adotam a teo-
ria dos conjuntos. O resultado ngo € nada satisfatdrio: os professores nio es -
tac preparados para ensinar a organizagao estrutural da matematica e o fazem de
una forma tal que nao sobra nada; os alunos nao aprendem a operar com oS con -

juntos numéricos, nocbes de dlgebra e geometria, resultando no desestimulo pela



a1

matematica e na reclamacao constante dbs pais, especialmente os pais agricul-
tores que esperariam o auxilio de seus filhos para calcular o prego do produto
agricola no mercado internacional, a area que necessitam plantar, a produtivida
de considerando-se a relagao produgao e area plantada, além dos outros proble -

mas tipicos apresentados pelos pais a seus filhos "que estdo na escola”.18
ap S P b q

O reformismo utilitarista - justificado pelo fato de que "o aluno
precisa trabalhar cedo" - enquanto resposta atinge mais a um efeito do que ao

problema em si.

‘

Na relagao do processo cognitivo com o ensino de matematica, os
subsidios fornecidos por Piaget sao muito importantes e devem ser considerados
nm contexto de analise mais amplo e, portanto, nao unidimensional nem pronto.

0 ensino de matematica tem suas especificidades. Elas devem ser consideradas,
principalmente no que tange a postura epistemologica assumida ante a matematica:
a organizagao seqlencial do seu conteldo - que deve ser respeitada a despeito
do (des)interesse imediato da crianga - além de questoes que poderao surgir da

especificidade da linguagem, assunte a ser abordado no proximo item.

1.2.3. Algumas questoes sobre a linguagem hipotética da matematica e sua utili-

2agao no ensino

1.2.3.1.A questao lingliistica

A matematica contemporanea, marcadamente a partir de Peano, orga
nizou-se de maneira a estruturar uma linguagem pr6pria, totalmente artificial,
com o intuito de afastar as ambigliidades inseparaveis da linguagem humana. Tal
conquista realiza-se através da matematica moderna. Assim,_a.maremética contem-

poranea tem hoje sua propria linguagem, essencialmente artificial e hipotética.
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A rigor, todas as linguagens sao simbolicas e o que diferencia a
linguagem utilizada pela matematica das linguagens comms € que ela nao surgiu

da commicacdo interpessoal, mas foi elaborada pelos matemadticos.

E necessario, porém, que fique claro: a matematica nao 'nasceu"
ja com una linguagem artificial, propria. A historia da matematica explica como

se deu o processo até que se constituisse . a linguagem que hoje a representa.19

As simbolizacoes gradativas representaram um caminho para a organl
zagao mais “'sofisticada’ da linguagem!gla matematica conten1por§nea, e o que fica
patente € que um caminho arduo foi percorride até que fosse possivel a reorgani-
zacdo da matematica contempor?mea, na medida em que esta representa, de certa
forma, um salto qualitativo no seu p1f6p1_'i0 desenvolvimento. Utilizando-se a ter-
minologia de Kuhn (1962}, a matematica contemporiinea pederia Tepresentar um novo

paradigma da ciencia matematica, resultando de um revolugao cientifi ca. %0

Para explicar melhor a linguagem hipotética da matematica e suas
relacoes com o ensino, € interessante que sejam feitas algumas consideracoes,

ainda que breves, sobre linguagem e metalinguagem.

A matematica, tanto quanto a logica, trabalha exclusivamente no
dominio da linguagem. Assim, nao interessa a matematica o que foi 'pensado’ an-
tes e durante um calculo, por exemplo. A analise se limitara aquilo que foi lin
gtli sticamente expresso. Essa expresséo linglliistica pertenceré a uma linguagem
artificial diferente da linguagem comum. Por exemplo, considerem-se as seguintes

sentencas:

(8 (a+ B2 = 2?4+ 2ab + b

(b) 0 quadrado da adigdo de dois nimeros quaisquer, nao neces
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sariamente idénticos, € igual ac quadrado do primeiro,
mais o dobro da multiplicagao do primeiro pelo segundo,
mais o quadrado do segundo.

A sentenca (a) esta expressa na linguagem hipotStica da matemati-

ca. A sentenga (b), exprimindo a mesma verdade de (a), esta expressa em 1ingua

portuguesa.

A linguagem simbGlica usada pela matematica pode ser considerada

como linguagem-objeto; a lingua portuguesa (neste caso) seria a metalinguagem,
21

porque utilizada para falar sobre a linguagem da matematica.

"A linguagem-objeto €, pois, aquela sobre a qual falamos e a meta-
linguagem e aquela na qual falamos (...) Em outras palavras, a
metalinguagem e sempre uma linguagem que fala sobre a linguagem,
enquanto que a linguagem-objeto, no mais das vezes, fala sobre
colsas do mundo circundante.

Por outro lado, € perfeltamente possivel que falemos sobre a me-
talinguagem, sendo que ai estaremos no plano de uma metametalin-
guagem, sobre a qual também poderemos falar numa metametametalin-
guagem, e assim sucessivamente, havendo portanto, uma infinita

hierarquia delinguagens que se sobrepoem. " (GOMES,N.C. "Introdu
cao a logica matematica', p.4-os grifos sao do autor). N

As observagoes aqui rapidamente esbogadas sobre a linguagem-objeto
e a metalinguagem visam esclarecer a situacao do ensino de matematica na medida
en que a matematica a ser ensinada, com sua linguagem propria e hipotética, seré
explicada e estudada a partir da linguagem comtm (no caso, a partir da 1ingua por

tuguesa) que funcionaria, entao, como sua metalinguagem.

Ora, considerando-se que a matematica exprime-se muma linguagem
propria e sera ensinada através da 1ingua portuguesa, & possivel, entdo, levan-
tar uma importante questao envolvida na situacdo de ensino: qual a metalinguagem

que sera utilizada no ensino, considerando-se os imimeros dialetos existentes no
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Brasil e considerando—se ainda que qualquer um deles, lingﬂisticamentezz, po-

de ser utilizado ¢

Para responder ou ao menos explicitar a questao, sera necessario
buscar alguns subsidios na lingliistica, principalmente no que se refere, de um
lado, a possivel relacao entre un determinado dialeto e a classe social ou ca-
tegoria social a que pertencem seus falantes, e, de outro lado, a valorizacho

ou nao de um determinado dialeto nas situagoes de sala de aula.

£ Para a lingllistica, todas as linguas possuem vasta gama de varian
tes. Essa complexidade tanto se verifica numa lingua utilizada por uma nagao
'civilizada', com grande extensao geografica, social e culturalmente diferencia
da, quanto se verifica muma lingua que pertenca a uma pequena comumnidade isola-

da, "primitiva, composta de poucas dezenas de pessoas.

Explica Rodrigues (1968) que qualquer lingua contém variactes de
duas ordens: em fungao do falante e em fungao do ouvinte. As variagoes de pri-
meira ordem referem-se aquelas que o emissor expressa ao falar € as de segunda

ordem se referem a como o falante se epxressa em fungao do tipo de ouvinte que

tem.

'"A primeira ordem pertencem as variantes que se podem chamar de
dialetos em sentido amplo: variantes espaciais (dialetos geo -
graficos), variantes de classe social (dialetos sociais ou dias
traticos), variantes de grupo de idade (dialetos etarios), va-
riantes de sexo (dialetos masculinos e femininos), assim como
variantes de geracOes (variantes diacronicas}. Na segunda ordem
de variacao incluem-se as variantes que segundo recente suges -
tao, diremos de registro: variantes de grau de formalismo, va -
riantes de modalidade (falada e escrita) e variantes de sintonia
(ajustamento do emissor ao receptor). Tanto as variagoes da pri
meira ordem como as da segunda se superpoem e se entrecortam
de diversas maneiras.'" (RODRIGUES, A.D. 1968, p.5-6 - o grifo
e do autor)
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Uma das grandes contribuigles dadas pela lingllistica moderna &
a de ter demonstrado que todas as linguas tém o mesmo valor linglliistico. Por
exemplo, tanto o inglés quanto o tupi-guarani tém uma fonologia, uma sintaxe
e uma semantica de semelhante valor lingliistico e semelhante complexidade. Ine

xiste, a nivel do sistema lingtiistico, argumentos que possam considerar uma me

lhor do que a outra. Por outro lado, a lingllistica modemma demonstrou também

qe os diferentes dialetos e registros de uma lingua também teém o mesmo valor

lingliistico, ou seja

£
... Nao ha argumento algum favorivel a idéia de que uma variante
seja melhor ou pior em si que outra variante dialetal, do ponto
de vista estritamente lingllistico. At€ entdo, acredita-se que
qualquer dialeto do portuguées ou de qualquer lingua do mundo
tem todos os recursos para pemmitir, dadas as condictes, a ex-
pressao de qualquer contelido que o grupo tenha necessidade de
transmi tir."(ROMUALDO, J.A. 1977)

"

Apesar de - lingllisticamente - nao existir motivos para privile-
giar alguma variante em relacao as demais, existe a valorizacdo de uma e a infe
rioridade de outras. Essa valorizagao foge da perspectiva puramente lingliistica

€ se situa, segundo Romualdo, numa perspectiva social:

'"Nessa perspectiva (social), os falares ditos certos, bonitos,etc.
aparecem como tais, dada a sua vinculacao com as classes deten-
toras do poder politico e social. Os falares tidos como feijos,
sao os relaciocnados com os dialetos das classes subalternas. E
facil, desse modo, "‘perceber que os juizos de valor atribuidos
as variantes linglliisticas € fun¢ado da dominacdo ideologica das
classes dominantes sobre as classes subalternas: as variantes
lingllisticas das classes menos favorecidas sao contestadas pe-
las classes instaladas no poder, assim como tudo © que poderia
constituir-se como marca ou como valor das classes menos favore
cidas & negado."(ROMUALDO, J.A. 1977, p.5)

Com estes subsidios, pode-se retornar a questao: qual a metalin -

guagem que sera privilegiada no ensino de matematica ?
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0 estudo realizado por Bernstein (1975}, relacionando codigos e
variantes lingliisticas com classe social e resultados escolares, mostrou, en -
tre outras colsas, que a escola privilegia um dialeto para as situactes de en-
sino e que este dialeto coincide com o da classe dominante (codigo elaborado,
na terminologia de Bernstein). Embora a explicagao e finalidade desse privilé-
gio nao seja discutida aqui, interessa, por ora, o fato de que existe um diale

to privilegiado e que este dialeto corresponde ap da classe dominante.

Isto posto, a questdo lingitistica leva a outra questao: quais as
¢
condicoes de "igualdade™ existentes entre criangas pertencentes a diferentes
classes socials ¢ falantes de diferentes dialetos sociais para compreensdo da

matematica, se esta & explicada mum dialeto que tais criangas nio dominam ?

Exemplificando: criangas da zona rural ou da periferia urbana,fa
lantes de dialetos diferentes daquele utilizado pela escola, comparadas 3s cri
ancas pertencentes a classe dominante, terac as mesmas condicOes de manipuiar
a linguagem hipofética da matematica (linguagem-cbjeto), considerando~se que a
metalinguagem utilizada nas situagoes de ensino € de dominio destas, mas nao
daquelas ? Nao havera, para as primeiras, maiores dificuldades de manipulacZo
dessa linguagem hipotética (e, conseqlentemente, de apreensao da matematica),
una vez que tera que aprender também - individualmente e sem qualquer ajuda -
a metalinguagem usada na escola, com base em seu proprio dialeto que funciona-

ria, entao, como uma metametalinguagem ?

Alguns educadores matematicos ja tem tentado equacionar o proble
ma da linguagem, embora nab sob os parametros aqui propostos. Um exemplo disto
¢ o depoimento de Losada na 5a. Conferencia Interamericana de Educacao Matema-

tica:
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"A linguagem matematica € algo importante que deve se apresentar
de forma facil, relacionando onde for conveniente com a lingua-
gem diaria e com imediatas aplicagBes.(...) tradicionalmente se
tem estabelecido um vocabulario particularizado (...), se tem
visto uma proliferagao de termos. Por outrc lado, a matemiatica
moderna também nos traz uma nova linguagem, com seus abusos."
(LOSADA, R. 1979, p.30)

1.2.3.2. A questap cognitiva

Abordando-se o problema de outro angulo que nado o da "metalingua-
gem' utilizada no ensino de matematica, mas o da relacdo entre o processo cogni
tivo e a propria linguagem da matematica - a linguagem-objeto nos termos desta

dissertagao - as.questoes, evidentemente, seriam de outra natureza.

Embora nao se tenha a pretensao de aprofumdar o problema, € inte-
ressante notar que Piaget postula que a origem das relagoes logicas nao s &
mals profunda como também anterior & linguagem comum, ja que esta origem se en
contra nas lels gerais de coordenagao da agao que controlam as novas atividades,

entre as quais a propria atividade de fala.

Isto nao quer dizer que a linguagem comum nao tenha o seu papei.
Ela realmente desempenha um papel importante na interiorizagdo da acdo, na re-
presentacac e pensamento, mas, ainda assim, o fator lingliistico nao & o Unico
em jogo, pois, como alerta Piaget, deve-se considerar a funczo simbdlica como
un todo: alem da linguagem comum, existem outros instrumentos de representacéo,
tais como a imitagao diferenciada, a imagem mental, bringuedos simbGlicos, de-
senho, etc. Deve-se, pois, considerar a linguagem no contexto todo da fimgao

semiotica. (PIAGET, J. "A teoria de Piaget", p.35).

E ainda Piaget quem alerta para o fato de que a verbalizagao se

torna efetiva somente quando a crianga tem uma firme posse da estrutura logica.
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(ita, para comprovagao, uma experiéncia realizada em Paris em que se usava a
sentenca "algumas de minhas flores sao botoes de ouro’. Criangas de nove anos
nao entendiam que a sentenca implicava na inclusao de ﬁna sub-classe em uma
classe porque ndo compreendiam a fungao do "de" (algumas de minhas flores) como
genitivo partitivo (frances). Entretanto, estas mesmas criangas ja tinham adqui
rido a operacdo de inclusio de classes. A aquisic@o era, porém, incompleta pois

n3o assegurava a compreensdo lingliistica. (PIAGET, J. 1964, p.13-14)
Segundo Piggget

"... a linguagem, portanto, € condig@o necessiria mas nio suficien
te para a construgdo das operagdes logicas. Ela & necessaria,pois
sem o sistema de expressao simbolica que constitui a linguagem,
as operagoes permaneceriam no estado de agdes sucessivas sem ja-

. mais se integrar em sistemas simultaneos que contivessem ao mes-
mo tempo um conjunto de transfommagoes solidarias.(...) Entre a
linguagem e O pensamento existe, assim, ciclo genetico, de tal
modo que um dos dois temos se apoia, necessariamente, sobre o
outro. (...)‘Mas anbos gependem, no fipal das contas, da inteli-
gencia, que & anterior a linguagem, e independente dela.'(PIAGET,
J. 1964, p-92)
Note-se, pois, a estreira vinoulacao entre a questao lingllistica
e a questao cognitiva em funcdo das condicOes para "manipular'’ significativamen

te a linguagem hipotética da matematica.

Na abordagem das relagoes entre a estrutura da inteligencia e a
estrutura da matemadtica contemporanea, as questoes relativas ao processo cogni-
tivo foram explicitadas e conduziram a alguns problemas relativos ao ensino da
matematica.

Aceitando-se a correlagao entre o processo cognitivo e a lingua-

gem da matematica da forma como a ve Piaget, seria possivel levantar outro tipo

de questbes. Considerando-se: a) a linguagem como condig@o necessaria mas nao
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suficiente a construcao das operagdes logicas; b) o estudo da linguagem no con
texto da fungao semidtica de que faz parte; c)a verbalizac3o como processo pos-
terior a operagao concreta, tornando-se concomitante s0 nas operagoes fommais,
una primeira questao a ser levantada seria sobre as possibilidades efetivas de
serem aproveitadas outras fommas simbolicas, além da linguagem, no ensino de ma

tematica.

Ainda no interior do ponto de vista defendido por Piaget, cabe per
guntar se "o nao-saber' matematica ndo € "nao-dominar'' o significado de sua sim-
£
bologia, ja que esta simbologia & explicada e traduzida, metalingliisticamente,

através da linguagem comum.

Evidentemente, a questao € aqui levantada apenas como ume hipote-
se. O problema da relagdo entre processo cognitivo e linguagem vai muito além
das questoes formuladas. Os problemas apontados comprovam que as situagoes de
ensino envolvem uma multiplicidade*tal de aspectos que seria ingenuo esperar
que uma metodologia de ensino, por si sO, resolvesse todaé as questoes envolvi-
das no processo. Optara, no entanto, consciente ou inconscientemente, explici-

ta ou implicitamente, por uma solugao para cada um destes problemas.

1.3. Consideracdes sobre os atos estratégicos

B

Na discussao sobre a televisdo, pode-se perguntar qual a conseqlien
cia mais desastrosa para as pessoas que a assistem: a ideologia transmitida nos
programas € o apelo ao consumo das propagandas, ou a atitude de passividade a
que a televisao leva as pessoas. Também na discussao sobre o ensino, pode-se

perguntar o que atinge mais "desastrosamente' os alunos na situagao de sala de
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aula: a parcialidade dos conteidos veiculados ou a maneira pela qual este con

tetdo € transmitido.

Os atos estratégicos, com 0s quais se estabelece a relaciio entre
o conhecimento e o processo cognitivo, constituem-se num conjunto de témicas
e materiais didaticos que, na maioria das vezes, provoca nos alunos, como a te
levisao nos telespectadores, uma atitude de passividade. Essa atitude se €Nncon
tra quer no ensino dito tradicional, quer no "ativismo' inconseqllente em que
aparticipagao do aluno & programada, cronometrada e quiga conspirada, para que
se chegue a fins pré—estabelecidos.z3 Tais fins podem estar implicitos na agao

pedagdgica, mas possivelmente nem sempre claros na situacio de ensino.

O problema, entretanto, nao pode simplesmente ser reduzido a di-
cotomia conteddo veiculado/forma de veiculag@o. Nem a resolucao da questio pode
ser resumida em optar por uma das alternativas como se a realidade fosse bina-
ria, numa visao maniqueista que encontrasse de um lado o bem e de outro lado o
mal. A situac@o € mais complexa e exige um equacionamento conjunto consideran-
do-se ndo sO0 as duas partes envolvidas mas também as demais determinacdes que
entran em jogo de maneira direta ou indireta. Isto porque o conteudo melhor or
ganizado e coerente, orientado didaticamente pelo autoritarismo tradicional,por
exemplo, traz um resultado tao desastroso quanto o da situacao inversa. Pode-se

postular que um dado contetdo precisa ser veiculado através de uma estratégia

epistemologica e ideologicamente coerente.

Nas consideracoes sobre os atos estratégicos poder-se-a perceber
melhor as implicagoes a que estao submetidos. O objetivo desta reflexao € levan
tar questoes que elucidem melhor a multiplicidade de fatores envolvidos mo en-

sino de matematica.
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De uma maneira geral, assume-se que os atos estratégicos decorrem

e, ao mesmo tempo, estao subordinados aos atos logicos. Ou, como afirma Snyders

"Primazia nos conteldos. E no saber ensinado que se joga o verda-
deiro destino das pedagogias.' (SNYDERS, G. 1974, p.311)
Embora decorrendo dos atos 10gicos, os atos estratégicos sdo mui-
to importantes. Situando-se como decorrencia do proprio saber, sao os responsa-
veis pela sua operacionalizacao, ou seja, sua veiculacao, manipulacio e apreen-

$a0 nas situacoes de sala de aula.
£
A importancia dos atos estratégicos € demonstrada, inclusive, pe-

lo grande esforgo desenvolvido na busca de resultados - até€ certo ponto pouco
eficientes. Seria muito simplista a analise que pretendesse reduzir a preocupa-
gao com questoes de estratégias de ensino a fungdo de "esconder' questoes fumn-
damentais ou desviar a atencao do fundamental para o supérfluo: se esta fosse
a razao, nao se dispenderia tanto esforgo no estudo dos procedimentos didati -
os. |

Como caracterizados no inicio deste capitulo, os atos estrategi -
s fazem parte dos niveis de relacionamento dinamico da triade professor-aluno-

24, referem-se a orientagao e a operacionalizacdo impressa

conteudo. Como tais
ao processo de ensino dentro da sala de aula pelos componentes do ensino. As

técnicas, as taticas, as estratégi*as operacionalizam a relagao entre o conheci-
mento e o processo cognitive {atos logicos), revelando nessa operacionalizagdo

a propria linha epistemologica do conteldo e do seu manejo.

Analisando um grupo de manuais didaticos, Surghi (1975) mostra
que, a grosso modo, todos caracterizam a didatica como uma disciplina de cara-

ter instrumental em que o professor encontra a s normas - ou, poder-se-ia di-
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zer, as ''regras" - necessarias para bem conduzir suas aulas e atingir os fins
estipulados. Assim caracterizados, os procedimentos didaticos se apresentam co-
mo"énnas" de que o professor dispoe para atender a "diferentes alvos', isto e,
diferentes objetivos € critérios, servindo, pois, para o fim que o professor as

destinar.

Em sua analise, Surghi observa ainda que a maioria dos autores de
manuais didaticos exclui do campo da didatica o tratamento dos fins e objetivos

da educacéo.

Ao se admitir que a didatica € o lugar imprdprio para refletir S0
bre fins e objetivos da educagao e ao identifica-la com um instrmumental usado
pelo professor para qualquer fim, admite-se, também, entre outras coisas, que:
1} os procedimentos didaticos sao neutros;

Cad Ll - . - 25
2} o professor € autonomo para direcionar o ensino.

Considerando os procedimentos didaticos como neutros em si, cabe-
ria ao professor tao somente aplica-los bem para chegar a um bom resultado no
ensino. O que nao lhe cabe - pelo menos no dizer dos manuais - € questionar se
a témica, enquanto tal, nao carrega significacoes que podem transformar par -

cial ou radicalmente os fins visados no ensino de um determinado conteudo.

E pela suspeita da verdade deste "senso-comum'' que tem embasado
os estudos de didatica que se optou por levantar a diivida tanto da autonomia do
professor para direcionar o ensino - sempre € bom encontrar um 'bode expiato -

rio" - quanto da pretensdo de neutralidade das técnicas didaticas.

Na mesma perspectiva de questionamento radical das 'verdades acei

tas" em didatica, assim se expressam Antebi e Carranza



53

"0 carater técnico dos procedimentos didaticos parece conferir-
lhes uma 'pseudo neutralidade'. Porem, as tecmicas de ensino

como qualquer técnica, longe de serem neutras, sao materializa-
goes de esquemas ideologicos. A didatica, aparentemente menos
comprometida que as demais disciplinas das ciéncias da educacio,
é un complexo produto das concepgoes de hamem e de mundo.™ (AN-
TEBI, M. e CARRANZA, C. 1975, p.59)

A partir da premissa basica de que os procedimentos didaticoes nao
sac neutros, buscar-se-ao alguns subsidios e contra-exemplos & posig3o da neu -

tralidade.

1.3.1. Os atos estratégicos e sua pretensdo de neutralidade e instrumentalidade
[

O tema da "nao neutralidade dos procedimentos didaticos' € tao vas
to que necessitaria trabalhos especificos, com um tratamento exaustivo. Interes-
sa, no entanto, levantar algumas questoes relativas a esta temdtica. A suspeita
cm que se busca intrangllilizar o assunto tem dois obj'etivos: de um lado fazer
notar aos que trabalham com o ensino, em especial com © ensino de matematica,
que questoes desta ordem os envolvem e, de outro lado, alertar quanto &s possi-
bilidades de que os atos estratégicos escolhidos para a operacionalizacao de

uma proposta possam comprometer os fins explicitos da propria proposta.

A titulo de exemplificag@o da ndo-neutralidade dos procedimentos
diditicos, analisar-se-a a questao dos objetivos tal como tratada em livro de

didatica muito utilizado em cursos superiores.z6

-+

Os objetivos sempre tiveram um lugar de destaque na educacado em
geral e no ensino em especial. Assumem, porém, maior relevancia a partir do mo
mento em que a escola comega a ser administrada como empresa, incorporando tam

bém a preocupagao com a eficidneia.’’

Os objetivos comportamentais ou operacionais comecam, entao, a fa
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zer parte dos planejamentos educacionais e principalmente dos de ensino. De
repente, todos os manuais de didatica passam a divulgar a nova concepgao de pla
rnejamento do ensino e sua operacionalizagao. Com os objetivos comportamentais -
dizia-se em treinamentos e reciclagem de professores - o ensino entrava na era

cientifica, seus resultados passam a ser observaveis e mensuriveis.

E verdade que "os objetivos comportamentais' nac se tornaram o en
canto de todos. Alguns nao os aceitaram pelo simples fato de ser algo novo e ©
novo "complica” o que esta estruturado; outros ja comecavam & analisar os impli
citos, o que estaria por tras destas novidades e passaram a critica-los. A maio
ria dos educadores, no entanto, vivendo na ingemuidade e sofrendo do "efeito de
demonstragao', aceitou a proposta, ja que provinha e estava sendo executada em

paises mais avangados.z8

Sao de diversas ordens o tipo de criticas que tém sido feitas aos
objetivos comportamentais: vao desde o fempo dispendido em sua elaboracao ~ ha
cﬁlculﬁs feitos de que se o professor tiver duas turmas fara 4.200 objetivos
por ano29 - ate aos pressupostos que os sustentam - a edﬁcagﬁo com tais instru-

mentos estaria-auxiliando a criar o mumdo de Orwell em seu "1984".30

Para a suspeita, uma primeira interrogacao: a cientificidade, a
suposta objetividade, a neutralidade ndo seriam capas que escondem os fins e as
metas implicitas na introducao de objetivos comportamentais na educacaoc ? 0 que
tal suspeita tem a ver cam a afimmativa dos manuais de que nao cabe & Didatica

0 questionamento das metas e fins da educagao ?

Para a analise da questao, utilizou-se o seguinte procedimento:

foram selecionadas as passagens consideradas mais interessantes para o questio-
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namento; na citacao de tais passagens, as frases consideradas relevantes pa-
ra as perguntas a serem formuladas foram marcadas com letras; as perguntas
formuladas partem do pressuposto da ndo-meutralidade dos atos estratégicos e

se constituem por si proprias em suspeitas de tal tese.

"Ao professor (aJcabe responsabilizar-se pelos resultados
de seu ensino. Esses resultados estao relacionados ao seu
sistema de ensino, que toma como base a descricdo especifica
do que espera que o estudante possa fazer depois de viver o
processo ensino-aprendizagem. Precisa, portanto, basear-se
em objetivos.

Entendemos por objetivos educacionais formulagoes explicitas
das mudancas de comportamento que, $& espera, ocorram nos a-
Iimos mediante o procesgge educacional, isto €, dos modos co-
mo os alumos modificam seu pensamento, seus sentimentos e
suas acoes.
Objetivos especificos
Sao mais simples, concretos, alcangaveis em menor tempo; ex-
plicitam desempenhos observaveis. (...)
guanto ao dgminio

objetivos cognitivos - relacionados ao conhecimento e habili
dades intelectuais ?8? alinos. o
objetivos afetivos - relacionados aos interesses, atitu-
des e aprecilacao. '

objetivos psicomotores - relacionados as habilidades motoras.

Formulacao operacional dos objetives
Mager-(1962)(d) trabalhando em programas de treinamento
militar {sic), foi quem primeiro propos trés critérios (re-
quisitos, caracteristicas ou componentes) para elaborar obje
tivos significativos. B
A formulagao de objetivos camportamentais, em termos o-
peracionais, diz respeito a um modo de explicitar objetivos
em termos de<
COMPORTAMENTO: identificar o camportamento que sera acei
to como prova de que o(gﬁtudante alcangou o objetivo, isto e,
o comportamento final.
CONDICTES (...)
CRITERIOS (...)
Caracteristicas dos bons cbjetivos especificos e comportamen-
tais: Os objetivos devem ser: - ()
- expressos em termos de desempenho esperado do aluno ,ab
servavel e mensuravel: -

- = L) - - - LI} - . o = . . »* L] . - & & = L] . = - -
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- realistas e alcancaveis nos limites de um segmento de tempo(g);
-~ claros: sem alternativag(h), T )
sem palavras inuteis, _
mencionando s$0 um desempenho em relacao ao conteﬁdo,ig
telegiveis para o aluno;
- promotores de reagBestl] muito similares entre os observadores.'
(TURRA, C.M.G. et all. 1975, p.30-32)

As questoes abaixo, identificadas através de letras, relacicnam-se

as frases marcadas na citagao:

(a)

(b)

0 professor & o responsavel pelo sucesso ou fracasso do ensino: qual a inten
gao implicita de "jogar" para o professor a responsabilidade por todos os a-
contecimentos da situagao de ensino ? Sabe-se que o ensino, de maneira algu-
ma, esta confinado nas quatro paredes da sala de aula. Seria também o profes
sor responsavel pela falta de condicoes materiais que, se nao impedem, pelo
menos dificultam o bom resultado do ensino? E o professor responsavel pe-
los baixos salarios que o condicionam a aceitar um grande nimero de aulas,
mesmo sem condigoes de atende-las como deveria ou gostaria ? E o professor
responsivel pelas diferengas sociais dos alunos ja ao iniciar sua formagdo
escolar ? Até que ponto nao € interessante para determinados propdsitos -
nunca bastante claros - colocar no professor a responsabilidade pelo suces-
so do ensino ? Tera, efetivamente, o professor liberdade para dirigir seu
ensino ? Ao individualizar culpas, encontrando no professor um 'bode expia-
torio", salva-se o sistema de ensino implantado. Para alivia-lo de tal res-
ponsabilidade, propoe-se-lhe a elaboragao de objetivos explicitos, como se
estivesse al a solugao dos problemas.

A descrigac ou conceituagao de objetivo usada pelos autores pretende que o

professor descreva antecipadamente as modificacoes que ira obter de seus a-



(c)

(d)

(e)
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Tunos a nivel do conhecimento, dos sentimentos e das agoes. Por que modi-
ficar ? O que ha a recalcar ? O pressuposto basico de tal "modificagao’ se-
ria o de que tudo que o aluno carrega € ruim e precisa ser modificado ? Im-
plicitamente a tal descrigao de objetivo nao estaria a concepgao de que €
necessario modificar o aluno para colocd-lo mum certo "padrac” ja estabele-

cido ?

Os objetivos de dominio afetive se referem aos interesses, atitudes e apre-
ciacdo. Se os objetivos visam modificar os camportamentos, quais as atitu-
des que serao eleitas como "boas' ? Qual o padrao desejﬁvgi ? Seria a insub
missdo, a critica, a criatividade ? Se tais atitudes fossem, por acaso, elei
tas, elas seriam observaveis em tempo pré-determinado ?

Os critérios (comportamentos, critérios e condigoes) foram inicialmente pro-
postos por pessoas ligadas a treinamento militar. Que ligagoes traz com oS
interesses da educacdo ? Usar esta modalidade de especificagdo dos objetivos
nao traz relacles com "treinamento', implicando em aceitagao a-critica ? Até
ﬁue ponto tais implicacbes estariam claras para quem usa objetivos comporta-
mentais ? As origens implicam na determinacao de uma proposta, ou estas ori
gens podem ser neutralizadas ou despidas ? E possivel compatibilizar esse
tipo de explicitagao com as tentativas de desenvolver a criatividade tao de-
cantada nos objetivos gerais da educagao ?

Ao descrever o comportamento final, o professor ja nao teria programado a
possivel "participagdo’ do aluno na sala de aula ? Esta '"'previsao” do profes
sor, realizada antecipadamente - mesmo que dada a conhecer aos alunos - nao
teria qualguer relacdo com a concepgao de que o professor "deposita' e o alu

no deve '‘devolver" um determinado produto 7 Esta explicitacao do comporta -
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(h)

¢
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mento final nao carrega pelo menos alguns resquicios de um tipo de educagao
banciria 7°1

(g) Esta descricao minucioéa, observavel e mensurdvel, com pretensoes de "
cientifica” serd cientifica ? Um comportamento chservavel sera prova de ocor
réencia de aprendizaggm ? Até que ponto tais concepcdes ndo impulsionam os
professores a trabalharem somente num nivel de conhecimento "memoristico
para que seja possivel sua observagao clara e em pouco tempo ?

Clareza significaria ndo ter alternativas ? Seria possivel esta falta de al-
ternativas no comportamento humano ? E possivel reduzir a complexidade das
manifestagdes humanas como pretendida por tais concepgoes ? Ou a reducdo de
manifestagoes a 'prototipos' faz parte da pretensao ou dos fins a que se
propcem os objetivos comportamentais ?

Os objetivos devem pramover reactes muito similares: esta afimmacaoc nao im~
plica em algo nuito semelhante a homogeneizagao ? Qualquer que seja o obje-
tivo proposto, se para ser considerado "bam objetivo', deve promover reacoes

similares, o contelido deste objetivo nfio estaria marcado ?

Enfim, muitas questSes vao ficando em aberto e, mais que suposi -

¢oes, sao elementos que comprometem a neutralidade das técnicas de formulagao

de objetivos comportamentais.

As questoes formuladas, podem ser acrescentadas as criticas mais

comuns que estao sendo feitas aos objetivos comportamentais:

1. o exagero de preocupagao com a objetividade e clareza faz com que somente ele

mentos triviais, mas mensuraveis, facam parte dos planejamentos de ensino:

"Os objetivos comportamentais passam, entao, a exercer um papel
1imitador no processo educacional a partir do momento em que
(...) os professores comegam a pensar que apenas o possivel de
ser medido pode ser ensinado.” (PARRA, N. 1978, p.44)
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Também Wight (1973) critica a trivialidade em que caem os cbjeti

vos assim descritos:
'""Para satisfazer os Tequisitos de um objetivo comportamental apro
priadamente escrito, € muito comum os professores encontrarem-se
fazendo uma lista de comportamentos inconseqllentes dos alunos e
rejeitando importantes e significativos objetivos que encontram

dificuldade em escrever de acordo com a foma prescrita." (WIGHT,
A. 1973, p.4)

2. a detemminagao prévia dos objetivos, condigoes e critérios auxilia na forma-
¢ao da conspiragao dos alunos com o professor: o aluno tenderi a responder
£ exatamente o que ouviu do professor e em que estd sendo avaliado. O aluno
conspira com o professor. Ele sabe que o professor marcou como comportamento
final X, a medida Y e faz exatamente o que & pedido, independente de aceitar

ou nao, de discutir ou de contra-argumentar.

Embora sem falar em "conspiragioc', Wight aponta na mesma direcao:
"Quando o caminho do estudante j3 estd claramente tracado, com _
pouca chance de desvio, explorac@o ou pensamento divergente, e
facil desenvolver uma atividade de somente fazer o que se pede
para fazer. Em tal sistema, o aluno pode tornar-se um adepto do
"manjar o professor" e produzir o comportamento deséjado. " (WIGHT,
A. 1973, p.5)
Nesta conspiragao esta implicito o controle dos alunos e a rela-
¢ao de poder existente mma sala de aula e que nao pode ser esquecida. Esta
oonspiragao resulta tanto de um autoritarismo pedagégico quanto de uma partici

pagao dita "ativa" mas de fato conspirada, porque Se assumem comportamentos a-

criticamente.

Qutras questOes sdo ainda apontadas. Questdes que talvez nao es-
tejam nos propositos dos criadores, mas que de fato ocorrem: os professores Po
dem perder-se na redagao, focalizar o trivial e confindir indicadores com obje-

tivos (WIGHT, A. 1973).
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3. a conseqliencia mais velada e que deve levar a uma maior reflexio é o tipo
de controle do pensamento e do conhecimento que se faz através de tais obje
tivos. Obscurecendo tal controle, os educadores Ingenuamente se entusiasmam
com a “cientificidade" e "tecnologia" introduzidas na educacao atraves da
formulacao de objetivos comportamentais. Parra (1978), ao concluir sua cri-
tica aos objetivos comportamentais, faz um alerta que deve levar a reflexao:

"0s sistemas de ensino, assim encarados (condicionados aos padroes
de eficiencia das empresas) depositam uma grande forca na confor

-

midade a normas pre-estabelecidas (objetivos comportamentais).
Comportamentog aceitaveis sd@o aqueles que estdo de acordo com os
previstos pelo sistgma e, por isso, devem ser refo;gados. Can -
portamentos inaceitaveis representam um obstaculo a manutencao
do equilibrio interno do sistema, e, por isso, devem ser extin-
tos. E, assim agindo, a educacdo passa, celeremente, a colabo-
rar na antecipagao das amargas previsoes de Orwell em seu '"1984"

(PARRA, N. 1978, p.45)

Diante do exposto, volta-se a questdo: sera que esta abordagem,
com todas as suas ramificagbes e sofisticagdes ao nivel da nomenclatura e deta
lhes na aplicagao pretende samente ‘desviar preocupacoes mais fundamentais ? Ou
vai além, na medida em que veladamente dirige nao so os objetivos a alcangar
como os procedimentos do professor-aluno-contelido na situagdo de sala de aula ?
Recorde-se que as situagOes de ensino dentro da sala de aula constituem-se ain-
da mm dos possiveis e contraditorios espacos de relativa autonomia da educagao

escolar.sz

Outra exemplificacao de questionamento da neutralidade da didati-
ca, no que tange a objetivos, pode ser encontrada no trabalho de Surghi (1975).
Da taxonomia dos objetivos do dominio afetivo de Bloam, o autor cita a catego -

ria 2.0. RESPONDER, subdividida em 2.1. Consentimento em responder; 2.2. Dispo-

sic@o a responder e 2.3. Satisfacao em responder, fazendo o seguinte comentario:
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"Em {iltima instancia, todo o aparato tende a verificar o grau de
domesticagao adquirido pelo aluno para dar respostas ... espera
das; para determinar até que grau o aluno internalizou os obje-
tivos implicitos e explicitos do sistema escolar."(SURGII, S.B.
1975, p.117) -

Nao s0 os objetivos comportamentais comprometem a tese da neutra-
lidade e instrumentalidade dos procedimentos didaticos. Tentou-se mostrar num
caso partiaular - objetivos - que a regra geral da neutralidade nao pode ser
mantida. Da mesma forma que se levantou a suspeita em relagao aos objetivos, es
tender-se-4 esta suspeita, através de exemplificacGes, a técnicas de ensino e

a0 material didatico.

As técnicas de ensino, segundo manuais didaticos, representam
“maneiras particulares de provocar a atividade dos alunos no pro-
cesso de aprendizagem. Quando empregadas de maneira adequada,
concorrem para ativar os impulsos individuais, criando motivos

que conduzem o aluno ou grupos de alunos na direcao de objeti-
vos previstos.' (TURRA, C.M.G. et all. 1875, p.38)

Exemplificando com uma t€cnica de ensino, mostrar-se-a que estas
“maneiras de provocar atividades" e a hcriagﬁo de motivos' - uma espécie de ‘mar
keting' utilizada pelo pfofessor para vender seu produto (o conteido) que, tal
como na propaganda, motiva o consumo nao pelo conteudo da mercadoria (sua quali
dade e necessidade objetiva) mas por sugestoes que apelam a outros possiveis
"desejos™ do consumidor, alheios ao produto em quest"éo33 - nao & ingénua nem
neutra na medida em que operacionaliza uma certa concepgﬁo_do conhecimento e po
de criar uma forma de dependéncia do aluno ao sistema formal - a escola - ja que
"facilita' o estudo de um conteudo sem produzir uma disciplina intelectual inde-

pendente da situagao de sala de aula.

0 "estudo através de fichas' - técnica de trabalho individual a-
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tualmente muito recomendada para o ensino de matematica - é o exemplo escolhido

para a analise das técnicas de ensino.

Como a apresentam os mamuais diditicos>', a técica de “estudo _

atraveés de fichas" visa o desenvolvimento da individualizac3o do ensino, in -

cluindo basicamente:

- Ficha de Nogoes: contém, geralmente, um conceito basico e, quando necessario,

ilustragoes com graficos e desenhos que facilitam o conteudo;

- Ficha de Exercicios: contém questdes que abarcam os conteidos tratados na Fi-
€

cha de Nogoes, segundo os objetivos educacionais do qua-
“dro de referencia adotado como modelo pelo professor;

- Ficha de Correcao (ou autocorregao): apresenta as respostas certas as ques -

toes fornmladas na Ficha de Exercicios.

Dependendo da extensao do contetdo, o professor podera organizar
varias fichas de nogDes que deverdo ser numeradas, em ordem crescente, corres -

podendo a Ficha de Exercicios e & Ficha de Correcdo respectiva.

0 "estudo atraves de fichas™ atende aos seguintes principios:

1. Principio do ritmo proprio: cada aluno realiza sua tarefa no tempo que neces

Sitar para tal;

2. Principio da resposta ativa (sic!): propde perguntas imediatas aos problemas

estudados e solicita respostas a estas
questoes;

3. Principio da verificacao imediata: pemmite que cada aluno realize a correcao

de sua resposta logo apds sua emissao;

4. Principio das pequenas etapas: o contetdo & dividido em diversas partes e &

apresentado sob a forma de uma nogao nova enm



03

cada ficha, de modo a permitir que o conted-

do seja assimilado aocs poucos.

Nesta técnica, € de competéncia do professor:
. elaborar as fichas de nogoes, de exercicios e de correcao;
. explicar o funcionamento da témica;
. dispor as fichas, ordenadamente, em lugar visivel ao alino;

. controlar o desenvolvimento do trabalho.

e Compete ao aluno:
. estudar o contetdo apresentado na ficha de nogdes;
. responder as questoes das fichas de exercicios;

. camparar as respostas que formulou com as constantes na ficha de corregao.

A andlise desta técnica ndo considerard outros problemas sendo a
sua condicao de instrumental "meutro'. Ficam, portanto, de lado questoes tais
como o tempo de elaboragao do material, o custo do material, o preparo do pro-
fessor para sua elaboragao e o resultado da aplicacao desta técnica no ensino,
enbora tais aspectos possam ser fundamentais na discussao de uma técnica de en-

sino no interior de uma metodologia de ensino.

No "estudo atrav€s de fichas' € fundamental a existéncia de trés

tipos diferentes de fichas, a separacao do conteiido em pequenas partes, com
exercicios e respostas ja elaboradas. O aluno estudari as nogoes e respondera
as questoes no tempo que necessitar. Note-se que o trabalho do professor € o
de elaboradorSS; o trabalho do aluno & o de executor. A execugao exige que se
ande na diregao certa: aquela delimitada pelo professor, pois se alguma respos

ta nao coincidir, o aluno voltara a estudar a ficha de nogoes. Isto significa
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que a possivel divida levantada pelo aluno 3 resposta dada pelo professor nun
ca questiona o professor - sede do saber absoluto - mas "a ignorancia" sempre

existente no aluno.36

Para a analise critica desta ténica de ensino, aproveitar-se-zo
os importantes subsidios e hipOteses fornecidos por Nudler (1975) em seu traba

lho sobre os mecanismos ocultos de alienacao na escola.

Partindo .de Hegel e baseando-se em Marx, Goldman e Lucals, Nudler
caracteriza a alienacao camo £
" o tipo de relagac inerte, desumanizada, 'reificadora’ que o in-
dividuo tem com seus semelhantes e sua situacio como entidade
impotente, estatica, dentro de uma estrutura social que o envol
ve, que dirige toda a sua vida, sem que sinta o desejo nem vis-

lumbre a possibilidade de introduzir nela modificacOes radicais."
(NUDLER, T.B. 1975, p.95-6)

Com esta caracterizacao de alienacao, Nudler formula a hipotese
de que um dos mecanismos mais poderosos e sutis para a alienacdo encontra-se
na educacao escolar. A favor de sua hipétese, argumenta utilizando o conceito

de paradigma de Kuhin®’

extrapolado para o dominio da vida cotidiana: todos te-
mos um 'paradigma’ para nos relacionarmos com o mundo, um esquema categorial e-
xistencial que se constitui num sistema de referencias que organiza a nossa

rercepcao, interpretacao e valoragao do mmdo. Fatores de carater ideoldgico -

entre outros que compoem o complexo sistema motivacional - fazem parte deste

'paradigma’.

A importancia desse 'paradigma’ reside na possibilidade de recor-
tar areas de interesse dentro da realidade; a propria observagao vai se produ-
zir neste sistema hierarquizado que provoca a segregacao ou o relevo de certos

aspectos da realidade em detrimento de outros. Assim, cada homem destaca em sua
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observagéo 0s aspectos considerados relevantes em seu 'paradigma’: o que o preo

Qmpa, o0 que o interessa.

Qual a relagao de tais conceitos cam a escola e com as témicas

& ensino, em especial, o "estudo através de fichas" ?

E a educacao escolar que se propoe a introjetar no aluno um para-
digma conceitual e valorativo, que sempre sera reforcado pelos demais mecanis -
mos socials. Para a 'elaborag@o' e 'introjecao' do paradigma, interessam menos
os conhecimentos adquirido%g mas fundamentalmente, o tipo de vinculo que vai
se estabelecendo com a realidade, isto €, o que vai sendo privilegiado e o que

val sendo velado da observagao e do interesse dos alunos.

Que tipo de paradigma a escola tenderd a introjetar no aluno, con
siderando-se suas relagoes na sociedade enquanto um elemento de reproducao das

relacoes sociais de producao ?

"Numa sociedade que produz e necessita alienacao, a educacao cum-
pre a fungao de transformar o aluno, que & um ser naturalmente
curiose e inquieto, em um individuo invadido por um total des -
prezo para com o conhecimento; de um individuo que analisa suas
possibilidade de acao sobre a realidade num individuo carregado
do vicio da indiferenga, com paralisia em seu espirito critico
¢ uma inibicao sistematica da capacidade de observacao da reali
dade imediata. E junto com essa dimensao, que poderiamos chamar
de gnoseologica geral do paradigma, elabora-se uma faceta mais
imediata e pessoal: a percepgao que o individuo vai adgquirindo
de si mesmo como um ser basicamente inerte e passivo frente a

. una realidade rigida e desconhecida que se impoe como dada e que
aparece como nao modificavel no essencial." (NUDLER, T.B. 1975,
p-99-100)

Ora - e aqui vem o papel das témicas de ensino - a formacao des-
se quadro de referencias na escola se faz através de certos mecanismos - concre
tos €, a0 mesmo tempo, ocultos porque aparentemente inexistentes - em cuja apa~

rencia de neutralidade se esconde toda uma significacao de alienagao. Tais meca-
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nismos vao contribuindo para a formagao de um paradigma em que a consciencia
do homem € marginalizada dos aspectos da realidade que sao mais vitais. Esses
mecanismos se concretizam nas técnicas didaticas, nos materiais didaticos, nas

formas de avaliac3o e nos atos institucionais.

Na técnica de ensino "estudo através de fichas" podem ser detec-

tados, concretamente, os seguintes mecanismos ocultos de alienacao:

a) O verbalismo - ocultamento da realidade por um involucro simbolico — signifi
ca a enfase unilatifal na palavra em detrimento da observagdo sistemitica e da
experiencia da vida cotidiana:

"Através da valorizacio ronopolizadora da 'ligBo' como conjunto
de palavras a_serem ouvidas, fixadas e repetidas, s¢ edifica
uma rede simbolica vazia, oca, separada da observagao..."(NU -
DLER, T.B. 1975, p.101)

O verbalismo contribui, entZo, para convergir a atencéo para uma
area simbSlica pura, artificialmente separada e desconectada do real, que tende
a desaparecer logo depois de feita a avaliagao a que estava destinada. A pala-
vra muda sua fungf@o de veiculadora da realidade para significar o ocultamento

¢ 0 desapego da realidade na medida em que se cristaliza em simbolos sem signi-

ficagao real para os que a utilizam.

0 "estudo através de fichas" utiliza somente a linguagem escrita

como meio de expressao, ndo se referindo em nenhum momento 3 observacdo e a ex-
periencia . Parece, também, que se enfatiza nesta témica de ensino uma signi-
ficagao monolitica e aprioristica da linguagem cuja manifestagio pode ser detec
tada nas respostas ja prontas da '"ficha de correcao’. Havera apenas uma forma

de expressao como resposta a um problema ?
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b) O congelamento do real: apresenta-se ao aluno a realidade estdtica, fecha-

da, acabada e, de certa fomma, incapaz de se transfommar. A realidade aparece

como algo ja dado, incapaz de ser mudada. ASsim

"A realidade deve ser descrita, classificada e nomeada (dai a in-
terminavel lista com nomes de rios, montanhas, picos, classifi-
cagao de mil formas de rochas, etc.) porém n3o deve ser expli -
cada, nem valorada, nem transformada. Por isso a énfase na par-
te descritiva, taxonomica em lugar de sé-lo na parte explicati-
va e genetica ..." (NUDLER, T.B. 1975, p. 102)

Una das maneiras de congelar o real € apresenta-lo em poucas pala
vras, de maneira univoca e classificatdria, camo & a fomma mais comm do “eStyu-
do através de fichas". Un assunto polémico nao fari parte de uma ficha de nocio
senao desvestido de seu carater polémico e apresentado muma perspectiva unifor-

me, lisa, sem questoes.

c) O formalismo - adaptag@o &s estruturas - € outra forma de conduzir o aluno
a auto-consciéncia do inerte e do passivo: enfatiza-se a foma, que € o produto
acabado, ao invés de considerar fundamentalmente o processo de investigacao, da
divida e da criagao.

0 cuidado com as formas revela

"... por um lado, a supremacia do inerte e aparente sobre o vital
e autentico; e por outro lado, a introjecao de normas rigidas
estercotipadas e uniformes que provocam no educando a sensagio
de uma estrutura irremovivel.' (NUDLER, T.B. 1975, p.103)

0 formalismo pressupoe também a hierarquia e a autoridade, Ievan-

do a aprendizagem de uma atitude alienada de ocupar o '‘seu lugar" num sistema

estatico de hierarquia.

E pelo amprimento de ordens sem revidar, resolver tarefas sem
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interferir, conferir a resposta pessoal - que pode estar errada - com a do
professor - que sempre &€ certa - € corrigir-se se a resposta difere da apre -
sentada na ''ficha de correcao'", que o formalismo se presentifica no "estudo a-

traves de fichas', principalmente se for obervada a enfase na elaboragao formal

dessas fichas e as competencias diferentes do professor e do aluno.

d) O detalhismo & um mecanismo de escamoteamento da nocdo de sistema. O vicio
da énfase no detalhe nao € casual; ao contrario, tem sua fungdo enquanto meca-

nismo que dificulta a compreensao do conjunto:

"Assim, como as formas distraem o conteldo ¢ confundem o desorde-
nado, porém vital ... a énfase no detalhe distrai a visao de con
junto deter-se num pequeno detalhe impede a contemplagao do to-
do, obstaculiza as vinculagoes globais, estruturais,'(NUDLER, T.
B. 1975, p. 104)

0 detalhismo concorre, entao, para a alienagao na medida em que
funciona como inibidor da visao de conjunto do conhecimento e, conseqllentemente,

da analise das relagdes do contelido, que so € possivel a partir da visdo global.

e) A compartimentalizacao do conhecimento traduz-se na visao fragmentada da rea

lidade, apresentando-a dividida em compartimentos estanques, sem interagao en -

tre suas partes:

"A percepcao de uma realidade dividida, fragmentada em setores
desvinculados entre si, se relaciona com uma visao fragmentada
da sociedade, na qual cada individuo ocupa seu lugar, imerso num
todo e impotente para alterar qualquer coisa ... sem perceber a
profunda interagac que vincula definitivamente sua vida e seu
destino ao de outros homens, imersos num sistema que os determi-
na.'" (NUDLER, T.B. 1975, p.104)}

f) A justaposicao de informagoes: trata-se de outro mecanismo que acompanha de

perto o detalhismo e a compartimentalizacao do conhecimento. Significa a acumu-

lacao de informacOes sem analise e sem relacionamente com as outras informagoes
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disponiveis. Assim como o verbalismo Incapacita para a cbservagao, a justapo-
sigao de informagGes produz uma super-valorizagao da memorizagao e o adormeci-
mento do intelecto, a paralisia do espirito critico levando, obviamente, ao re
forgo da incapacidade de estabelecer relagdes entre os conhecimentos e extrair

cnseqléncias gerais sobre as interagdes entre os fendmenos.

O que existe de detalhismo, compartimentalizacao e justaposicio

de informagoes no "estudo atraves de fichas"? De acordo com a propria descrigao

desta técnica, a compartimentalizacao faz parte dos principios da técnica. A
justaposigao de informacgoes e evidentemenéi, uma conseqliencia da compartimenta
lizag@o seqtlencial das fichas. O detalhismo poderia ser debitado a quem elabora
a ficha, mas a propria témica de ensino oferece 0s riscos para tal e de que

dificilmente o elaborador consegue escapar.

O trabalho de Nudler mostra, por um lado, alguns mecanismos ocul-
tos que preparam as criangas, na escola, para a alienagao e, por outro lado, su
gere a existéncia de varios outros mecanismos>S qﬁe o uso de técnicas de ensino
como @ analisada neste trabalho pode acarretar. Tratando-se do ensino de matema
tica, poder-se-ia apontar, por exemplo, a memorizagao de formulas prontas sem
captar o processo, o cano e o porqué das formulas; a incapacidade para a solugao
de problemas; a incapacidade de extrapolacao do conhecimento matemdtico para os

problemas do cotidiano.

O "estudo através de fichas' parece ser eficaz enquanto treinamen

to de normas tal como previa Taylor em sua organizacaoc empresarial. O cunprimen
to de ordens, mais proximo possivel a um comportamento robotizado, podera ser

alcancado pelo emprego desta técnica.



70

Nao interessa aqui a analise maniqueista, rotulando com chavdes

a 'témica boa' e a 'témica ma', mas a colocacio de um instrumental de refle-
hx'é.o critica que auxilie a investigar mais radicaimente porque as técnicas de
ensino nao sao neutras, o que elas carregam e - fundamentalmente - para que e

a quem servem as técnicas de ensino usualmente utilizadas em sala de aula.

Estas questoes sao importantes a fim de que a ingenuidade nao le-
ve a cooptagdo com um paradigma alienante quando a intencdo & a realizagao de

un trabalho cientifico e objetivo.

Nudler conclui seu trabalho enfatizando exatamente as conseqtien-
cias para os alunos da adogao de mecanismos estratégicos como aquele aqui anali
sado. Suas palavras finais sao fortes e expressam onde esta a nao neutralidade

das técnicas de ensino:

"Assim, lenta e cotidianamente, atraves deste e de outros recur-
sos, vao se reforcando as 11nhas de um paradigma alienamnte, ca-
racteristico de um individuo que nio C(Inpreende nem se interessa
pelos mecanismos da estrutura social em que vive, que nao se re-
conhece como ocupande um lugar no processo hlStOI‘lCO que nao es
ta acostumado a vincular-se 1nqm51t1vamente com a realldade(.._)
(Assim) , o educando € deglutido pela magquinaria social e assume
como sua uma imagem empobrecida e falaciosa da realidade." (NU-
DLER, T.B. 1975, p. 107)

O material didatico faz parte dos atos estratégicos e, como tal,
desempenha a fungao de intermediario do contelido nas relacoes da triade dinami-

-

ca do ensino.

Dentro da perspectiva de analise em andamento nesta dissertacao,
pretende-se questionar o matetrial didatico em relac@o a sua pretensa neutralida
de. Este questionamento parte do postulado de que o material didatico carrega

consigo - pela sua propria concepgdo - uma postura em relagdo ao conhecimento
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. . . . i as 3
mais diretamente e ao ensino mais indiretamente. 7

Afirmam Ruggiero et all. (1977) que usualmente o material didati-
o & concebido como um auxiliar do professor que ilustra os conceitos a serem
veiculados na situagao de ensino. A partir de Husserl, explicam que esta pers-
pectiva de material didatico sustenta uma aprendizagem que substitui a producio

efetiva pela ilustragao sensivel dos conceitos. E concluem

"Ora, esta concepgao de material didatico é coerente com o pres-
suposto de que o conhecimento € estatico e acabado; coerente tam
bem com uma concepgao de ensino centrada neste conteldo estatico
na qual a fungao dp ahumo € passiva, ja que a este cabe 'captar '
todas essas 'verdades' sedimentadas.' (RUGGIERO, M. et all. 1977,

p- I
Assim, entre outras possibilidades, considera-se que os materiais
didaticos podem ser , pela sua presenca e uso no ensino de matematica, um ma-
terial ilustrativo e pronto, servindo tao somente para 'facilitar', pela ilus -
tragao, a apreensac dos conceitos ou podendo se constituir por "todo e qualquer
instrumento que apresente abertura para experiencias através da acao (concreta

ou abstrata) do aluno" (RUGGIERQ, M. et all. 1977, p.2)

Obviamente, o material didatico assim concebido coloca em xeque
a sua possivel neutralidade e, conseqlientemente, sua utilizacao como ''arma" pa-
ra atingir qualquer alvo. Ressalve-se, no entanto, o dogmatismo e a absolutiza-
cao da questao: o material didatico & uma das miltiplas determinacbes que vao
caracterizar concretamente o ensino de matematica e, portanto, deve ser analisa

do como tal.

Seguindo epistemologicamente o conhecimento matematico, e, por
outro lado, as condigoes cognitivas dos alunos no final do 1° grau, € mister

situar al a importancia e possivel utilizagio do material didatico para a acao
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do aluno. Para Piaget, € necessario embasar a didatica matematica na organiza

¢ao progressiva das estruturas matematicas. O recurso a agao, manipulando mate
rial didético concreto, nao compromete o rigor posterior, como afimma Piaget em
passagem ja citada nesta dissertacio (p.37).

Diante da necessidade de utilizar materiais concretos que viabili
zem a agao logico-matematica dos alunos, surgem outras questoes se forem consi-
deradas as condi¢des tipicas do ensino de matematica nas escolas brasileiras de
1° grau e, mais uma vez, se presentifica a contradicao.

A titulo de exemplo, considere-se a proposta metodoldgica de Die-

40 pode-se afimar que sua proposta metodoldgi -

nes para o ensino de matematica.
ca, baseada em material concreto, € um dos trabalhos mais sérios dentro das
perspectivas da experiencia 16gic0-matem§tif:a e al se encontra o seu maior mé-
rito. Porém, dada a camplexidade da proposta, cuja aplicacao exige, entre ou -
tras coisa: 1) uma equipe de professores altamente especializados tanto no que
tange a metodologia quanto no que tange ao conhecimento matematico, sem o que

a experiencia sofre rupturas em sua continuidade e o estudo perde a finalidade
almejada; 2) uma série de materiais didaticos de certa forma sofisticados; 3}

un nimero de horas-aula semanais bem maior do que o oferecido nos parcializados
aurriculos de 5a. a 8a. série e, camo conseqliéncia, um maior nimero de professo
Tes que O usual, e com tempo para estudo e preparagao do material; 4) acompanha
mento individual e de grupo para seguir os trabalhos desenvolvidos e, consegtien
temente, tummas em média de 15 a 25 alunos. Tais exigéncias levam a perguntar

se uma tal metodologia € compatIvel com as condigoes tipicas de, pelo menos, uma

grande parte das escolas brasileiras de 1° grau.

Mesmo prescindindo de pesquisas exaustivas e sistematizadas que
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respondam a esta questao, pode-se afimmar que as condigoes tipicas das escolas
brasileiras de 1% grau nao oferecem condigdes para a adogao de tal metodologia.
A vivencia, o cotidiano do nosso trabalho como profissionais da educagao, fala
mais alto e responde que mesmo que satisfeitas as condigoes materiais ~ que nao

sao poucas - faltaria o pessoal especializado para implementar tal prc\pos‘ca.41

Além dos materiais concretos, ha que se fazer referéncia ao livro
didatico e aos recursos audio-visuais - incluidos nos chamados multi-meios e

pertencentes a sofisticada tecologia educacional. *?

Com relagao ao livro didatico, caracterizado por Nassif (1976}

Como

"... representante por excelencia (...} (onde} se encontra uma
certa amostra do conhecimento (...) ,._dos processos de produ-
cao destes conhecimentos e de caracteristicas daqueles que o
produzem ..." (NASSIF, L.A.L. 1976}
cabe aqui somente salientar sua presenca marcante no cotidiano do ensino de ma
temdtica no 1° grau. Se aceita a caracterizagdo citada, ¢ dificil sustentar, em
relacdo ao livro didatico - como em relagdo aos demais materiais didaticos - a
tese da neutralidade, uma vez que no livro didatico com mais evidencia se mani-

festa uma amostra do conhecimento e, obviamente, sua perspectiva, antes de tu-

do marcada pelo reducionismo.

Pode-se dizer que € relativamente recente no Brasil o interesse
dos pesquisadores em educagao ~ e principalmente da area de metodologia do ensi
no - pela analise dos livros didaticos utilizados nas escolas 17 grau e de 2°

43

grau. =~ Mais recentemente estao surgindo analises sistematicas e exaustivas em

autras areas do conhecimento, cuja tomica estd na critica deste material dida-
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tico quer quanto 3s posicdes ideolSgicas assumidas, quer quanto a postura epis

temoldgica impressa ao conteldo.

Quanto a materiais diddticos pertencentes & 'sofisticada tecnolo-
gia educacional', ha que se destacar o emprego de calculadoras e computadores
no ensino de matemdtica, uma das tendéncias verificadas na Sa. Conferencia In-
teramericana de Educagao Matematica, realizada em Campinas de 13 a 16 de feve-
reiro de 1979.%° Varias conferéncias e comuicacGes foram feitas a propdsito
deste tema, prevendo, inclusive, a aplicagao de tal material no ensino de mate-

matica no 1° grau.46

E verdade que estes materiais devem ser examinados num encontro
com a CIAEM, ja que representam uma tendéncia. O que chama a atengao, porem, e
a falta de uma perspectiva critica nos trabalhos apresentados diante de um tema
novo que, junto a suas experimentacoes, deve ser acompanhado de uma analise mais
rigorosa. Percebe-se, ao inveés disso, nas entrelinhas dos estudos apresentados,

un Vesforco" para achar um espago para estas novidades importadas.

0 assunto, porém, vem sendo discutido. Lauand e Pierro Netto47 pro
poem-se a analisar o impacto das calculadoras e computadores no ensino de mate-
matica sob diferentes angulos: o alcance das maquinas e sua influencia no ensino
de matemdtica; e a comparacio das capacidades das maquinas com as capacidades
lumanas e os objetivos do ensino para a fommagao de nossos alunos sao as oticas

de andlise de lauand; a relagao do calculo mental com a maquina de calcular &
o tema do trabalho de Pierro Netto.
A &nfase do artigo de Lauand esta na relag@ao homem-maquina, reti-

rando dai subsidios para discordar de posigbes ficcionistas da ciencia que pre-

véem a supremacia da maquina sobre o homem. Diz Lauand
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... a capacidade intelectual humana tem fungbes proprias e in-
transferiveis: abstrair, perceber analogias, criar a linguagem,
captar o sentido de algo, perceber relagoes, articular a cone- -
x30 entre os meios e o fim, sugerir problemas e hipoteses de so
lucoes, raciocinar, ligar o concreto ao abstrato e o abstrato
ao concreto, perceber semelhanca nos diferentes e as diferengas
nos semelhantes, contemplar, criar, etc... Se reconhecemos a ma
tematica como capaz de ajudar-nos a formar habitos em todos, ou
quase todos, esses aspectos da inteligencia (...) continuaremos
a pensar que as calailadoras sao tao revolucionarias 7

Por mais que se insista no aspecto potencial '‘criativo' das
maquinhas (ou maguinonas) para O ensino, sempre sera uma cria-
tividade limitada ao campo operacional-numérico da 'técnica’
computacional.”™ (LAUAND, L.J. 1979, p. 1i-2)

£
Ao final de seu artigo, afirma o autor que estabelecidos estes pa

rametros & possivel embasar um ponderado e {itil uso das calculadoras dentro de

suas possibilidades.

Pierro Netto analisa a questdo sob outro anguloc. Sua argumentacao
entra-se na afirmacdo do valor e da necessidade do calculo mental, explicando
que a grande maioria dos nossos alunos € constituida de indigentes em termos
de capacidade para calcular e, rﬁais ainda, em termos de calculo mental (Pierro

Netto, 1979, p. 16).

Mesmo que o consumo, atraves do marketing venha a criar a necessi
dade de existirem calculadoras - "o que n@o € um problema da educagao '' - suas

colocacoes o levam a afirmar enfaticamente:

"Eu quero acrescentar - e sei que nao estarei sozinho na afimma-
Cao - que serd necessario, e mais do que isso, imprescindivel a
crianca "construir antes sua propria maquina" com 0S Tecursos
de sua inteligencia, do intelecto e usando o potencial que de-
senvolvera praticando cilculo e mais especificamente calculo
mental, através da continua aplicacdo dos conceitos que definem
as operacoes matematicas e das propriedades elementares que re-
gem essas operagoes (...) E o ser pensante que faz a maquina.
Nio & a maquina que faz o ser pensante. E isso ndo € novidade."
(PIERROQ NETTO; 1979, p. 17)
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Estas colocagoes pretendem questionar o emprego das calculadoras

e computadores no ensino de matematica e representam parte das discussoes que

surgiram diante de um tema novo ou de uma "inovagéo".48

Resta levantar algumas questoes para futuros estudos e pesquisas
mais exaustivas sobre o tema (o.que nao € nossa pretensao):
- Quais as possibilidades - mesmo tendenciais - de utilizacao destas maquinas
considerando-se as condicoes tipicas das escolas de 1° grau brasileiras e mesmo

latino-americanas 7

£
- Respondem tais recursos aos problemas mais fundamentais do ensino de matema-

tica ?49

- BEm que medida estao ligadas a uma "modemizag'éo"sO proveniente da situagao
de dependéncia vivida pelo Brasil de polos hegemonicos ao nivel internacional ?

Pergunta-se: o pais tem a propriedade desta tecnologia ?

- Até que ponto a divulgacao destas maquinas podem estar ligadas ao "efeito
de demonstrag@ao" e seus desdobramentos: ''efeito de fascinagao” e "efeito de fu

SE.O" 951

Os materiais diditicos acrescentam, pois, mais uma série de ques-
toes e contradigoes de que se reveste a analise do ensino de matematica no 1°
grau, principalmente se analisadas suas relagoes com os atos estratégicos em
geral (considere-se, por exemplo, a analise dos materiais didaticos a partir
dos mecanismos ocultos de alienacgdo propostos por Nudler) e com os atos logicos

a que sao subordinados.

A relevancia do seu estudo e andlise como participantes das mul-

tiplas determinagoes em que estd envolvido o ensino de matematica se manifesta
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na medida em que

", .. constitui-se muma condi¢go necessaria mas nao suficiente pa-
ra o processo ensino-aprendizagem. Condicao necessaria porque
levamos em conta a caracteristica basica do homem de insergao
mma cultura, o que lhe permite nao precisar iniciar cada vez
o conhecimento mas partir da acmulagdo historico-cultural ja
realizada; neste sentido, todo ensino tem algo de receptivo, o
que nao significa passivo. Condigao nao suficiente porque basi
camente o material tera o valor e a importancia a ele confe-
rido (...) mo jogo das relacdes da triade dinamica - professor-
aluno, matéria de ensino - mum nivel mais restrito; ¢ da rela-
cao sala de aula, escola, sociedade, mm nivel mais amplo."
(RUGGIERD, M. et. all. 1977, p.4)

As consideracoes feitas a proposito dos objetivos, das técnicas
de ensino e dos materiais didaticos demonstram existir evidencias para a nao

aceitacao da tese da neutralidade dos atos estra,tégicos.52

1.4. Consideracoes sobre os atos institucionais

Os atos institucionais, camo ja se afimmou no inicio deste capitu
1o, revelam a instancia legitimadora do 'processo de produgao escolar' no inte~

rior da organizagao escolar:

"Por'processo de produgac escolar' entendemos aquele processo
que se desenvolve no interior da organizagao escolar, composto
por alunos, professores, contelidos (ciencia, ideologia, compor-
tamentos) e recursos materiais. O trabalho pedagogico € um tra-
balho destinado @ transformagao desses elementos tendo em vista
o atendimento de necessidades provenientes da dinamica .de clas-
ses na sociedade capitalista. Estas necessidades - aparentemen-
te da organizacac escolar - sap na verdade imposicoes da socie-
dade mais ampla.' (RASIA, J.M. et al. 1980, p.76)

Neste contexto, os atos institucionais se referem as tarefas buro
craticas e de planecjamento realizadas para que as normas da organizagao escolar

baseadas em legislacio especifica sejam campridas. Tais tarefas burocraticas e
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de planejamento se organizam, direta ou indiretamente, a partir de dispositi-
vos legais (leis, pareceres, regimentos). Isto vai se refletir na atividade de
ensino proprizmente dita (atos 1ogicos e estratégicos) como se vera mais adian

wl

Pode-se dizer que o ensino, enquanto triade dinZmica que envolve
professor-alino-conteldo, se desenvolve nas instancias dos atos 1dgicos e dos
atos estratégicos, uma vez que sao estes elementos que propiciarao a aprendiza

gem efetiva do aluno como resultado do processo de ensino.

Tal situagao €, no entanto, hipotética e realnente sO tem valida-
de no contexto abstrato em que foi construida - isto €, fora do sistema formal
de ensino - na medida em que nao seria legitima: faltaria o suporte institucio-
nal que confere e atesta que esta situagao existiu e que os supostos alunos que

a ela se submeteram lograram exito.

Esta situagao hipotética serve para mostrar, por certo até ironi-
camente, que os atos institucionais "fazem' a existencia do ensino no sistema
formal. Varios exemplos podem mostrar que esta situac@o de ensino nio confere
o direito do sabet aprendido, mas que o contrario pode acontecer: inexistir o
processo de ensino propriamente ditq (atos logicos e estratégiéos) e ser confe
rido o atestado do direito ao saber nem sempre aprendido. Além das fraudes que
acontecem - matricula e inclusdo de alunos, que nao fregllentaram a sala de au-
la - existem 0s exames supletivos em que um exame confere a legitimidade de
una situacaoc de ensino que nem sempre, necessariamente, se realizou. Sinteti -
zando: os atos institucionais legalizam uma situagao legitima ou legalizam uma

situagdo ilegitima.



79

Da caracterizagao feita tentar-se-a levantar algumas questdes re

lativas aos atos institucionais que interessam mais diretamente a este trabalho.

A escola, enquanto organizagao formal, tal como uma empresa, dife-
re da estrutura de sistemas fisicos e biolbgicos na medida em que enfrenta con-
tinuamente sua ruptura organizacional devido a variabilidade dos sistemas so -
ciais. .

"E _fungao da variabilidade dos sistemas sociais (das organiza -
¢oes enquanto componentes do 51stema) das relacoes enitre seus
componentes, que se torna necessario aumentar os mecanismos pa

£ ra manter a organizagac em hamonia. Estes mecanismos de contro
le buscam reduzir a variabilidade dos comportamentos da organi-
zagao, 0 que em (ltima instancia € a redugdo da varisbilidade
dos comportamentos individuais dos seres humanos. Intenta-se
alcangar padroes estayeis de atividade, passiveis de previsao,

senao ao .menos de predicao." (BORDENAVE J.D. e CARVAIHO, H.
M. 1979, p.152)

Dai a necessidade da utilizagdo de um instrumental témico-cienti
fico que incorpore os mecanismos capazes de manter um baixo indice de variabili
dade na organizagao escolar e, conseqilentemente, cumprir melhor suas fumgdes no

interior da sociedade de que participa.

A estratégiaechave utilizada na politica educacional brasileira -
a partir de 1968 com a reforma universitﬁ:ia e a partir de 1971 com a reforma
do ensino de 1° e 2% graus - foi a modernizagﬁo das estruturas administrativas
da escola através da.preparagﬁo de recursos humanos dotados de capacidade téni
ca suficiente para implementar, na organizagao escolar, os métodos e técnicas
considerados validos para a administragﬁo das empresas privadas. Isto permiti -
ria manter sob controle nao 6 a variabilidade mas também o praprio produto fi

nal, isto &, o 'trabalhador' esperado numa sociedade de classes.
- - m -

Baseados no pressuposto de que os problemas da organizagao esco-
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lar e do processo de ensino se encontram na sua irracionalidade administrati-
va, nada melhor do que tentar racionalizérla. A conseqtiencia desta estratégia
esta em dissimular a atengao sobre problemas estruturais vividos pela organi-
Zacao escolar: desvia-se a atengao dos executores desta politica porque se po-
de afirmar que € exatamente devido aos problemas estruturais que o grupo de
controle necessita de meéanismos capazes de controlar a prépria funcao da es-

cola e mals precisamente o processo de produgao escolar.

Afima Arroyo (1979) que quanto mais complexa for a empresa, mais
_ _ _ ¢
necessita de mecanismos de controle e estruturas hierarquizadas que peImitam
manter sob. controle a contradicdo basica que a caracteriza, a saber, a contra

digao entre capital e trabalho. Assim

"A nova empresa industrial exige n@o apenas operdrios com maiores
habilitacoes mas, antes de tudo, operarios com ima nova ética,
com uma visao nova do trabalho, com atitudes e comportamentos
novos, adaptados a complexidade da vida na empresa.'(ARROYO, M.
G. 1979, p.41) '

Diante das novas necessidades empresariais, a escola € chamada pa

Ta preparar seu produto final {o trabalhador) para a dinamica imposta nas re-

lagoes de trabalho na sociedade capitalista.

Por isso a continuidade da escolg (isto &, sua baixa variabilida-
de) e a racionalidade do processo de produgdo escolar ser@io os elementos~chave
para o controle da qualidade do 'produto final' a ser lancado no mercado pela

organizacao escolar.
Na citagao a seguir, explicita-se como seria a 'eficacia' de um
programa educacional e, ao mesmo tempo, como este novo 'discurso’ se incorpora

nos proprios educadores:
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"Um programa educacional sera, pois, tanto mais eficaz quanto mais
responder as demandas do sistema social inclusivo. Implicito na
concepgao de objetivo educacional esta sempre um "modelo de sai-
da do aluno', isto e, uma deflnlgao de mudangas comportamentais
desejadas no aluno. A efichcia relaciona-se com a utilizagao,pe-
la sociedade, do produto final do processo educacional (aluno
submetido ao programa) Neste sentido, a eficacia de um progra~
ma educacional sera tanto maior quanto maior for a probabilida-
de de aceltagao do seu preduto final.

Portanto, quando pensamos em determinar a eficacia de um progra
ma educ:auonal pensamos nas relagoes entre sistema educacional
e sistema soc1a1 inclusivo. Isto significa que o critério de ra
cionalidade nas decistes relativas a objetivos educacicnais é ~
un critério social.” (GOLDBERG, M.A.A. e SOUZA, C.P. 1979, p.

15-6) (grifos dos autozjes)

Fica, pois, mais claro o motivo da utilizacao de um instrumental

técnico-cientifico que se encarregue de operacionalizar a agao da escola.

Cano explica Rossi (19?8,_ p-118), os mecanismos de controle utili
zados passaram por uma série de estudos e pesquisas de tal modo que os instru -
mentos que podem ser utilizados hoje, além de eficientes, sao bastante dissimu-

lados a fim de que possam sugerir isengao e neutralidadmé.53

i ' - . .54
Un dos mecanismos de controle € o planejamento do ensino™ ', uma
vez que este vai se constituir em um dos vinculos entre a organizagao escolar

e o sistema produtivo.

Diante da emergéncia em aplicar o planejamento, cria-se a necessi
dade de especialistas educacionais em diversos niveis, inclusive dentm ‘da esco
la, fato que viabiliza a divisao do tr_‘ab.a]ho pedagogico €, ao mesmo tempo, a
centralizagao das decisoces. Estes mecanismos, se nao inviabilizam, pelo menos
tornam bem mais distante , ou entao conspirada, a participagao democr_ética dos
componentes da situagao de ensino: professox_‘es, alunos e pais de forma direta,

e segmentos nao dominantes da sociedade, de forma indireta.



82

'"Em nome do aumento da eficiéncia justifica-se a transferéncia
do controle das instituicOes sociais para uma elite embuida de
mentalidade racional, supostamente agindo em beneficio de um
povo irracional, partlcularlsta, sem condigoes de conhecer seus
interesses e de administrar suas instituigoes, como por exem-
rlo, a educacao dos seus filhos.'" (ARROYO, M.G. 1979,p.44)

Uma das conseqliencias, no ensino, da hierarquizacao da organiza-

cao escolar € a gradual reducdo do espago de relativa autonomia do professor em
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sala de aula™” que se viabiliza pela interferéncia dos atos institucionais no

interior dos atos logicos e estratégicos através da enfase do planejamento com
guas regras - 'técnicas e neutras'- que dissimulam o conteido de classe e a ten

déncia ao pensamento convergente.

E por isso que a avaliagao se constitui num instrumento por exce
lencia no processo de ensino. Mais exatamente, porque se constitui como o ele-
mento mais direto do planejamento que interfere, como controle, no processo de

ensino.

.. .0 controle infiltra=se nas atividades do professor e € por e-
le exercido, via planejamento das atividades pedagoglcas Esta
infiltracao, portanto, nac e uma infiltragao magica e muito me-
nos se faz com varinha de condao. Ela s¢ infiltra também de for
ma clara e autoritaria através de dispositivos legais (leis,pa
receres, regimentos) que o professor tera que levar em conta

do decidir sobre seu trabalho em sala de aula. Estes dispositi
vos legais vao regular, a distancia até certo ponto, a dinami-
ca da organizagao escolar. O professor operacionaliza-os atra-
vés do sistema de avaliacao que tera  que adotar " (RASIA, J.M.
et al. 1980, p.78-9)

E o controle exercido pela avaliagdo n3o se da somente no final
do ensino, como mecanismo a parte. Mais que isso, cada vez mais e enfatizada a
sua existéncia em todos os momentos do processo: € o diagndstico de entrada -
56

avaliacao diagnostica - € durante todo o processo - avaliacao formativa™ - e

é no final do processo - ayaliacao somativa.
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Eis porque a orientacdo dos especialistas faz referéncia tao in-
sistente para que na elaboracdo de objetivos, camo de técnicas e materiais, ja

seja incluida a avaliagéo.S?

Explica-se também porque os modelos de ensino individualizado °% -
ja implantados na década de 70 nos EEUU59 - comecam a ser ''badalados’ e grada

tivamente implantados no Brasil.

Os modelos de ensino individualizado - grosso modo ligados ao beha
viorismo e a andlise de sistemas - sao instrumentos Uteis para o gontrole do en-
sino em sala de aula na medida em que, paralelamente a sua implantagdo, cria-se
a chamada "indiistria pedagdgica", como explica Nélio Parra a partir do que esta

acontecendo nos Estados Unidos:

"Os planos e 'modelos’, produtos inicialmente de um autor ou de
um educador, estao fugindo de suas maos para calrem nos conglo-
merados 1ndu5tr1a15 onde passam a ser produzidos em larga es-
cala e em serie. (,..) e preciso refletir que, quer queira,quer
nac, a escola ou o sistema escolar que adquire um 'pacote’ indus
trialmente produzido, adquire também os objetivos educacionais
e as técnicas instrucionais nele inseridas.' (PARRA, N. 1978b,p
84) (grifos do autor)

Assim, os modelos de ensino individualizado substituem com mais

eficiéncia o que os livros didaticos ja tentam realizar.

Por outro lado, existe outro angulo do problema. No contato de
cinco anos com alunos-professores leigos dB iﬁterior do Rio Grande do Sul, San
ta Catarina e Parand - que estdao realizando sua licenciatura de curta duragao
an Ciencias na Faculdade de Filosofia, Ciencias e Letras de Ijui - constata-se
que se estas 'inovages' ou 'modernizagoes' avangam, ao niyel ideologice, en -

tre os professores, nao fazem, no entanto, parte do cotidiano do ensino de ma-

tematica no primeiro grau.
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Nao existem pesquisas exaustivas que comprovem o motivo deste fa-
to. Talvez isto se de por dificuldade de acesso ou ineficiéncia do proprio con-

trole ou ainda por resistencia cultural.

Tendencialmente, os mecanismos aqui apontados irﬁo penetrar nes-
tas escolas no interior do processo de ensino, mas, € preciso que se diga, com
saltos violentos ao nivel da consciéncia.possivelﬁo dos professores.

No trabalho desenvolvido por este professorado'em escolas tipicas
do interior da Regiao Sul, observa-se um desencontro, com muitas dﬁvid3561 e
poucas opgoes, fato que, obviamente, torna tais professores receptivos a "'su -
gestoes prontas'", tatica usualmente adotada pelos sistemas estaduais de ensino
para implantar suas "sugestdes'. Para explicar estas "sugestoes' € interessante
explicitar que os dispositivos legais, quando prescrevem uma nova forma de con-
trole, (atingindo qualquer dos niveis dé ensino ou mesmo os agentes de controle
a nivel de escola - supervisores, orientadores ou diretores) freqlientemente
deixam em abe}to a forma de operacionalizagéo”para que sejam atendidas as pe-
cauliaridades da escola e de sua clientela’”. Acontece que, por fﬁlta de informa
coes, subsidios e tempo, os executores diretos do processo de produgéo escolar
- professores - tornam-se receptivos a "sugestoes' de operacionalizagﬁo dos dis
positivos legais, o que torna ainda mais sutil e velada os limites a que chega
o controle do ensino pela classe dirigente atraves de seus agentes de controle

a nivel federal e estadual.

Justifica-se, pois, o estudo da avaliagao como parte dos atos ins
titucionais €, a0 Mesmo tempo, CONO Ul mecanisme que esta no interior dos atos
1ogicos e estratégicos. Por isto também & provisdria a separacao dos atos de

ensino - logicos, estratégicos e institucionais - ao nivel do ensino formal e
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so se justifica enquanto permite uma analise, que se entende mais complexa, das
miltiplas determinagOes em que estd envolvido o ensino de matemdtica no 19 grau,

no interior da sociedade brasileira, capitalista e dependente.



NOTAS DO PRIMEIRO CAPITULO

1. Os niveis de significag@o de Hyman foram usados de fomma bastante ampla, ex
trapolando, quando necessario, os conceitos formulados pelo autor a fim de

abarcar ao maximo os problemas envolvidos no ensino de Matematica.

2. Basta lembrar a adoragao dos nimeros, que encontra na filosofia pitagorica
sua expressao suprema. Sobre a visao fetichista do nimero na histéria, ver

DANTZIG, T. (1970).
£
3.Sobre este tema, ver: JAPTASSU, H. (1975), especialmente o capitulo "A ética

do conhecimento objetivo', p. 97-121; JAPIASSU, H. (1977), especialmenfe 0
capitulo referente @ epistemologia critica, p. 135-158; SANT'ANA, V. {1978),
principalmente as colocagoes relativas a relagao ciéncia e sistema produti-
vo, p.19-31 e p. 137-144; TRAGTEMBERG; M. (1978). 'O saber e 0 poder”, P
181-199.

4. Para.maiores detalhes, ver ADLER, I. (1970), p.54-72.

5. Bsta abordagem, evidentemente, nao tem a pretensao de representar o conjunto
das muitas contribuigaes de Piaget, muito menos do Centro Internacional de
Epistemologia Genetica por ele dirigido. Considerando-se que esta disserta -
¢80 se propoe a aproveitar algumas das contribuigbes de Piaget para melhor
elucidar o ensino de matematica no 1° grau, tentar-se-a - com o intuito de
evitar, de un lado, a prolixidade e/ou dados desnecessérios diretamente a
este tI_'abalho e, de outro lado, o desvirtuamento de sua teor_'ia - s_eguil_' basi .

camente o texto "A teoria de Piaget', escrito pelo proprio Piaget, em que o

autor explica sua teoria ja revisada a partir de estudos recentes. Como ele
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mesmo diz, "na realidade, 'A Teoria de Piaget’ ndo estd campleta até hoje
e 0 autor dessas notas sempre se considerou um dos principais "revisores de

Piaget". Outros textos, quando necessario, serdo citados.

Este enfoque do conhecimento assume importancia & medida que pretende englo-
bar no estudo do desenvolvimento cognitivo a questao da invencao: acrescen-
tar a invengao significa que, para apresentar uma nocao adequada da aprendi
zagem, € necessario explicar como o sujeito consegue inventar, construir,ou
seja, "manusear'" - concreta e abstratamente - o objeto de aprendizagem.
) . . £ .
Para tanto, foram investigados dois problemas no Centro Internacional de E-
pistemologia Gen€tica. O primeiro problema investigou em que condicoes as
estruturas 16gicas podem ser aprendidas e se essas condicBes sdo identicas
aquelas da aprendizagem de seqliencias empiricas. O segundo problema, liga~
do estreitamente ao primeiro, procurou verificar se no caso de sealiéncias
probabilisticas ou mesmo arbitririas, a aprendizagem implicaria muma 15gica
analoga, cuja existéncia poderia ser observada desde a organizacdo dos es-
quemas senso-motores.
Quanto a0 primeiro problema, os resultados mostraram que
"... para aprender como construir e dominar uma estrutura 15gi-
ca, o sujeito deve partir de uma outra estrutura logica mais
elementar que sera diferenciada e completada. Em outras pala-
vras, aqui a aprendizagem nao € mais do que um setor do desen
volvimento cognitivo que € facilitado ou acelerado pela expe-
riencia. Ao contrario,a aprendizagem com reforgo externo (por
exemplo, permitir que o sujeito observe os resultados da dedu
cao que ele deveria ter feito ou informa-lo verbalmente) pro-
duz muito pouca mudanga no pensamento 10gico ou entao extra-
ordinaria mudanga momentanea sem compreensao real.' (PIAGET,

J. "A teoria de Piaget", p.23)

Qudnto a0 segundo problema, as diversas pesquisas concluiram que
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"... toda a aprendizagem, mesmo a aprendizagem emplrlca implica
logica. Isto e verdade no sentido de que uma organizagao da agao
do sujeito se opoe @ percepgao imediata dos dados exteriores.
-- . a aprendizagem estd subordinada aos niveis de desenvolvimen-
to do sujeito. Se os sujeitos estiverem perto do nivel operato-
rio , isto €, se eles sao capazes de entender as relagoes quan-
tltatlvas as canparagoes que eles fazem durante 0 experlmento
sio suficientes para leva-los a compensacao € & CONservacac.

Mas quanto mais longe estiverem da possibilidade de quantifica-
cao operatoria, menos provavelmente eles usarao a seqliencia da
aprendizagem para chegar ao conceito da conservagao.' (PIACET,

J. "A teoria de Piaget", p.24 e 26).

7. Piaget apresenta duas razoes para recorrer a este quarto fator:

"A primeira € que estes fatores heterogéneos ndo poedem explicar
um desenvolvimento seqliencial se eles nao estiverem em alguma
relacao de equilibrio mituo e que deve existir um quarto fator
organizante para coordena-los numa totalidade consistente e ndo
contradltorla. A segunda razao & que qualquer desenvolvimento
biologico €, como sabemos agora, auto-regulador e que os proces
sos auto-reguladores sao até mais comuns aocnivel do comporta -
mento e da constituicao das funcoes cognitivas. Devemos, portan-
to, considerar este fator (equilibragao) separadamente.’ (PIA -
GET, J. "A teoria de Biaget'", p.36)

8. Em 1975 € editado um livro de sua autoria intitulado "L'equilibration des

structures cognitives - Probléme central du développment'. No prefacio desta

obra, Piaget afimma que este estudo representa uma completa reformulagéo do

Volume II dos Estudos de Epistemologia Genética porque os modelos ali utili-
zados eram insuficlentes para esclarecer a canplexidade do tema. Propoe-se

entao a retomar o problema em seu conjunto na medida em que a equilibragao

se impoe como fundamental no desenvolvimento cognitivo.
9. Confomme INHELDER, B. 1962, p.52

10.Como este estagio nao interessa diretamente a este trabalho, nao serao fei -

tas maiores explicitagoes. Para um estudo detalhado sobre esta fase, ver
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PIAGET, J. (1974).

11. Esta estrutura geral coincide com a nogao de grupo utilizada pela matemati-
ca, ou melhor, de agrupamento, que € uma nogao mais elementar e geral do
que a de grupo. A equilibragdo deste periodo ndo se apresenta pronta num
determinado momento. Ainda sao necessarios varios anos para que estas es-
truturas exercam influéncia sobre todos os possiveis conteldos concretos.
Por exemplo, o principio da invariancia se aplica @ quantidade de matéria,
antes de se aplicar ao peso e sO mais tarde € que se manifestara no volu-

me. Isto porque 0s esquemas anteriores sao integﬁgdos aos mais recentes,

alterando-se durante o processo, fazendo desse processo uma construgao

genética.

12. Piaget assim explica a questdo da delimitagdo etiria nos estigios:

"Considerando o proﬁlema da duracao ou velocidade de sucessao dos
estagios, podemos observar faéilmente que as aceleragoes ou atra
sos na idade cronologica média dependem de ambientes especificos
(...) mas a ordem de sucessao permanecera constante. Alguns au-
tores até mesmo acreditam que uma aceleragao ilimitada seria
possivel e desejavel. Bruner (1960) chegou ac ponto de afirmar
que se pode ensinar qualquer coisa a criancas de qualquer idade,
mas nao parece que ainda acredite nisso." (PIAGET, J. "A teoria
de Piaget", p.20)

13. A afirmacdo desta relagdo: esta presente no prefacio da la. edigao do estu-

do de Piaget e Szemrinska sobre a ''Genese do mimero na crianga", de 1941.

14. Dentre estes estudos, destacam-se: ”Las estructuras matematicas y las es -

tructuras operatorias de la inteligencia", de 1952 (onde se encontra toda

a argumentacao sobre tal relagao); 'Como as criancas formam o conceito ma -

tematico', de 1953 e '"Remarques sur 1'education mathématique" ,sem data.
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15. A estrutura algébrica da matemitica, através das propriedade de grupo, 6
relacionada 3s estruturas de classe da inteligéncia:
"... 0 grupo €, por conseguinte, a traducao simbolica de alguns
destes caracteres fundamentais do_ato da inteligéncia: a possi-

bilidade de uma coordenagao de agoes, a possibilidade dos re -
tornos e dos giros.' (PIAGET, J. 1965, p.1l1)

A estrutura de ordem da matematica relaciona-se com as estruturas de rela-
coes da inteligiencia, atraves da rede que se organiza por combinacoes

(para detalhes, ver op.cit., p.14-19)

Piaget demonstrou que ao nivel das operagoes concretas, as estruturas de
classe estao baseadas na inversao ou negacao e que as estruturas de rela-

Gao se organizam pela reciprocidade. Existe entre essas duas estruturas

uma estreita conexao, que se realiza na extensdo e compreensao de concei-
tos. Isto val permitir que os elementos possam estruturar-se segundo uma
ou outra estrutura, assegurando a unidade fisiologica do sistema. Porém,
a sintese entre as duas estruturas so se realizara no periodo das opera-
coes formais uma fequue nas operagoes concretas ''nao existe estrutura
que reuna um mesmo sistema de transfo:magﬁes e que.assegure, assim, a sig
tese da inverséo e da reciprocidade” (PIAGET, J. 1965, p.19) Sobre esta
sintese e a estrutura de conjunto que se organizara no periodo das opera-
goes formais, ver PIAGET, J. 1964 p.89-90 e PIAGET, J. "A teoria de Pia-

get", p.45-6.

Referindo-se a relagao entre as estruturas topologicas e a inteligeéncia,
Piaget afirma que a estruturacao das nogoes geometricas nao segue a seqiien
cia histdrica de seu estudo. Ao contrario

"So muito tempo depois de ter dominado as relagOes topologicas,e
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que (o sujeito} comega a desenvolver suas nocoes de geometria
euclidiana e projetiva. Depois constroi as duas simultaneamen-
te. E curioso observar que essa ordem psicoldgica esta muito
mais proxima da ordem de construcdo axiomatica ou dedutiva da
geometria moderna do que da ordem historica da  descoberta. "
(PTAGET, J. 1953, p.322)

No texto em que Piaget estuda especificamente essas relacdes, a conclu -

sao & semelhante. Ver Piaget, J. 1965, p.21

A propGsito da questdo, ver os trabalhos publicados em Cadernos de Pesqui -

sa, 29 da Fundagao Carlos Chagas, organizado por Maria Clotilde Rossetti
Ferreira, especialmente o artigo 'Nosso cérebro também tem fome", do Gru-

po de Nutrigao e Comportamento da Creche Fé e Alegria.

O "Desencanto” de muitos pais se expressa na pergunta '"Mas o que vocé faz

no colegio ?"

Para exemplificacao, tomemos a evolucdo da algebra, tal como a descreveu
DANTZIG (1970). A algebra, em seu desenvolvimento nos diversos paises em
separado passou sucessivamente por trés etapas: a retdrica, a sincopada
e a simbdlica:

"A algebra retdrica € caracterizada pela completa auséncia de
simbolos, exceto, naturalmente, as proprias palavras, que sdo
usadas em seu sentido simbolico. (...) A algebra sincopada,
de que a egipcia & um exemplo tipico, é un  desenvolvimento
posterior da retorica. Certas palavras de uso freqliente  sao
gradualmente abreviadas. Finalmente estas abreviagoes contra-
em-se até esquecer-se sua origem de maneira que os  simbolos
nao tem nenhuma conexdo Gbvia com a operagdo que representam.
A sincopacao tormou-se um simbolo.™ (DANTZIG, T. 1970, p.78 -
o grifo & do autor) T

Esta simbolizacao a partir da algebra sincopada ja representa um esforco

importante nara um melhor manejo da algebra, tanto que o formalismo in-
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génuo dos hindus contribui mais para o desenvolvimento da algebra do que
o rigor critico dos gregos, como o afirma Dantzig (p.81). Mas € somente
no século XVI que Vieta introduz letras camo simbolos, diferenciando  as
quantidades conhecidas por consoantes e as desconhecidas por vogais. Foi
esta simbolizacao que possibilitou a Descartes utilizar, meio século de-
‘pois, a notagdo que ainda hoje permanece: as primeiras letras do alfabeto
para as quantidades dadas e as ultimas para as desconhecidas. Como diz
Dantzig
"A notagao literal teve o destino de todas as inovagoes de su -
cesso. (...) Hoje em dia, formulas que representam grandezas
reais sao quase tao familiares quanto a escrita comum, € nossa
capacidade de manejar simbolos € encarada por muitos como  um
dom natural de qualquer homem inteligente, mas e natural ape -~
nas porque se tornou um habito fixo em nossas mentes. Nos dias
de Vieta, essa notagdo constituia uma mudanga radical em tradi

coes seculares. E, realmente, como podemos chamar de natural
um artificio que escapou inteiramente ao grande Diofanto e a

seus inteligentes sucessores arabes!...' (DANTZIG, T. 1970,
p. 85)
A notacao literal foi importante para a algebra por variocs motivos, po-

rém, mais significativo € que o afastamento da ambigliidade da linguagem
comum & exatamente o poder da transformagao que os simbolos possibilitam:

"...A arthmos de Diofanto, a res de Fibonacci, eram nogoes pre
-concebidas: significavam um numero inteiro. Mas o A de Vieta
ou nosso atual X tem uma existencia independente do obieto que
representam. O simbolo tem um significado que transcende © ob-
jeto formalizado: por isso nac € mera formalidade. (...) {Tam-
bém) a letra € capaz de certas operagoes que permitem que  se
transformem expressoes literais e, portanto que se parafrasele
qualquer afirmacao, numa variedade de formas. E esse poder de
transformacio que eleva a Algebra acima do nivel de um resumo
conveniente." (DANTZIG, T.1970, p.85-6 - os grifos sao do au-
tor)

20. Para detalhes sobre os conceitos de "paradigma' e ''revolugao cientifica",

ver KUHN, T. (1962), especialmente os capitulos 8 e 9.
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21. Considera-se, aqui, uma lingua natural (no caso, a2 lingua portuguesa) co-
mo metalinguagem, porque € usada para explicitar, em sala de aula, a lin-
guagem simhdlica da matematica. De outra perspectiva, poder-se-ia, com
FRANCHI, A. (1977, p.13 e seguintes) considerar o mesmo problema a partir
dos planos de representagao de Vergnaud:

"], o plano da realidade e das relagoes e transformacoes reais;
2. o dos emmnciados comuns e o do raciocinio verbal (explici -
to ou nao) ;
3. o dos esquemas relacionais e calculo sobre essas relagoes;
4. o das equacoes mméricas e cilculo algébrico;
5. o da equacdo literal (a + x = b) e de sua solucao geral
(x =b - a)" (FRANCHI, A. 1977, p-13)
O problema aqui considerado € o da traducac da linguagem simbolica da ma
temdtica, expresso em formulas cuja "'significagdo se toma completamente
independente das condigoes pragmaticas da situaczo onde eventualmente es
ta linguagem pode interpretar-se" (op.cit., p.16) pelas 1Inguas naturais

(plano 2) uma vez que esta & a linguagem do dia a dia da sala de aula.
27. Conforme ROMUALDO, J.A. (1977) e RODRIGUES, A.D. (1968).

23. Assim Brandao descreve estas duas atitudes presentes em sala de aula:

"0 professor agitado gesticula e fala. Ele sabe bem que os alu
nos pouco entendem do que diz mas... descansa sobre o acordo
que entre ele e os alunos ninguém proclamou, mas todos cbser-
vam. Os estudantes sonolentos representam o papel de atentos
e, pelo menos nas primeiras filas de carteiras, até quem sabe
o de deslumbrados. Mas eles nao aprendem quase nada da arenga
do mestre, a nao ser o fato de que ela € parte de um  ritual
gue todos juntes cumprem para que & escola revigore o  poder
de suas normas, (...).

As vezes a cena é diferente. As carteiras se rearrumam em cir
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culo e quem brincava de teatro, agora brinca de democracia en
tre quatro paredes. (...) Os vicios da velha pedagogia viram
as denuncias da nova, que nega, ponto por ponto, tudo 0o que a
outra fez ou pretendeu fazer. No ensino centrado no alimo  so
se discute o que todos querem e sempre se nivela a fala pelo
nivel do alcance de uma média, afinal mais medfocre do que a
critica, a partir do modo como ela festeja a ilusao de sua 1i-
berdade. Ali, os alunos nao cumprem mais o papel de fingir que
escutam e fingir que sabem, mas o de fingir que fazem e fingir
que dizem um tipo de saber do qual, em realidade, poucos apro
veitam alguma coisa. Todos juntos brincam de haver rompido nor
mas e criado a dissidencia que s6 se permite na escola, porque,
ao atualizar ilusoriamente os seus métodos, disfarca ainda
mais o controle que se exerce sobre ela e sobre 0s seus parti-
cipantes." (BRANDAG, C.R. 1979, p. 15-6)

Os atos estratégicos sdo convencionalmente tratados como Didatica, princi
palmente nos manuais. Para uma melhor identificacao - inclusive com a bi-
bliografia - usar-se-a, nesta parte do trabalho, a denominacao convencio-

nal de didatica aos atos estratégicos.

Estas conclusoes, de certa forma, parecem ser aceitas - ou pelo menos nao
sao negadas - por autores e educadores que refletem pontos de vista con -
trarios aos dos manuais didaticos, mas que pecam por ingenuidade na pro-
posigdo de sugestoes estratégicas exatamente por nao suspeitarem da "neu-
tralidade' das técnicas de ensino. Um caso tipico & a cbra de Maria Tere-

za Nidelcoff - Uma escola para o povo - particularmente no capitulo rela-

tivo aos objetivos (p. 21-31)
Trata-se da cbra de TURRA, C.M.G. et all. (1975).

Quando da analise dos atos institucionais, retornar-se-a i questio da

perspectiva empresarial na escola.

As reagoes aos objetivos comportamentais aproximam-se do dominio do "'Fol-

clore Pedagogico' - tal como o caracteriza GOLDBERG, M.A. (1975), gerando
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concepcoes de mito e anti-mito.

Eisner, 1967, p.18-9, apud. GOLDBERG, M.A. (1875, p.10)

Conforme PARRA, N. (1978, p. 45).

31, A "educac@o banciria" € explicitada por Paulo Freire, que assim a descre-

32.

33,

-ve:

"... Quanto mais "encher" os recipientes com seus "depositos"
tanto melhor sera o educador. Quanto mais se deixam encher"
dociImente tanto melhores serao os educandos.

Deste modo, a educagdo se transforma num ato de depositar no
qual os educandos sao os depositarios e o educador o que depo-
sita.

Fm vez de commicar-se, o educador faz commicados e depOsitos
que os educandos, meras incidencias, recebem pacientemente, me
morizam e repetem. Tal € a concepgdo "bancdria” da educagdo em
que a unica margem de agao que se oferece aos educandos € o de
receber depbsitos, guarda-los e arquiva-los. Margem que somen
te lhes permite serem colecionadores ou fichadores de coisas
que arquivam.” (FREIRE, P. 1970, p.76)

Sobre o espago contraditdrio de relativa autonomia da educagao  escolar,

ver MELLO, G. de N. 1979, p. 70 e 73.

Para exemplificar esse "marketing', pode-se citar o caso de um programa

teleducativo de matematica (“Projeto telescolar - aula n® 14 - 68, série"

que mereceu o '"Premio Japao" de 1974) apresentado por um dos conferencis-

tas do "Simpdsio sobre Tendencias do Ensino de Matematica nos 19 e 2°

Craus" do Comite Interamericano de Educagao Matemdtica, realizado na Uni-

versidade Estadual de Campinas em 4.5.77.

0 assunto do referido programa eram OS “Nimeros Inteiros Relativos™, de-

nominados matematicamente come Conjunto Z. A motivagao utilizada para o

ensino deste contelido foi a enfase na letra Z que estava impressa na ca-

misa de um dos apresentadores, relacionando - implicitamente - ao per-
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sonagem Zorro das revistas em quadrinhos. O que a personagem Zorro tem a
ver com os nimeros relativos senao uma relacao formalista - equivocada de
7 com 2, induzindo a uma associacao simples ? Em que se facilita o ensino
do conteudo em questao ? Até que ponto esta forma de motivagao valoriza

mais o reforco ideologico reproduzido nas historias em quadrinhos que o

- conhecimento matematico ?

Utilizaram-se as informacoes de TURRA, C.M.G. et all. (1975, p. 136) e

SALDANHA, L.E. et al. (1974,p.259-63) de tal sorte que se tivesse o maior
nimero possivel de elementos a proposito da técnica de ensino em analise.
Foram expostas todas as informagoes disponiveis nos dois manuais consulta

dos para que o questionamento fosse baseade nas colocagoes feitas.

Nem sempre o professor € o elaborador. Muitas vezes o professor assume a
penas o papel de "aplicador" da técnica, utilizando-se de fichas elabora

das por especialistas em "tecnologia educacional”.

E de se perguntar se este retorno a Ficha de Nogdes, sem informagoes ou

explicitagoes adicionais, possibilita que o aluno realmente apreenda o

contetido em estudo.

"Considero "paradigma’ as realizagOes cientificas universalmente reconhe
cidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugoes modelares

para uma commidade de praticantes de uma ciencia." (KUHN, T.1962, p.13)

Alem dos mecanismos apontados, o autor se refere a outros: o crime de le
sa~curiosidade; o mercantilismo; a competicao individual. Tais mecanis -

mos, no entanto, nac tem relacao direta com a técnica de ensino em ana-

lise neste trabalho.
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O material didatico, na situacho de sala de aula, & mais "molddvel" @ po-
sicao do professor quanto a seu use no ensino do que quanto a concepgao

do conhecimento que lhe € conferido ja na sua produgao.

A concepcao de matematica e de seu ensino € assim explicitada por Z.P.Die

nes

"Por matematica entendo as efetivas conexoes estruturais entre
conceitos ligados z idéia de nimero (Matematica Pura) , ao mes
mo tempo que suas apllcagoes a problemas tais como sao postos
na realidade (Matemat1ca Aplicada). Por _aprendizado de Matemd
tica, entendo a apreensao de tais conexOes bem como de  suas
51mb0112agoes e a aquisicao da capacidade de aplicar os con -
ceitos formados a sitagoes reais que ocorrem no mundo." (DIE-
NES, Z.P., 19754, p. 30)

Dienes denomina sua proposta metodoldgica de ensine de "Matematica Viva'
pois nela se enfatiza a pesquisa e a procura de solucoes a questoes desa
fiadoras. O objetivo fundamental & tornar a matematica um jogo agradavel
durante a aprendizagem, em que a preocupagado basica nao € dar uma ''res -
posta certa’ mas elaborar um raciocinio.
Dienes justifica seu posicionamento ao afirmar que
"... € necessario ajudar os alunos a compreender cComo as Coi -
sas se encaixamumas nas outras, porque o mundo aumenta rapida
mente em complex1dade e precisa ajustar, entre elas, situa-
cOes mais e mais complexas.' (DIENES, Z.P. 1861, p. 1)

Cono a matematica se organiza num tecido de estruturas de complexidade

crescente, cabe ac professor levar a crianga a descobrir essas estrutu -

ras e o modo como elas se ralacionam, colocando-a em situacoes que ilus-

tram concretamente estas estruturas.
Dienes propoe que o trabalho com os alunos se desenvolva a partir do que
denomina "as seis etapas' do processo de aprendizagem em matematica, sem

pre atraves de jogos com material concreto. As etapas sao:
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1) Jogo livre: Esta etapa "apresenta o individuo ao meio, construido es-

2

3)

4)

5)

6)

pecialmente para que certas estruturas matematicas possam ser dele ex
traidas" (DIENES, Z.P. 1975,, p.71). A primeira adaptagio a este meio
é o jogo livre: manipulagao livre do material. A crianga brinca livre

mente com o material que tem a disposigao.

Jogo estruturado: jogo com regras. A identificagao das restrigoes im-

postas pelo material e pelo jogo que tem principios, regras e um obje
tivo. '"Manipular as limitacdes de uma situagao correspondente a domi-
nar a situacdo na qual as limitagOes existem'. Nesta fase ja comecam

a trabalhar com diferentes materiais.

Comparacao de jogos: o ensino fica caracterizado pela comparagao de

jogos, quando a crianca atinge, entao, um nivel de :abstracao: os jo -

gos, embora de materiais diferentes, possuem a mesma estrutura.

Representacao dos jogos: as criangas comecam a representar as estru-

turas matematicas, sem rigidez, embora construam o raciocinio com e-
las. Inicialmente, a representacgao € livre, depois tende a unificagao
para facilitar o proprio trabalho.

Analise das propriedades: nesta etapa, as criancas ja comecam rela -

cionar e analisar as representacoes feitas, isto €, o estudo das pro-
priedades das representacoes feitas. Aqui, o material concreto ja co-
meca a ser abandonado.

Sistematizacdo axiomatica: "dado que todas as propriedades nao podem

ser descritas em uma descricao (sic), tomamos um numero minimo e in-

ventamos um procedimento para dele deduzirmos outras. Este nimero mi-
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nimo de descrigcoes constitui os axiomas. O procedimento para deles de

duzir os outros, chama-se demonstragao e as propriedades posteriores

chamam-se teoremas'. A manipulagao desse sistema, denominado formal ,

€ o chjetivo final da aprendizagem matematica de uma estrutura.

O material basico utilizado nesta metodologia sdo os ""Blocos Logicos™
material criado por Dienes que se constitui de 48 pecas em tres dimensdes
nas quais se observam quatro variaveis: cor, espessura, tamanho e forma.

As varidveis tamanho e espessura tem cada uma dois valores: grande-peque-

no e grosso-fino, respectivamente. A variavel forma possui quatro valo -
res: triangulo, retangulo, quadrado e circulo. A variavel cor tem tres
valores: azul-vermelho-amarelo. Cada peca tem um valor de cada variavel.
Cada grupo de quatro alunos trabalha com uma caixa de '"Blocos Logicos' e
uma variedade de outros materiais {com mesma estrutura) para gue  possam
ser executadas todas as etapas de aprendizagem previstas e para atender
0S grupos que avancgam mais rapidamente em relagao aos outros.

Quanto ao professor, Dienes afimma que 'mao € possivel a wum mestre de
formacio tradicional passar a este género de Matemdtica sem um reexame de
si mesmo donde resulte mudanca de atitude e mentalidade™ (DIENES, Z.P.
1969, p.XV}. O professor deve ter um bom conhecimento de matematica den -
tro da dinamica proposta.

Para a execucac desta proposta metodologica de 528 a 82 série do 1° grau
€ necessario: a) que haja no minimo seis horas-aula semanais de matemati-
ca (As equipes experimentais de Porto Alegre-RS, orientadas pelo GEMPA -

Grupo de Estudos Matematicos de Porto Alegre - dispoem de 12 horas sema -

nais}; b) que o corpo de professores de matematica assuma esta opgac em
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todas as series para que haja continuidade. O corte de uma série para a
outra, "anula" o trabalho feito anteriormente uma vez que nZo recupera
o "tempo perdido" nas etapas preliminares com ¢ aproveitamento de um ins-
trumental basico para as shstragdes das etapas mais avangadas.

Para maiores detalhes a proposito desta metodologia, ver: DIENES, Z. P.

1961, 19754, 1875, 1969.

A autora, em sua experiencia profissional como professora de matemitica
da 62 série do 1° grau, adotou a metodologia proposta por Dienes no  ano
letivo de 1973, no Colégio Santo Angelo, municipio de Santo Angelo-RS.
Apesar de superadas as dificuldades de ordem material - trata-se de uma
escola particular - a falta de pessoal especializado impossibilitou a
continuidade da experiecia e, ao mesmo tempo, invalidou os esforcos rea-

lizades durante o ano letivo.

Embora se considere necessaria tal analise, as consideragces a propdsito

do material didatico limitar-se-do aos materiais concietos de uma  forma
geral, ao livro didatico e ao emprego de calculadoras e computadores no
ensino, deikando—se de lado outros materiais didaticos, dado a especifici
dade que assumem. A analise pormenorizada do material didatico ultrapassa
os limites desta dissertacao. As tres areas de material didatico aqui re-
feridas tem a pretensao apenas de demonstrar, a titulo de exemplificacao,

a nao neutralidade do material didatico.

Interessante observacao a respeito de livro didatico € feita por Witter
quando, ao analisar novas tendéncias em aprendizagem em matematica, refe-

re-se aos livros didaticos de matematica:

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
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"As novidades em muitas destas obras €, via de regra, caracte -
rizada pela apresentac@o grafica, muitas vezes ricas de ilus -
tracoes e de cores, as quais, se tornam a obra mais comercial
ou vendavel, nao garantem, por si mesmo, melhor aprendizagem.
Estas caracteristicas pcdem até perturbar a aprendizagem ,
constituindo-se em elementos que servem mais para distrair do
que para fixar a nogao pretendida.

Nao ha qualquer teste ou pesquisa cientificamente aceitavel
quanto 2 adequagac dos textos a populacao-alvo ou quanto a efi

-

ciencia dos mesmos." (WITTER, G.P. 1979, p. 15)

t

44. Entre os trabalhos que analisam livros didaticos, podem ser destacados:

45.

46.

NOSELLA, M.L.D. (1978); FREITAS, H.C.L.(1979); NASSIF, L.A.L.(1576};
DIAS, E.G.S.(1977); LINS, O. (1877); SCGHNETZLER, R.P.{1980} e PACHECO, D.

{1979} .

Concorda-se com Scipione Di Pierro Netto ao afirmar que o principal tema
da 58 CIAEM foi "a valorizacao da Geometria segundo a oOtica Euclidiana co
mo instrumento para desenvolver o pensamento matematico e a obtencao de
modelos elementares' (PIERRO NETTO, S. 1979, p.17). Porem, a imprensa
deu mais destaque as calculadoras e computadores na educagac matematica .
Como ele mesmo afirma
"Bste € um assunto novo que 'pramete’ perspectivas diferentes
das até entao havidas no estudo e aprendizagem da matematica
e como toda promessa guarda uma esperanga, a antevisao de ma
quinas nas maos das criangas pode levar a inferir que elas po
derdo dispensar-se dos esforgos que todos fizemos e que ain

da se _fazem para galgar os primeiros degraus na aprendizagem
da ciencia matematica." (PIERRO NETTC, S. 1979, p.15)

De acordo com os resumos da 58 CIAEM, foram realizadas as seguintes con-
ferencias e commicacoes sobre calculadoras e computaderes no ensino de
matematica:

a) Conferencias: FIGEAC, R.M. "Calculo orientado por computagao'
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VALENTE, J.A. "A presenca dos computadores no ensino de matematica"
b) Commicagoes (apenas as dirigidas ao ensino de 19 grau):
CALANI e CURADO. "Conceitos fundamentais de geometria usando LOGO",
n® 14, p. 73;
CURADO, R. "Computadores em educagac matematica', n® 15, p. 74;
FERREIRA, L.F. 'Calculadoras eletronicas e dizimas periddicas™
n® 25, p. 79;
FERREIRA e SANTCS. "Uso de computadores e calculadoras em jogos co-
mo superte ao ensino', n® 26, p. 79;
GAULIN e MURA. "Trousse de matériel visant a sensibiliser des en -
seignants a 1'utilisation de calculatrices de poche
a des fins pedagogiques', n® 33, p. 83;
MORTART e PCLIDCRO. "O compromisso da mini-calculadora com o ensine
de matematica', n® 52, p. 921
47. E limitada a inclusio de apenas essas duas analises, porém, deve-se ao fa
to destes artigos terem sido uma decorréncia ou fruto da discussao provo-
cada pela 58 CTAEM no Brasil.
48. E discutivel falar em "inovacao". Como diz ROSSI
"Mada-se uma técnica ou introduz-se um novo recurso tecnoldgico
e se acredita que se esta mudando ou inovando a educacdo. O ni
vel superficial e formal dessa mudanca torna-se claro quando
se verifica que as transformagoes dizem respeitc, o mais das
vezes, ao aperfeicoamento ou a introducao de mais eficientes
instrumentos de inculcacao dos mesmos valores dominantes na 1e]
ciedade vigente." (ROSSI, W.G. 1978, p. 134-5)
49. Note-se que

"No que concerne a importagdo dos padrdes educacionais, tem-se
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que estes 'produtos' sao validados por si mesmos, sendo ou nao
funcionais a estrutura social subdesenvolvida. Disto resulta
que o conhecimento pelo conhecimento torna-se um fim em si mes
mo. Neste sentido o manter-se em dia com qualquer inovacao
torna-se mais$ importante do que qualquer trabalho voltado

" para os problemas internos dos paises subdesenvolvidos." (GAR-
CIA, P.B. 1977, p.32)

Sobre ¢ assunto, ver também SURGHI (1975), principalmente nos tdpicos em

"que trata de didatica e dependencia (p. 111-116).

"A teoria da modernizagao busca explicar a transigcao para o desenvolvimen
to a partir do proprio sistema capitalista, tendo como parametros as na-
goes desenvolvidas. As instituicoes das nagOes 'em vias de desenvolvimen-
to' sao analisadas em termos de maior ou menor distanciamento em torno

desta meta almejada; sao criticadas portanto quando emperram este proces-

so." (GARCIA, P.B. 1977, p.15 - os grifos sdo do autor).

"Para Duesenberry o efeito de demonstracao se coloca como um fenomeno da
interdependencia, no que concerne a consumo de um sujeito em relacao a ou
tro. (...} Ragnar Nurkse redefine o eféito de demonstragao a nivel econo
mico, nas relagoes entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. Os Glti
mos correm atras dos primeiros, sendo que, no tempo, a distancia entre am

bos ao inves de diminuir aumenta.

Seja qual for o papel (a "intensidade") do efeito de demonstracao nos
paises subdesenvolvidos, nao parece haver duvida sobre a infiuéncia na
transposigao de padroes culturais da nagao emissora para a nagao recepto

ra."” {(GARCIA, P.B. 1977, p. 25 e 31}

Efeito de fascinagzo: "€ uma forma algo ironica que Torcuato Di Tella en
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controu para caracterizar o fascinio dos intelectuais dos paises subdesen
volvidos em relacao aos paises desenvolvidos" (idem, ibidem, p.30}

Efeito de fusdo: "expressao utilizada por Gino Germani, seria uma espécie
de mascara moderna numa estrutura arcaica, que funcionaria como reforgo a

esta estrutura ao inves de moderniza-la. (...) Neste sentido, Germani as-

‘sinala como exemplo o sistema educacional vigente na América Latina." (i-

dem, ibidem, p.30-1)

A tendéncia que esta sendo implementada em relagao aos atos estratégicos
liga-se a sofisticada tecnologia educacional, dencminada por alguns de
'"Engenharia da Instrugac'.

Un estudo que merece ser feito e da possivel relagao da "Engenharia de
Instrucao com a proposta de administracdo cientifica iniciada por Taylor
A administragdo cientifica preve formas de aumentar a produtividade atra-
vés da eficiencia, que e a proposta da racionalidade produtiva da socieda
de capitalista. Uma destas formas consiste na organizacao da maguinaria
de tal modo que '‘provoque' o comportamento padronizado dos trabalhadores.
Ao adaptar-se 3 maquina, presentificam-se os padroes operacionais de de-
sempenho do trabalhador, gerando a racicnalizagao do trabalho e, conse -
gllentemente, uma maior eficiéncia.

A aplicacao de tais principios & escola, através da assim chamada 'Enge -
nharia da Instrucac™ e sua "maquinaria didatica' - este € um estudo a ser
feito - organizaria padroes operacionais do desempenho intelectual que

"provocariam' ou "'levariam' a um certo comportamento desejado, o que, na
proposta de Nudler (1975), significaria a organizagao de um paradigma con

ceitual e valorativo de preparagao da alienacao.
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Sant'Ana (1978) explica, através de Habermas, como o Estado, nas socieda-
des capitalistas avancadas, utiliza-se do desenvolvimento cientifico e
tecnologico como uma nova fonte de legitimacao. Alias, esta 'legitimacao'
nao acontece somente com ¢ instrumental mas também com a propria existen-
cia do especialista cu té€cnico:
"Como_o conhecimento cientifico e tecnolégico é aceito como a-
cessivel apenas as elites 'cultas', a exclusao politica reali-

zada em nghe da complexidade dos problemas técnicos e de suas
solucoes e tida como natural.” (SANT'ANA, V. 1978, p.143)

A analise da burocracia escolar e dos demais mecanismos de controle do
processo de produgao escolar, que complementam a implementacao do planeja
mento de ensino enquanto controle, embora importante, foge dos limites

deste trabalho. Schre o tema ver, entre outros, TRAGTENBERG, M. 1978

SAVIANI, D. 1978; ROSSI, W. 1978; TRAGTENBERG, M. 1578.

A educagao, para Guiomar N. de Mello, tem uma relativa autonomia face as
condigoes infra-estruturais da sociedade. Embora nao seja possivel detec-
tar em abstrato o grau dessa autonomia, ela existe na medida em que exis-
tem contradicoes entre como os grupos dominantes tentam utilizar a escola
e as funcoes que ela de fato desempenha; as contradicoes entre os alvos e
ducacionais desejados e os concretamente conseguidos. A partir destas co-
locagbes, a autora tenta levantar alguns possiveis espagos de relativa au
tonomia para o trabalho do professor no interior da instituic¢ao escolar .
(MELLO, G. N. de, 1979)

Porém, na medida em que a organizacao escolar, via atos institucionais,

se estrutura e se sofistica para ocupar estes espagos -~ inclusive no inte

rior da sala de aula - mais dificil fica a tentativa de realizar um traba
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tThe contra-ideologico que signifique o aproveitamento do espaco de rela -

tiva autonomia no interior da organizagao escolar.

Nzo interessa discutir aqui a avaliacao formativa tal como & proposta pe-
los diferentes modelos tedricos - o gue mereceria um estudo especial pa-

ra detectar em que medida cada modelo de avaliagao formativa € dimensiona

" do para um feedback do trabalho em realizagao por parte dos alunos e pro-

fessores (avaliacdo em processo) ou para um controle basicamente técnico
administrativo do que ocorre em cada momento da situagao de ensino (ava-
liagao somativa parcializada). A discussao aqui proposta tem como refe -
réncia as 'instrucOes' e 'sugestoes' de operacionalizacao feitas pelos es
pecialistas tmico-administrativos e usualmente concretizadas nas escolas
tipicas de 1° grau.

A hipbtese, entdo, € que dentro da referencia explicitada acima, a avalia
cao formativa se caracteriza fundamentalmente como avaliagac parcializada

de produto.

No Rio Grande do Sul, o Regimento das Escolas de 1° grau fol outorgado pe
1o Conselho Estadual de Educacao em 1978. Nestes regimento, preve-se a or
ganizacao do ensino através da ''Avaliagdo por Cbjetivos’.

A "Avaliacao por Objetivos', basicamente apoiada no behaviorismo e na a-
nalise de sistemas, preve que o professor acompanhe individualmente (isto
&, atendendo ao ritmo proprio) o alcance dos objetivos estabelecidos nos
dominios cognitivo, afetivoe psico-motor em todos os momentos do processo

de producao escolar.

E fundamental na "Avaliacao por Objetivos' em implantacao no Rio Grande
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do Sul que o professor acompanhe o caminho percorrido pele aluno (e cada
alino) nas situacoes de ensino, de modo que possa avaliar e recuperar os
aspectos que necessitam maior atengao € apoio, a fim de que todos e cada

um atinjam os objetives pré-estabelecidos.

Os modelos, planos ou programas de ensino individualizado pretendem que

* 0 aluno siga seu proprio caminho, planejado por si e sua velocidade.

Segundo Diamond (apud PARRA, N. 19784}, um programa que pretende indivi -
dualizar a instrugac inclui os seguintes elementos basicos:

a) respeito ao ritmo de aprendizagem de cada estudante;

b) recursos para diagnostico, recuperacao e medidas de excegao;

¢) alternativas de contendo;

d) individualizacao da avaliagao;

e) opgoes quanto ao local de estudo;

f) formas alternativas de instrugaoc.

Afirma Bishop

"Nao nos surpreende que um dos temas mals importantes que do-
minem a educacdo americana nesta Ultima década seja o concei-
to de individualizagao do ensino. Nenhum outro conceito exer-
ceu tao grande influencia ou tao grande impacto no desenvolvi
mento dos modernos sistemas educacionais e na immlantacac de
mudancas concomitantes no ensino.' (BISHOP, L.K. 1977, p.1)

Sobre o conceito de "consciéncia possivel' aqui utilizado, ver GOLDMANN,
L. (1972), especificamente no capitule "A importancia do conceito de cons
ciencia possivel para a comunicagao', p. 7-17.

Na atuacao profissional, como nrofessora de Didatica e Praticas de Ensi-

no, pode-se observar que grande parte dos alunos (professores leigos) es

ta confusa, com informagoes desencontradas, esparsas e parcials. Para e-
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xemplificar como tais "inovagoes' chegam ao professor, pode-se  tomar
dois casos:
19) A interpretacao do art.14, § 1° da Lei 5692/71:

"Art.14 - A verificacao do rendimento escolar ficard, na forma
regimental, a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a ava
liacao do aproveltamento e a apuragao de assiduidade.

§ 1° - Na avaliacao do aproveitamento, a ser expressa em no -
tas ou men¢oes preponderarac os aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo le
tivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida."
Tal prescricao legal - e sua operacionalizagao - foi incorporada no re-
pertorio dos professores leigos da seguinte forma: a quantidade expressa
o que o aluno aprendeu de contetdo, fato gue nao interessa muito. A qua-
lidade revela o procedimento do aluno: sua receptividade, obediencia ,
ordenacaoc do material, limpesa, letra bonita, etc. Dentro do pressupos-
to de que a qualidade € mais importante que a quantidade, fica facil de-
duzir que o ensino, no caso, estd sendo trabalhado de forma a valorar
mais a ideologia da classe dominante na formagao do tipo de trabalhador
submisso que lhe interessa. Ou seja, por melos transversos, também sao
alcancados os objetivos dos mecanismos de inculcacao da ideologia domi-
nante.
29) Com a introducio da '"Matematica Moderna', incorporada ao ensino de

1° grau somente na década de 70, também surgem interpretagoes e analises

erroneas e desencontradas.



2. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE PROPOSTAS METODOLOGICAS DO ENSINO DE MATEMATICA

"Nenhuma juntura aparente, nada que divirta a aten
cao pausada do leitor: nada. De modo que o livro
fica assim com todas as vantagens do método, sem
a rigidez do método. Na verdade, era tempo. Que
isto de método, sendo, como €, uma coisa indis-
pensavel, todavia & methor Ee lo sem gravata nem
suspensorios, mas um pouco d fresca e a solta,
como quem nao se lhe da da vizinha fronteira,nem
do inspetor de quarteirgo. E como a elogliencia,
que ha uma genuina e vibrante, de uma arte natu-
ral e feiticeira, e outra tesa, engomada e cho-
cha.”

{Machado de Assis. Memorias postumas de Bras Cubas)

2.1. Consideracoes preliminares sobre a construcao de indicadores de analise

No capitulp precedente, tentou-se estabelecer um quadro de refe-
rencias que permitisse situar o problema do ensino de matematica, correlacio -
nando a matematica ¢ os atos de ensino e, através de um tipo de tais atos - os
atos institucionais - ¢ ensino de matemitica e a sociedade, mais especificamen-

te a escola, enquanto lugar privilegiado deste ensino.

0 mesmo quadro de referencias possibilitara, agora, que se cons-
truam indicadores que permitam analisar as propostas metodoldgicas do ensino de
matematica. Estes indicadores se constituirao, peis, como uma tentativa de ope-

racionalizagdo da reflexao realizada.

Assim, as consideracdes tecidas até aqui explicitam e impdem, co
mo em toda a pratica cientifica, uma decisao: ac interromper-se uma reflexado,

instaura-se uma perspectiva, fixando-se um ponto de vista.

Apesar de todas as tentativas que as ciencias teém feito para, em

sua pratica, abarcar o real que pretendem explicar, elas nao tem sido vitorio-
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sas o suficiente para ultrapassar o seu proprio modelo. Desta forma, toda a
pratica cientifica, como ensina Granger(1965), ao reduzir um fencmeno a objeto
de ciéncia, deixa um residual responsavel, nao raro, pela fixacdo de novos pos
tos de observacao. O reconhecimento da impossibilidade de abarcar o real como
totalidade - e portanto a consciencia de existir sempre um residual - tem sido

assumido com clareza e humildade pelas ciencias.

Se nas ciencias ditas exatas - em que o objeto de investigacao
& mais facilmente delimitado e manipulado - as analises tem demonstrado que os
resultados se referem ao objeto construido pelo investigador e nao ao real pro
priamente dito (dai a analogia e a inferencia para o real, com margens de erro
consideradas), nas ciéncias humanas - e especificamente na educagao, que inte-
ressa a este trabalho - a questao & até mais cadtica, pois o fenomeno a inves-

tigar € bem mais cemplexo e dificil de ser manipulado e observado.

Tal é a dificuldade das assim chamadas ciéencias da educagao que
muitas tentativas de fazer ciéncia correm o risco de elaborar um ocbjeto tao es
tranho ao real que dificulta sobremaneira uma analise pelo menos proxima do fe
nomeno que se propunha a investigar. E em funcao da necessidade de delimitar
o proprio objeto de investigagao, criando o residual, que muitos consideram as
varias expressoes artisticas como o lugar privilegiado de recuperacac de alguns
aspectos do real - as vezes fundamentais - deixados pela investigacao sistema-

tica ou cientifica.

E no interior desta reflexao que se pretende situar a tentativa
realizada neste trabalho: a construcao de seu proprio objeto, buscando captar

alguns aspectos usualmente desconsiderados na andlise do ensino de matematica.
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Coerentemente com esta postura, propoe-se agora a estabelecer os proprios indi

cadores de andlise das propostas metodologicas sobre o ensino de matematica.

E preciso, no entanto, que se tenha consciencia de que a refle-
G0 realizada - ainda que prévia e até mesmo assistemdtica - 'ilumina’ o obje-
to de estudo, clareando algmns de seus aspectos e sambreando outros (pelo que,
nag se justifica a recusa, sem mais, de outros quadros tebricos que nem sempre

~— . - .
530 incompativeis).

De habito, as origens da elaboragdo tedrica sac silenciadas e
até mesmo ignoradas, face 4 "consciencia da disparidade entre a PTOVOCagao e
a resposta, da relatividade sob a perfeicdo aparente" (FRANCHI, C. 1976,p- 5).
Preferiu-se correr o risco da explicitagdo, em seu duplo sentido: a) a expli-
citacio faz aparecer o angulo de observagao do fenomeno que se pretende estu-
dar - no caso, as propostas metodologicas do ensino de matematica - deixando,
como contraponto, visivel o residual nao considerado € que podera ser tido co
mo essencial em outras reflexdes; b) a explicitagao impoe a campatibilizagao

entre o quadro de referencias formulado e a analise realizada.

E dentro deste contexto que os indicadores de analise serao cons
trufdos e & a partir destes indicadores que as propostas metodologicas serao
analisadas. E quase um trabalho artesanal, incompleto e com residuais. E verda
de que dentro do possiﬁel tentou-se aproveitar contribuigoes que pudessem au-
xiliar a realizacac desta tarefa, sabendo de antemao que paralelamente acs ris
cos dos residuais impde-se a assungdo do risco da nao utilizacao de modelos

cientificos usuais para a analise do ensino.

Apesar dos perigos representados pelos riscos assumidos, prefe-

riu-se optar por tal caminho porque se tem presente que
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"... sob a neutralidade dos modelos tedricos, sob o formalismo
reduzido e emxugado, os esquemas de derivacao, a sucessio das
formulas na dedugdo (em que se apagam as intuigoes e as hipo-
teses) disfarca-se apenas a reflexao prévia em que se caracte
riza a natureza do objeto a investigar e explicar, em que se
determina um _'ponto de vista', em que se escolhem os instru -
mentos de analise e sintese." (FRANCHI, C. 1976,p.5)

Assim, ao contrdrio de se privilegiar modelos de andlise pré-
existentes, aplicando-os no estudo das propostas metodologicas do ensino de
matematica, optou-se pela construcio de indicadores de analise que reunissem,
de um lado, as intuicoes e pressupostos filosdficos e ideoldgicos consubstan-

. o . ]
ciados no quadro de referencias - de gue results, como sua contraface, um re-
sidual - e, de outro lado, delimitassem, de uma forma nio ingénua, o proprio
objeto de estudo, ja que o ponto de vista de uma investigacio cria o proprio

objeto desta investigacio (cfe. Bourdieu et al. 1975).

Z.2. Indicadores para caracterizacao e andlise das propostas metodologicas

Para a realizacao da analise das propostas metodoldgicas do en
sinec de matemétiéa, organizou-se um "quadro' basico que permitisse captar, na
medida do possivel sem deformacGes, ‘as propostas em analise. Nio foram organi-
zadas escalas ou indicadores rigidos precisamente para evitar a distorcao das
propostas. Na construcao deste QUadro, buscou-se usar subsidios de varias fon-
tes.1 0 quadre obtido fornecera a caracterizacao da proposta metodologica e,
ao mesmo tempo, os indicadores que permitirao a analise do encaminhamento dado
as contradi¢bes que se presentificam no interior da pratica de ensino de mate-

matica na sala de aula tipica da escola de 1° grau.

A analise a ser desenvolvida neste trabalho, em consonancia com

0s aspectos apontados no primeiro capitule desta dissertacgao, organizar-se-a
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a partir dos seguintes indicadores:

1. ORIENTACAO GERAL DA PROPOSTA

1.1.

1.2.

1.3.

"Tese" da proposta

Neste item, explicitar-se-a a "tese' da proposta metodologica
defendida por seu construtor, isto €, o que deseja realizar, seus cbjeti-
vos e os argumenteos utilizados para demonstrar que sua proposta tem vali-
dade e que a operacionalizacdo da proposta levara ao alcance dos objetivos

fixados.

Pressupostos que sustentam a proposta

Neste item, pretende-se esclarecer a(s) abordagem(ns) teorica(s)
utilizada(s) pelo construtor para dar consisténcia a sua proposta de ensi
no. 0s elementos aqui descritos envolverao, necessariamente, a postura de
ensino assumida, cuja explicitacado sera detectada na operacionalizagao da
proposta metodoldgica e as teorias de ensino e/ou aprendizagem utiliza-
das, podendo, além disso, conter explicitamente teorias de outras areas
do conhecimento que tenham relagao com a proposta felta, tals camo aque-
las relativas 3 matemdtica, a sociologia, & politica, a filosofia, a an-

tropologia, & linglifstica, @ economia e @ epistemologia.

A pesquisa realizada na testagem da proposta

Neste item, explicitar-se-ao

1.3.1. Problema e hipoteses principais e resultados do experimento

1.3.2. Tipo de pesquisa utilizado: considerando-se que a pesquisa ¢ dirigida ao

ensino e considerando-se que a pretensdo deste trabalho € analisar as

relacoes com as situacoes tipicas de sala de aula, a caracterizagao do
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do tipo de pesquisa utilizado basear-se-a nos indicadores organizados

por Hilgard (1964) para a pesquisa educacional. Com tais indicadores po

der-se-

a verificar o tipo de pesquisa de ensino realizado. Os indicado-

res de Hilgard obedecem a uma seqliéncia hierarquica que inicia no tipo

de pesquisa mais 'distante' das situacbes tipicas de sala de aula até

0 mais

Tipo 1:

Tipo 2:

Tipo 3:

Tipo 4:

Tipo 5:

Tipo 6:

'proximo' a esta situacac. Os indicadores sao os seguintes:
pesquisa sobre aprendizagem, sem preocupagao com a relevancia
educacional;

pesquisa em aprendizagem que, embora sem preocupagao educacio-
nal, é mais relevante para a educagao (em relagdo ao primeiro
tipo) porque trabalha com o ser humano e com conteiido mais pro-
mo do trabalho escolar, com testagem de principios tedricos;
pesquisa em aprendizagem importante para a educagao porque os
sujeitos sao criangas da faixa etdria escolar e o material a-
prendide s@o habilidades desenvolvidas em escolas ou com assun-

to de escola. Nao ha preocupacao ainda com problemas de adapta-

cao da aprendizagem a pratica educacional;

pesquisa de ensino conduzida em sala de aula experimental, com
professor especializado;

pesquisa de ensino conduzida em sala de aula tipica, com profes
sor também tipico, isto &, o que se encontra “usualmente"” nas
escolas;

pesquisa com experiencias mais generalizadas. Defesa e adogao
de pesquisas realizadas(do tipo 4 ou 5), buscando uma maior a-

plicagdo e generalizagio dos dados e resultados. >
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1.3.3. Populagao-alvo

1.3.3.1. Populagao a que se destina a proposta metodologica como um todo, inde-
dente da testagem propriamente dita:

1.3.3.2Z. Populagao envolvida na testagem da proposta metodoldgica;

1.3.3.3. Categorias sociais ou classes sociais a que pertence a populacao envol
vida na testagem: discriminagao da abordagem de classificacao e situa-

cao da populacBo testada nesta classificacio.

1.3.4. Formas de testagem da proposta metodologica

Neste item, explicitar-se-a a forma de testagem da proposta, detectan-
do a existencia ou nao de trabalho experimental e, em caso positivo, de
que mecanismos este trabatho se valeu: estudo pilotc, pré-teste, proces

50, pos-teste, opiniGes de alunos, juizes, teste de retengao, etc.

1.3.5. Tempo de duracao do processo de ensino na testagem da proposta metodolo-

gica
Interessa, aqui, detectar, na experimentagao, quanto tempo foi destinado

para o trabalhc de ensino propriamente dito.

2. EXPLICITACAQ METODOLOGICA DA PROPOSTA

2.1. 0s atos logicos envolvidos na proposta metodoldgica

Neste item serao considerados problemas relativos aos atos 1ogi-
cos do ensino, explicitados no primeiro capitulo desta dissertacdo. Levar-

se-3 em conta:

2.1.1. O conhecimento matematico

2.1.1.1. O tratamento conferido ao conhecimento matematico na proposta metodolo

gica: detectar como a matematica, enquanto conhecimento, é de fato con



2.1.1.2.

2.1.2. A
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cebida pela proposta metodologica. Verificar-se-d, ent@o, se a matemad
tica € encarada como um conhecimento "pronto' que precisa ser apreen-
dido e incorporado, ou se € tratada como um conhecimento em constru -
cao que precisa, ao ser aprendido, ser {re)criado, ou, quando for o

caso, outra forma de tratamento conferido ao conhecimento matematico.

Relagao estabelecida com o dia a dia cultural, social ou individual do
aluno: verificar se a proposta metodologica demonstra abertura para o
relacionamento da matematica ensinada com algum elemento que seja pro

ximo ao aluno, tanto ao nivel individual, quanto cultural ou social.

linguagem da matematica e o ensino segundo a proposta metodoldgica

2.1.2.1.

2.1.2.2.

2.1.2,3.

Preocupagao da proposta metodologica com a linguagem matematica: veri-
ficar se a proposta revela ou nao preocupagao com a especificidade da

linguagem matematica.

Operacionalizacao da questao da linguagem especifica da matematica na
proposta metodoldgica: interessa verificar aqui, uma vez detectada a
preocupagao com a especificidade da linguagem matematica, se esta preo
cupagao se manifesta nas proposigOes gerais e & operacionalizada coe-

rentemente na proposta metodologica propriamente dita.

Defasagem entre a linguagem especifica e a linguagem de "traducac': ve
rificar aqui, uma vez que a proposta revela preocupagao com a lingua-
gem da matematica, se nestas referéncias sio consideradas as defasa -
gens da linguagem especifica da matemdtica (linguagem-cbjeto) e as di
ferentes possibilidades de linguagem de '‘traducio’ desta linguagem es

pecifica (metalinguagem) na situagao de ensino, ainda que sem referén
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2.1.2.5.

2'1.2.6.

2.1.2.7.
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cia a questao na terminologia utilizada nesta dissertagao.

Metalinguagens utilizadas pela proposta metodologica: detectar, uma

vez que haja consideragoes sobre as diferencas de linguagens de tradu
cdo (metalinguagens) se sao previstas, na proposta metodologica, a u-
tilizagao de linguas naturais e/ou linguagens nac-verbais como meta-

linguagens, ainda que sem referencia a questao nesta temminologia.

As linguas naturais como metalinguagem: interessa verificar, uma

vez que a proposta considere as linguas naturais como metalinguagem da
linguagem-objeto (matematica), se a proposta metodolOgica aceita a e-
xistencia de dialetos ou variantes nas linguas naturais e qual a va-
riante utilizada como metalinguagem. Ainda que a proposta nao faga,di
retamente, refereéncias as diferencas dialetais, detectar se a propos-
ta metodologica explicita em sua operacionalizagao a escolha de uma
(ou mais) variantes das linguas naturals como metalinguagem, mesmo

que sem referéncia a questao na terminologia aqui utilizada.

Utilizacdo de linguagens nac-verbais pela proposta metodologica: uma
vez que a proposta utilize também a linguagem nao-verbal, verificar

se a linguagem nac-verbal esta explicitada sob forma de material bi-
dimensional (desenhos, gravuras, graficos, etc.) e/ou material tri -

dimensional (modelos, materiais concretos manipulativos,etc.).

A linguagem e o processo ensino-aprendizagem segundo a proposta meto-
dologica: uma vez que a matematica necessita de metalinguagem{ns) pa-
Ta 0 seu ensino, verificar em que momento da situacdo de ensino ha a
passagem da metalinguagem para a linguagem especifica da matematica.

Interessa , pois, verificar se a linguagem da matematica e utilizada
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desde o inicio do processo ensinc-aprendizagem proposto, ou concomitan
te as metalinguagens ou, ainda, somente no final do processo ensino-
aprendizagem, ainda que a questao ndo esteja explicitada na terminolo

gia aqui empregada.

Previsio de adequacdo das metalinguagens aos alunos na proposta metodo
16gica: verificar se a proposta metodologica contém elementos que de-
monstrem considerar a adequagao da(s) metalinguagem(ns) utilizada(s)
as condicoes e dialetos usados pelos alunos em termos de idade {diale-
to etdrio), de cultura regional (dialeto geografico), de classe social
(dialeto social), mesmo que ndo haja referencia a questao nos termos
aqui usados. Em caso positivo, explicitar como s€ operacionaliza esta

adequacgao.

2.1.3. 0 processo cognitivo, a linguagem € O ensino de matematica na proposta me-

todoldgica

2.1.3.1.

2.1.3.2,

2.1.3.5.

Compreensao em agao antes da compreensdo verbal: uma vez haja espago
para a manipulagao, detectar se esta se realiza como exemplificacao de
estudos anteriores ou se & utilizada para a "compreensao em agao'' -

tal como propoe Piaget - antes da compreensao verbal.

Consideracao, pela proposta metodologica, da variavel quantitativa co-
mo garantia de aprendizagem: detectar se a proposta considera basica -
mente a variavel quantitativa como garantia de aprendizagem, ou seja,
se a resolucdo de um grande nimero de exercicios & o critério basico

de garantia de aprendizagem do aluno.

A questao da intuigao x axiomatizagao segundo a proposta metodologica:
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verificar como - na sua operacionalizacao - a proposta utiliza a intui-
Gao e a axiomatizagao (ou dedug@o). Se utiliza ambas, a seqllencia em
que ocorre no ensino: intuigdo e axiomatizagHo concomitantes: intuicao
como caminho para a axiomatizacdo, ou ainda a axiomatizagao e posterior

mente a intuigao.

2.1.3:4. Idade e maturacao cognitiva segundo a proposta metodologica: verificar
se a proposta metodoldgica se refere a relagio entre idade e maturacao
cognitiva. Em caso positivo, detectar se a referéncia se encontra nas
proposigoes gerais e/ou na operacionalizagao propriamente dita da pro-

posta, ainda que nao utilize esta terminologia.

2.1.3.5. Faixa etaria fixa como indicador da maturagao cognitiva na proposta me-
todologica: considerando que a proposta se refira a relacdo entre ida-
de e maturagao cognitiva, detectar se a proposta metodoldgica determina
a maturagao cognitiva pela faixa etiria fixa e também se este & o indi-
cador basico utilizado, mesmo que sem refereéncia a questao nos termos

aqui utilizados.

2.1.3.6. Consideragao, na proposta metodologica, da individualidade do processo
cognitivo para a aprendizagem: verificar se a proposta metodologica con

sidera a individualidade do processo cognitivo para a aprendizagem.

2.1.3.7. Abordagem da individualidade na aprendizagem: considerando que a pro -
posta metodologica considera a individualidade do processo cognitivo
para a aprendizagem, detectar a abordagem tedrica utilizada para enfo-
ca-la: behaviorismo, cognitivismo ou personalismo. Explicitar qual a

abordagem e o que considera.
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2.1.3.8. A questao do ensino utilitarista x ensino das estruturas matematicas

na proposta metodoldgica: interessa verificar, neste indicador, como a
proposta metodologica discute a defasagem entre ensino utilitarista e

ensino das estruturas matematicas, observandoc também como operacicnali-
za a questao na proposta metodologica propriamente dita, ou seja, a op-

cao feita na pratica do ensino de matematica no primeire grau.

2.2. Os atos estratégicos envolvidos na proposta metodologica

Neste item serdo considerados problemas relativos aos atos estra-

tégicos do ensino explicitados no primeiro capitulo desta dissertag@o. Le -

var-se-a em conta:

2.2.1. Relacdo estratégias/conhecimento na proposta metodoldgica

2.2.1.1.

2.2.1.2,

Consideracdo, pela proposta metodoldgica, da matematica (como area de
conhecimento) para a escolha das estratégias: interessa, aqui, verifi-
car em que medida ha interferéncia da postura epistemolégica assumida
em relacdo & matemdtica na operacionalizagio das estratégias de ensino
utilizadas pela proposta metodologica, ou seja, se existe uma ligacao
direta entre o conhecimento matemdtico e as estratégias de ensino esco
lhidas, detectando também se ha coeréncia entre as proposigoes gerails
e a operacionalizacdo desta ligagao no interior da proposta metodologi

ca em questao.

Atos estratégicos como operacionalizagao dos atos logicos: verificar se
a proposta metodologica relaciona diretamente os atos 16gicos (relagao
conhecimento-processo cognitive do aluno} e atos estratégicos, detectan

do também se esta relagao é sustentada na operacionalizagao da proposta
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metodologica, ainda que sem o uso desta terminologia.

2.2.2. A formulacao de objetivos

2,2,2.1.

2.2.2.2.

2.2.2.3.

2.2.2.4,

Presenga, na proposta metodologica, de objetivos elaborados de forma com
portamental: verificar se os objetivos especificos da proposta metodolo-
gica operacionalizada estao elaborados de forma comportamental, explici-
tando a existéncia ou ndo de comportamento final, condicles e critérios

Caso os objetivos estejam organizados segundo outro modelo, explicita-lo.

Dominio, na proposta metodologica, dos objetivos expressos: explicitar
se os objetivos formulados na proposta operacionalizada consideram os
diferentes dominios - cognitivo, afetivo e psico-motor - detectando co-

mo sao dimensionados e valorados no contexto da proposta.

Momento da elaboragao dos objetivos, segundo a proposta metodologica: de
tectar, se possivel, quando foram elaborados os objetivos da proposta
metodologica operacionalizada na testagem, verificando se esta elabora-
cao € feita pelo autor antes de selecionar professores e alunos, ou de-
pois do diagnostico (ou pré-teste), explicitando a participagao de alu-

nos e professores na sua escolha e elaboragao.

Preocupacio da proposta metodologica com o mensuravel: verificar se a
proposta metodoldgica demonstra - nas proposigoes gerais e na sua opera
cionalizagdo - preocupagao com a mensurabilidade dos objetivos. Tentar
detectar também se esta 'preocupacao' demonstra um interesse intrinseco
a proposta ou se esta ligada diretamente as condigoes de controle do ex

perimento.

2.2.3. Procedimentos ou técnicas de ensino utilizados pela proposta metodologica




122

2.2.3.1. Enumeragao e/ou descrigao do(s) procedimento(s) de ensino utilizado(s)

na proposta metodologica.

2.2.3.2. Motivagao prevista pelos procedimentos ou témicas de ensino na pro -
posta metodoldgica: explicitar a motivagio prevista pelos procedimen-
tos ou técnicas de ensino, detectando se a mesma se refere a aspectos
externos ao contetdo, enfatizando situacoes que permitam associacoes
e analogias (tal qual uma propaganda comercial) ou se a motivagao pro
posta liga-se diretamente ao conteudo ensinado, demonstrando que a mo
tivagao objetiva mostrar a importancia, o interesse, a utilidade ou
procura provocar a curiosidade em estudar e aprefundar o tema enfoca-

do, na necessidade do saber.

2.2.3.3, Presenca do 'mercantilismo e da competicao’ nos procedimentos e técnicas
de ensino utilizados pela proposta metodologica: verificar se o mecanis-
mo denominado por Nudler de '"mercantilismo e competigao se.presentifi—
ca nos procedimentos ou técnicas adotadas pela proposta metodologica.
Tal mecanismo esta
"o, vincula@o com a esfera afetiva, se operacionaliza atr§vés do
tipo de estimulo oferecido ao trabalho escolar. Estes estimulos

se relacionam, por um lado, com a 'mota' e por outro lade com a
competigao individual."'(NUDLER, T.B. 1975, p.106)

2.2.3.4. Presenca do 'verbalismo" nos procedimentos ou: técnicas de ensino utili-
zadas pela proposta metodologica: verificar se o mecanismo denominado
por Nudler de “Verbalismo”3 se presentifica nos procedimentos ou técni-
cas de ensino adotadas pela proposta.metodolﬁgicaJ 0 verbalismo €
Yocultamento da realidade por uma envoltura simbolica. (...) En-
fase unilateral na palavra em detrimento da observagao sistema-

tica e da experiencia vivida. Através da valorizagao monopoliza
dora da 'ligao' como arranjo de palavras a serem ouvidas, fixa-
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das e repetidas se edifica uma rede simbolica vazia, oca, dis-
tanciada da observacao imediata, e ao elevar esta verbosidade
para a categoria do valioso, se produz o escamoteamento siste-
matico da realidade que, em teoria, deveria ser penetrada e des
coberta, desvelada através da palavra." (op.cit., p. 100-1)

2.2.3.5. Presenca do mecanismo de ""congelamento do real' nos procedimentos e téc
nicas de ensino utilizados pela proposta metodologica: verificar se tal
mecanismo se presentifica nos procedimentos e técnicas de ensino adota

das pela proposta metodoldgica. O "congelamento do real

"consiste em apresentarao aluno a realidade como algo estatico,
fechado, acabado e, de certo modo, ndo perfectivel. A realidade
ja & algo feito, nao & algo em transformagao. A realidade deve
ser descrita, classificada, nomeada (dai as interminaveis 1lis -
tas com nomes de rios, montanhas, picos, classificacao de mil
formas de rocha, etc.), porém nio explica-la, nem valora-la
nem transforma-la. Por isso a énfase se da na parte descritiva
taxonomica em lugar de sé-lo na parte explicativa e genética."
(op.cit., p. 102)

2.2.3.6. Presenca do mecanismo do "formalismo" nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizadas pela proposta metodologica: verificar se o "formalis-
mo' tal como apresentado por Nudler se presentifica nos procedimentos e

técnicas de ensino utilizados. O formalismo se caracteriza pela

"... adaptagao as estruturas.{...) A enfase recai nas formas -

a forma no caderno e na compostura, na formacao da fila e na
saudacao a diretora, etc. - que sao o produto acabado, "mostra
vel', o que se pode exibir, o que permanece fora do aluno, em
lugar de colocar a énfase no processo interior, Vivo, palpitan
te, de divida, de investigacao, de criacao, de critica.'(op.cit.
p.103}

2.2.3.7. Presenca do mecanismo do “'detalhisme" nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizados pela proposta metodologica: verificar se tal mecanis-

mo se presentifica nos procedimentos ou técnicas de ensino adotadas pe-

la proposta metodologica. O 'detalhismo' &
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", .. o escamoteamento da nocao de sistema. Vinculado cam a falta
de visualizacao do todo esta a énfase no detalhe. Assim, por e-
xemplo, os alunos s3o obrigados a reproduzir nos mapas cada pe-
queno acidente geogrifico de um pais, porém depois de doze anos
de escolaridade ndo sabem assinalar com o dedo, grosso modo,

no globo terrestre, onde se localiza o Afeganistao. Este vicio
também nao e casual. (...) a énfase no detalhe distrai a visao
de conjunto; deter-se num pequeno detalhe impede a contemplagao
do todo, obstaculiza vinculacoes globais, estruturais.' (op. cit.
p. 104)

2.2.3.8. Presenca da "‘compartimentalizagao"” do corhecimento matematico nos proce
dimentos e técnicas de ensino utilizadas: verificar se este mecanismo
esta presente, enquanto compartimentalizagao do conmhecimento matematico,
nos procedimentos ou té€cnicas de ensino adotados pela proposta metodol0-

gica. Em fungao deste mecanismo

YA realidade se apresenta dividida em compartimentos estanques.
Nio existe interagao entre suas partes; cada coisa esta desco-
nectada da outra." (op. cit. p. 104)

2.2.3.9. Presenca de "justaposicao de informagoes' nos procedimentos ou temicas
de ensino adotados: verificar a presenca da "justaposigao de informagoes"
nos procedimentos ou técicas de ensino adotados pela proposta metodolo-

gica. O mecanismo de "justaposicao de informagoes™ esta

“inailado com este mesmo fendmeno (compartimentalizagao do conhe
cimento) de castragdo da capacidade para pensar em termos de sis
temas ou estruturas, estd a concepgdo acumulativa do conhecimen-
to(...); aprender consiste em justapor informagoes, nao em anali
sa-las, nem relaciona-las com outras.(...) este tratamento do co
nhecimento produz, pela supervalorizagdo da memorizagao e pelo -
adormecimento do intelecto, a paralisia do espirito critico e re
forga a incapacidade para estabelecer vinculagoes entre os conhe
cimentos e extrair conseqliéncias gerais acerca das interacoes en
tre os fenomenos.'" (op. cit. p. 104-5) -

2.2.3.10. Presenca do ''crime de lesa-curiosidade™ nos procedimentos utilizados:

verificar se o mecanismo denominado por Nudler de "crime de lesa-curio
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sidade" se presentifica nos procedimentos ou té€cnicas de ensino adota-

dos pela proposta metodologica. O "crime de lesa-curiosidade

"... tenta mutilar a curiosidade infantil.(...) Esta curiosidade
nao € acidental nem caprichosa; e, pelo contrario, profundamen-
te séria Ja que representa a consc1enc1a humana nascente na Cri
anga, enfrentando pela primeira vez a sua propria situagao no

mundo. Porém a escola nao reconhece esta problemat1ca nao ali-

menta esta ''chispa” de inquietagao r1qu1551ma que poderia ser a
via de acesso para uma penetracac lenta, porem sistematica, no
dominio do conhecimento cientifico e fllOSOflCO."(Op cit.p.105)

2.2.3.11. Condicoes de implementacdo dos procedimentos ou técnicas de ensino pre
sentes na proposta metodologica: explicitar, aqui, se os procedimentos

ou técnicas de ensino utilizados exigem condigoes especiais de tempo pa-

ra preparacao e planejamento, como também de grau de especializagao do
professor para atuar como elemento direto e orientador destes procedi-
mentbs ou técnicas de ensino sugeridos e utilizados na proposta metodo-
logica.
2.2.3.12. Condigbes materiais de implementag@o dos procedimentos ou técnicas de
ensino usados na proposta metodologica: explicitagao das condigoes ma-
teriais exigidas, Vefificando se oneram substancialmente - ou nao -
os alunos, os professores e/ou a escola em funcao da quantidade de ma-
terial de uso comum, como também em funcao dos materiais necessarios

para implementacao dos procedimentos ou técnicas de ensino.

2.2.4. Materiais didaticos utilizados na proposta metodologica

2.2.4.1. Emmeracao e/ou descrigao do(s) tipo(s} de material(is) didatico(s) uti

lizado(s) na proposta metodologica.

2.2.4.2. Funco do material didatico na proposta metodologica: uma vez detectada
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2.2.4.4.

2.2.4.5.

2.2.4.6.
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a existencia de material didatico na proposta metodologica, detectar

a funcdo deste material no processo ensino-aprendizagem, isto €, se es
te material tem uma fungao ilustrativa (ilustragao sensivel dos concei-
tos, nommalmente material para o professor) ou uma fungdo demonstrativa
(material que permite o manuseio, mas realizado pelo professor para to-
dos os alunos, com possibilidade dos alunos também usarem o mesmo mate-
rial para demonstragao para os demais colegas); ou ainda uma fungao ma-
nipulativa de cada aluno ou grupo de alumos, explicitando neste caso

se a manipulacdo € empirica, se material concreto ou se a manipulagao

e feita para o estabelecimento de relagoes, tal como propoe Piaget.

Motivacao proposta pelo material didatico utilizado pela proposta meto-
dologica: verificar se a motivagdo presente no material didatico € in-
trinseca ao conteido ‘de ensino ou se € a ele extrinseca, isto €, ligada
a aspeCtos que ndo provocam o interesse de trabalhar no material didati
co proposto em fungdo do contetido a ser aprendido mas a elementos que
provocam associacdes dirigidas em raz@o da propria constituigao (ou for

ma) do material.

Presenca do 'mercantilismo e da competigao'' nos materiais didaticos uti
lizados: verificar se o mecanismo se presentifica nos materiais didati-

cos utilizados pela proposta metodologica.

Presenca do ''verbalismo'' nos materiais didaticos utilizados: verificar
se este mescanismo se presentifica nos materiais didaticos adotados pe-

la proposta metodologica.

Presenca do '"'congelamento do real' nos materiais didaticos: verificar
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se este mecanismo esta presente nos materiais didaticos utilizados pe-

la proposta metodologica.

2.2.4.7. Presenca do "formalismo" nos materiais didaticos utilizados: verificar
se tal mecanismo se presentifica nos materiais didaticos adotados pela

proposta metodologica.

2.2.4.8. Presenga do "detalhismo' nos materiais didaticos utilizados: verificar
se 0 "detalhismo" esta presente nos materiais didaticos adotados pela

proposta metodologica.

2.2.4.9. Presenca da "compartimentalizacdo do conhecimento' matematico nos mate-
riais didaticos: verificar se este mecanismo se presentifica nos mate -

riais didaticos adotados pela proposta metodologica.

2.2.4.10. Presenca da "justaposicao de informacdes' nos materiais didaticos utili
zados: verificar se tal mecanismo se presentifica nos materiais didati-

cos adotados pela proposta metodologica.

2.2.4.11. Presenca do "crime de lesa-curiosidade' nos materiais didaticos: veri-
ficar se este mecanismo se presentifica nos materiais didaticos utili-

zados pela proposta metodologica.

2.2.4.12. Condicoes de aquisicao ou construgao do material didatico proposto: ex
plicitar aqui se os materiais didaticos utilizados pela proposta meto-
dolcgica necessitam ser adquiridos no mercado ou se podem ser construf
dos (montados ou criados) pelos professores, verificando também se es-
te material (adquirido ou construido) representa despesa - substancial

ou nao - para alunos, professores e/ou escola.
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2.3. Os atos institucionais envolvidos na proposta metodologica

Neste item serao considerados problemas relativos aos atos ins

titucionais do ensino explicitados no primeiro capitulo desta dissertagao.

levar-se-a em conta:

2.3.1. Relacao entre o controle indireto e o espago de relativa autonomia do tra-

balho do professor

2.3.1.1.

2.3.1.2.

Importancia dos especialistas técnico-administrativos em assuntos edu-
cacionais (supervisor ou coordenador pedagogico, orientador, adminis -
trador escolar) na execucao da proposta metodologica: interessa expli-
citar sua importancia comparada com a do professor, em termos de con-

trole e dominio da situacdo de ensino, ressalvados os limites impostos

pelo controle do experimento.

Curriculo x proposta metodologica: explicitar se a proposta me todolo-
gica € organizada para os limites do curriculo usualmente existente
nas escolas tipicas brasileiras e se sua implementacdo se adapta tam-

bém ao "programa’” e carga horaria via de regra utilizados pelas escolas.

2.3.1.3. Administracazo e funcicnamento da escola X proposta metodoldgica: expli

citar se a proposta metodoldgica, para sua implementagao, necessita de
modificacdes na organizacao do espago fisico usualmente encontrado nas
escolas, verificando também se sao necessarias licengas especiais do

corpo administrativo da escola {ou escaldo superior) em fungac das al-
teragoes na estrutura e funcicnamento das escolas, ressalvadas aquelas

necessarias para a conducao do experimento.

2.3.2. Controle presente no interior do processo de ensino através da avaliacao
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prevista pela proposta metodoldgica

2.3.2.1. Importancia dada & avaliacdo pela proposta metodoldgica: ressaivados 0S
limites impostos pelo controle do experimento, quando realizado, veri-
ficar se a proposta metodoldgica se refere a avaliacio como componer-
te do processo de ensino, tentando explicitar, entio, a importancia a
ela conferida neste processo, consideradas as proposicdes gerais e a

operacionalizacao propriamente dita.

2.3.2.2. Presenca da avaliagao no processo de ensino: excetuadas as condicoes
de controle do experimento, detectar se a proposta metodologica pres-
creve a presenca da avaliacao no inicio, durante e ao final do proces-
so de ensino, considerando as proposi¢des gerais e a operacionalizacio

propriamente dita.

2.3.2.3, Carater da avaliagac durante o processo de ensino: excetuadas as con-
dicoes de controle do experimento e uma vez que € prevista pela pro -
posta metodoldgica a avaliagdo durante o processo de ensino, detectar
se esta se caracteriza camb avaliacao somativa parcializada, ou seja,
ao final de cada nogao e/ou unidade de contelido, considerando as propo

sicoes gerais e a operacionalizacdo propriamente dita.

2.3.2.4. Presenga da avaliagao no interior dos atos estratégicos: ressalvadas
as condicoes de controle do experimento, verificar se a proposta meto-
dologica prevé mecanismos de controle {avaliagao) no interior dos ob -
jetivos, das técnicas ou procedimentos de ensino e dos materiais dida-

ticos utilizados na operacionalizacao dos atos estratégicos.

2.3. Delimitacao do corpus de anilise
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Fixados os indicadores que possibilitam buscar, nas propostas

metodologicas do ensino de Matematica no 1° grau, respostas as contradicoes

‘que permeiam tal ensino, torna-se necessario delimitar o proprio conjunto de

propostas metodologicas a ser analisado. Tal delimitacdo, evidentemente, atua

de forma a selecionar os trabalhos existentes, restringindo o universo de anali

se. Nesta parte do trabalho, explicitar-se-ao os procedimentos utilizados para

realizar tal selecao:

1. Proposigao inicial: analise das propostas metodoldgicas do ensino de matema-

tica no 1° grau.

2. Delimitacoes:

2.1. Teses e dissertacgoes:

a)

b)

as teses e dissertagoes se constituem, pela sua propria natureza, em
trabalhos académicos mais elaborados..Sﬁo frutos de uma pesquisa cuida-
dosa em que sao justificadas e analisadas, com maior detalhamento, as
questoes levantadas; |

Castro (1978) constatou que a maioria das pesquisas sobre ensino de ma-
tematica & constituida por dissertagbes e teses para a obtengdo de graus
académicos;

tratando-se de metodologia de ensino, espera-se que existam nas teses

e dissertagoes maiores possibilidades de estarem explicitadas, com cla-
reza, as situagoes de ensino, fato que permite uma anilise mais fidedig
na do que, por exemplo, aquela que se pode realizar com base em livros
didaticos, pois a utilizagdo destes, nas situacdes de ensino, depende

muito mais da maneira de manuseio utilizada pelo professor.

2.2, Teses e dissertacoes nacionais:
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A escolha de teses e dissertacoes nacionais deve-se ao interesse basico
deste trabalho: analisar a insergao das propostas metodologicas para o en
sino de Matematica na sociedade brasileira.

z.3. Teses e dissertacOes nacionais sobre o ensino de matematica no 19 grau -

5a. a 8a. séries:

a) o interesse profissional da autora deste trabalho: o campo de atuacao
do licenciado em Matematica (Licenciatura Plena) ou em Ciéncias (Licen-
ciatura de 1° Grau);

b) a possibilidade de demarcar melhor os indicadores de analise, uma vez
que as séries iniciais do primeiro grau exigiriam uma série de outros
estudos, com tratamento adequado, que abordassem a especificidade do

trabalho metodologico nesta fase.
3. Fontes

A partir das delimitagoes iniciais, procurou-se coletar o mate-

rial pretendido. Foram utilizadas as seguintes fontes4:

3.1. Catalogo do Banco de Teses, do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cienti

fico e Tecnoldgico (CNPq), volume 1, de 1976; volume 2, de 1977; volume 3,

de 1978 e volume 4, de 1979 (1° semestre);

5.2. Boletim do Centro de Documentacio do IESAE, da Fundagao Getllio Vargas do

Rio de Janeiro;

3.3. Catalogo das dissertacoes de mestrado e outras publicacoes correlatas, do

Programa Especial de PGs-graduacdo em Ensino de Cidncias e Matematica, da

Organizacao dos Estados Americanos (OEA), na UNICAMP;

3.4. Biblioteca da Universidade Federal de Santa Maria




132

3.5. Biblioteca particular da autora desta dissertacio.

Nas fontes consultadas foram encontradas as seguintes teses ou

dissertagGes, produzidas no Brasil, sobre o ensino de matemitica:

3.1.1. no Catalogo do Banco de Teses - Volume 1 - 1976

a) ARAJO, Aurea Castilho de Albuquerque. O rendimento escolar em Matematica dos

. alunos da 7a. série do 1° grau, da Escola Nomal Menna Barreto-Sao Gabriel-

RS - depende da inteligencia e aptidao especifica do aluno e da fluéncia

verbal do professor. Santa Maria. Universidade Federal de Santa Maria,1974,

Tese de Mestrado (catalogada sob n® 2725, p. 309-10}.

Resumo da tese:

"Objetivo - Diagnosticar uma situagdo onde o Indice de recupera
Gao em matematica era muito elevado. Diagnosticou-se a inteli -
géncia geral e as aptiddes especificas dos alunos para matemati
ca bem como os fatores: fluencia e compreensao verbal, dos pro-
fessores, para verificar até que ponto estas variaveis influen-
ciam o baixo rendimento escolar em matematica.

Sintese e conclusdo: A pesquisa foi realizada na Escola Normal

Menna Barreto - Sao Gabriel-RS - na 7a. série com uma amostra -
70 alunos, distribuidos por sete tummas diurnas e noturnas sob
a responsabilidade de dois professores. A prova de "RS" para
determinar a correlagao entre inteligencia e aptiddo para ma-
tematica e rendimento escolar mostra que "R5'"=0,14, nao signi-
ficativa apesar da correlagao baixa. A prova de "quiquadrado"

e da '"mediana" levanta as seguintes causas: 'que tipo de ava-
liagdo feita pelo professor'é questionivel, que os professores
de melhor fluencia verbal apresentam maior nimero de aluno em
recuperagdo; que os professores de menor fluéncia verbal apre-
senta um menor indice de recuperacdo, e que professores de bai

xa fluéncia verbal ndo apresenta alunos em recuperacio. Conclu
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sdes sd0: € possivel que os professores: de menor flugncia ver-
bal sejam menos exigentes na avaliagao como forma de compensar
suas dificuldades e limitagoes. Que a dinamica do relacionamen
to inter-pessoal professor-alunc podera ser um elemento facili
tador da aprendizagem. Que fatores tais como: motivagao, inte-
resse, persistencia, que nao foram estudados podem ser cutras

variaveis interferentes nos fendmenos estudados.

b) CAMPCS, Ely Machado de. Estudo sobre a genese do conceito de fracio na crian-

ca segundo Piaget e com vistas a inferencias metodoldgicas. Porto Alegre,

Pontificia Universidade Catoclica do Rio Grande do Sul, 1975. Tese de Mes-

trado (catalogada scb n? 646, p.310-11).

Resumo da tese:

"Objetivo - Melhor conhecer o aluno como crianga e como apren -
diz considerando as bases psico-pedagogicas do ensino em geral
e dos numeros fracionarios em particular. Ainda, responder a
necessidade de orientagao do professor em bases cientificas ,
aprimorando a pratica.

Sintese e conclusdo - E uma investigagdo sobre a génese do con
ceito de fragao na crianca seguindo o método clinico de Piaget
e sua teoria. Consiste de uma parte tedrica e uma parte apli-
cada a 35 criangas entre 3 e 10 anos. Localiza os estagios de
Piaget primeiro estagio de 2 anos a 4 anos, em média e assina-
lado pelo revés da dicotomia e por niveis de nao conservaczo.
Segundo estagio de 4 anos e 6 meses até 7 anos, em média, mos
tra aquisicoes que incluem a igualizacgao das partes nas dico-
tomias duplas, conduzindo ao conceito de quarto. O terceiro es
tagio a partir dos 7 e 8 anos, se caracteriza pelas trissec -
goes diretas centralizadas por participagdes em 5 ou 6 partes
igualadas ou nao. A identificacao dos estagios das estruturas
proprias ac N e a frag2o e suas interrelagbes respondem a pro

posicoes que motivaram este estudo. A pesquisa realizada re -
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comenda em suas conclusdes que o ensino da fragdo seja consi-

derado desde os primeiros anos escolares e estimula uma apren

dizagem apoiada no construtismo psico-genético expresso na qua
lidade das participagoes que a crianga realiza, com e o que po
de a crianga aprender."

¢) REGAZZI, Nilva. Uma escala de atitude em relacdo & matematica. S.Paulo, Uni

versidade de Sao Paulo, 1976, Tese de Mestrado (catalogada sob n? 1924,

p.533).

Resumo da tese:

"Objetivo - O presente estudo tem como objetivo a descricao da
consistencia interna, a precisio e a validade de uma escala de
atitude tipo LIKERT face 3 matematica.

Sintese e conclusdo - Este trabalho se processou durante um pe
riodo de 3 anos, em etapas distintas: 1) pesquisa-piloto; 2)es
tudo I e 3) estudo II. Serviram como sujeitos nas trés amos -
tras usadas, alunos de 5 série do 19 grau de estabelecimentos
de ensino da cidade de Sao Paulo. Os resultados colhidos moti-
varam a reaplicagac da escala de atitudes em uma nova amostra
composta de 80 sujeitos, com objetivo de confirmar a consis -
téncia interna (item-escore-total), a precisao (intra-escala
"Alfa''} e a validade (correlagtes: 'Notas versus Escore da Es-
cala', "Escore da Escala versus Ordem de Preferéncia' e "Notas
versus Ordem de Preferencia}. Vinte dos 32 itens foram consi-
derados consistentes internamente nas duas aplicacdes do ins-
trumento {Estudo I e Estudo II) e os resultados obtidos entre
as variaveis que buscaram validar a escala ofereceram indices
de correlagdo significantes. Esses resultados foram confirmados
pela recaomputagao de todos os dados colhidos com os ''20'' itens
selecicnados os quais deram origem a formagdo de instrumento
de medida mais elaborado. As correlagdes que atenderam aos cri
térios de validade também foram confirmadas, podendo-se con -
cluir pela possibilidade de utilizar esta escala de medida de
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atitude em estudantes brasileiros."

3.1.2. no Catalogo do Banco de Teses - Volume 2 - 1977

d) ELLIOT, Ligia Games. Nivel de integracio dos curriculos de ciéncias e mate-

matica no ensino de primeiro grau oficial no mmicipio do Rio de Janeiro.

Rio, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1976, Tese de Mestrado (ca-
talogada sob n® 3663, p.356)

Resumo da tese:

"Objetivo - Investigar o nivel de integracdo existente nos curri
culos de ciéncias e matematica, nas quatro s€ries iniciails do
ensino de primeiro grau oficial, no mmnicipic do Rio de Janei -
ro, em 1976.

Sintese e conclusdo - Elaborou-se um questionario que foi apli-
cado a amostra selecionada de professores e supervisores educa-
cionais da rede mmicipal do Rio de Janeiro. A comparagao dos
resultados apurados com o modelo de integragao curricular cons-
truido no estudo informou scbre discrepancias entre o real e

o formal, levando as seguintes conclustes: 1. Nao existe inte-
gracao curricular total nos curriculos em execucao na amostra
sorteada, sendo que o tamanho reduzido da mesma e o uso de ape
nas um instrumento de medida limitaram a generalizagao dessa
conclusao. 2. Ha indicios de integracde curricular parcial, que
podem ser encarados como fator favoravel a integragdo curricu -
lar total. 3. Os principais pontos de estrangulamento a total
integracao dos curriculos de ciéncias e matematica localizaram-
se na organizagdo curricular dos contetdos das matérias e nos

procedimentos metodologicos utilizados.”

e) FREIRE, Zaida Meirelles. Efeito da recuperagao paralela no rendimento em Ma-

matica, de alunos de primeira série do 2% grau. Rio, Universidade Federal

do Rio de Janeiro, 1976, Tese de Mestrado (catalogada scb n® 3656,p.356).
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Resumo da tese:

"Objetivo - O estudo teve por objetivo verificar os efeitos de
dois tipos de recuperagao - paralela e interperiodos - sobre o
rendimento, em matemdtica, de alunos da primeira série do se -
gundo grau.

Sintese e conclusao - O estudo considerou apenas dois estabele-
cimentos de ensino do mmnicipio do Rio de Janeiro e o tratamen-
to foi aplicado durante um semestre letivo. Optou-se por um es-
quema quase-experimental, tendo em vista que seriam utilizadas
classes intactas, nao escolhidas randomicamente. No entanto, a
nao equivalencia dos grupos foi parcialmente contornada pelo
controle do nivel de habilidade mumérica dos componentes da ba-
teria DAT, antes do infcio do tratamento a hipotese foi testada

por analise da covariancia, tendo os resultados favorecide o
grupo experimental, que recebeu recuperacao péralela. 0 calcu-
lo de WZ, entretanto, indicou que apenas 6,6% da variancia no
desempenho dos grupos podia ser atribuida ao tipo de recupera-
¢ao adotado. Embora os resultados tenham sido favoraveis a re-
cuperagao paralela, situagao diversa poderia ter ocorrido se
tivessem sido controladas outras variaveils como aptidao verbal,
tempo de aplicacgao da recuperacao, tipo de metodologia adotado

e outras."

f) NUNES, Regina Maria Robatto. Disposicoes do professor e rendimento dos alumos

em matematica (Primeiro Grau - Nivel I). Salvador, Universidade Federal da

Bahia, 1875, Tese de Mestrado (catalogada sob n® 3521, p.358).

Resumo da tese:

"Objetivo - Relacionar: a vida escolar do professor e as disposi-
goes para o ensino em geral e da matematica; as disposicbes do
professor para o ensino em geral e da matematica e o rendimento

dos alunos.
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Sintese e conclusd@o - Tomou-se como populacdo de referéncia pro
fessores e aluwnos de quarta série de escolas de primeiro grau,
Nivel I da Rede Administrativa Estadual, zcna urbana de Salva-
dor, em uma amostra de 17 escolas, 25 professores e 714 alunos.
As informagoes foram levantadas através de entrevistas, teste
diagnostico e observagao direta. Os resultados demonstram in-
terferéncia da vida escolar do individuo nas disposicbes para
o ensino e alta correlagao entre as disposicdes para o ensino
em geral e da matematica e o rendimento dos alunocs nesta dis -

ciplina."”

3.1.3. no Catalogo do Banco de Teses - Volume 3 - 1978

g) LORENZATO, Sérgio A. Subsidios metodolSgicos para o ensino de matemdtica: cal-

culo de areas de figuras planas. Campinas, Universidade Estadual de Campi-

nas, 1976, Tese de Doutoramento (catalogada sob n® 97616, p-296).

Resumo da tese:

"Objetivo - Verificar se no ensino de matemitica, o material dida-
tico manipulado pelos alunos propicia uma maior facilidade na a-
prendizagem e uma maior retencao de conhecimentos.

Sintese e conclusao - Da amostra de seis turmas (38% da popula -
cao) de quinta série pertencentes a trés areas geo-educacionais
distintas do Distrito Federal, os sujeitos foram estratificados
por idade, por nivel socio-econdmico, por sexo e por conhecimen
to apresentado sobre aritmética, com o mesmo tempo. Foi ministra
do para as seis turmas o ensino do cidlculo de area de figuras
planas porém, em tres delas, com o auxilio do quadro negro, res
saltou-se o uso das formulas, e nas trés outras foi propiciado
ao aluno a descoberta do calculo das areas através da manipula-
gao de réplicas das figuras planas construidas em papel pelos
proprios alunos. Constituidos por trés tipos de questdes (fa -
ceis, médias e dificeis) o pré-teste, pos-teste e teste de re -

tengao permitiram a coleta de dados em cuja analise sobre 32 hi
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poteses levantadas foi empregado o teste de proporgbes, teste

"T" de Student, teste "F'' de Snedecor, teste de Bartlett e tes
te LSD os quais forneceram a seguinte conclusao: - o efeito do
tratamento no grupo réplica revelou-se mais eficaz que no gru-
po formula, com relagao 8s questBes médias e diffceis mas equi

valente com as faceis."

h) NEME, Adla. CondicOes basicas para a aprendizagem inicial de matematica.S3o

»

Paulo, Universidade de Sao Paulo, 1973. Tese de Doutoramento (catalogada
sob n® 82520, p. 298).

Resumo da tese:

"Objetivo - o objetivo do trabalho & mostrar as condigoes basi-
cas para a aprendizagem inicial da matematica.

Sintese e conclusdo - Tomando como fundamentacac teorica de
suas investigagoes a Psicologia Genética de Piaget, a autora
propoe ¢ estabelecimento de bases para a atuacdo do profes -
sor de matematica, adequadas as condicoes de desenvolvimento
intelectual da crianga quando de seu ingresso na escola de pri

meiro grau."

i) PIERRO NETTO, Scipione di. Uma contribuicao ao ensino de geometria elementar.

Sao Paulo, Universidade de Sao Paulo, 1973, Tese de Doutoramento (catalo-

gada sob n® 82180, p. 299).

Resumo da tese:

"Objetivo - Propoe um tratamento dos conceitos e relagoes entre
0s entes geométricos, a partir dos primeiros anos da escola de
primeiro grau.

Sintese e conclus@o - Apdia-se nos estudos de Piaget e Gattegno
e nas constatacoes feitas em vista da analise dos resultados

de uma pesquisa que caracterizou a opiniao de magistério de Sao
Paulo sobre os objetivos da geometria ao nivel mental das cri-

angas que ingressaram na escola; selecionou também conhecimen-
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tos que devem ser assimilados pelos alunos nesse nivel."

j) SMITH, Dorrit M. Investigacao conduzida sobre o ensino de funcbes a alunos do

quarto, quinto e sexto anos. Sao Paulo, Pontificia Universidade Catdlica

de Sao Paulo, 1972, Tese de Doutoramento (catalogada sob n® 83372, p.301).

Resumo da tese:

"Objetivo - Trata-se de uma pesquisa experimental cujo objetivo
foi o de determinar a possibilidade de ensino do conceito mate-
matico de fungoes a alumos do quarto, quinto e sexto anos.
Sintese e conclusao - As variaveis controladas foram: QI e resul
tados num pré-teste, os critérios de aprendizagem foram: a varia
gao dos resultados num pos-teste e num teste posterior. Os sujei
tos eram alunos da Escola Graduada de Sao Paulo. Os alunos dos
grupos experimentais atingiram melhores resultados que os de con
trole, tendo mantido uma quantidade significante de conhecimen -
tos sobre fungoes, apos periodo de seis semanas.'

3.1.4. no Catalogo do Banco de Teses - Volume 4 - 1979(1° semestre)

1) ALENCAR, Célia Cury de. Um estudo experimental de um modelo de recuperacao, pa-

ra citava série em Matematica. Rio de Janeiro, Pontificia Universidade Ca-

tolica do Rio de Janeiro, 1978, Tese de Mestrado (catalogada sob n® 103350,
p. 293).

Resumo da tese:

"Objetivo - Comparar os resultados de aprendizagem obtidos através
do modelo de recuperagao proposto com os da recuperagao habitual-
mente usada e constatar, por meio de levantamento de dados, o grau
de aquiescencia e interesse em relagdo ao modelo apresentado.
Sintese e conclusao - O experimento teve a duracao de um semestre
participando do mesmo duas turmas de oitava série com 44 alunos
cada uma, pertencentes a Escola Mmicipal Charles Dickens (RJ).
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0 modelo proposto, baseado muma estratégia de aprendizagem para
o daminio, inclui procedimentos de avaliagdo formativa, ativida
des alternativas e camplementares para os alunos que ficassem
em recuperacao e atividades de enriquecimento para os alunos que
atingissem os objetivos. A analise estatistica dos dados obtidos
e o levantamento da opiniao dos alunos possibilitam concluir: o
rendimento de aprendizagem do grupo que utilizou o modelo propos
to foi melhor que o aproveitamento do grupo que usou a recupe -
ragao habitual. O modelo proposto teve plena aceitacdo dos alu -
nos. A individualizacao do ensino foi viavel dentro da realidade

que as escolas municipais do RJ oferecem."

3.2. no Boletim do Centro de Documentacao do IESAE

m) FILOMENO, Antonio. Um estudo sobre a eficdcia de modulos na aprendizagem de

matematica. Rio, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, 1975,
Tese de Mestrado (tese n® 72, p. 30).

Resumo da tese:

"Verifica a existéncia de diferencas significativas entre os re-
sultados da aprendizagem de matemdtica atraveés de modulos instru
cionais e do ensino convencional, realizado no Colégio de Aplica
cdo da Universidade Federal de Santa Catarina, cam a duracao de
tres meses em 1974. Aponta a aceitagao e o interesse demonstra -
dos pelos estudantes em relagao a nova técnica e a exequibilida-
de do ensino modularizado, face ds condigbes estruturais da esco
la selecionada que foram também objetivadas. Os resultados deste
estudo experimental mostraram a eficacia dos modulos instrucio -
nais na aprendizagem de matematica. Aborda os problemas que impe
diram que os estudantes concluissem mais rapidamente os modulos,
analisando as dificuldades encontradas. Finaliza sugerindo que
outros estudos sejam feitos para que se possa chegar a conclu -
soes mais amplas acerca da utilizacao desta técnica no ensino de

matematica."
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n) SILVA, Maria Helena Braga Rezende de. Estudo experimerital scbre a eficacia

didatica dos modulos instrucionais no ensino de matemitica, em nivel de

segundo grau. Rio, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro |,

1975, Tese de Mestrado (tese n® 190, p. 64).

Resumo da tese:

"Relata um estudo comparativo entre duas estratégias de ensino:en
sino convencional e ensino através de Modulos Instrucionais, es-
te fundamentado na aprendizagem para o dominio e na educaczo ba-
seada em competéncia. Estas estratégias foram aplicadas durante
dois meses a alunos do Colégio Academico, no Rio de Janeiro,cur
sando a la. série do 29 grau, no campo da Matematica. Foram uti
lizadas duas turmas, do mesmo turno, dividindo-se em: turma ex-
perimental (Grupo A), ministrados os Modulos Instrucionais; e a
turma de controle (Grupo B), o ensino convencional. Para verifi
car os resultados obtidos com a aplicagao das duas estratégias
foram realizadas medidas de aprendizagem em duas situagdes di-
ferentes: um pré-teste e um pds-teste. Analisa o tipo de recep-
tividade e aceitagao que teve o ensino através de Modulos no es
tudo das Progressdes Aritméticas e Geométricas, no 2° grau."

o) SILVEIRA, Ladyr Anchietta. Analise e nova perspectiva do ensino-aprendizagem

da matematica no ensino de 19 grau - quatro Ultimas séries. Santa Maria,
gr

Faculdade Interamericana de Educagao, Universidade Federal de Santa Maria,
1972, Tese de Mestrado (tese n® 193, p.65).

Resumo da tese:

"Avaliacao da situagao atual do ensinc da matematica no primeiro
ciclo diurnc do ensino secundario de Santa Maria. Fala do pro -
cesso de aprendizagem 3 luz dos estudos psicoldgicos de Jean Pia
get e lea J. Granback. Conclui dando sugestoes de como preparar
0o aluno de primeiro grau para conceito de grupo camo estrutura

algebrica; e a localizagdo da matemdtica como disciplina e como
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atividade respectivamente nas matérias de Ciencias e Commica-
¢do, ambas do nicleo comum do curriculo pleno cbrigatdrio das
unidades escolares do ensino de primeirc e segundo graus.™

3.3. no Catalogo das Dissertacoes de Mestrado e Outras Publica -

coes correlatas (OEA/UNICAMP)

p} AGUAYO, Rolando Luna. Aplicacion de un método de aprendizaje activo y gru-

pal de matemiticas en 89 alunnos de wn primer afio de ensefianza média. Cam

pinas, OEA/UNICAMP, Mestrado em Ensino de Ciencias e Matematica, 1979.Te-
se de Mestrado.

Resumo da tese:

Devido a resultados pouco alentadores detectados no ensino de Ma
tematica no Chile e a constatacio de que o uso inadequado de me-
todos de ensino € um dos fatores importantes para esta situagao,
0 autor propoe-se a desenvolver uma proposta metodologica basea-
da no método de aprendizagem ativa e grupal. A partir de Hilda
Taba e Piaget, estrutura sua proposta de ensino ativo e grupal
com enfase na redescoberta. Apresenta a seguinte hipOtese: se na
aula de matemitica, com alunos de nivel medio, se pratica um me-
todo de aprendizagem ativa e grupal: a) resultara para os alunos
un processo de aprendizagem atraente e agradavel ? b} serao ca-
pazes de atingir rendimentos cognitivos notavelmente superiores
ao encontrados anteriormente? Com um grupo de 89 alunos perten -
centes ao 19 ano do ensino médio, foi implementado um programa
de aprendizagem de matematica baseado em situagoes de aprendiza-
gem organizadas para que os proprios alunos pudessem aprender 0s
conteidos apresentados utilizando a interagao e 0 agrupamento nu
ma aprendizagem direta. As atividades de sala de aula consisti -
ram na formagao de grupos de quatro alunos, para 0s quals eram
apresentadas as situacGes de aprendizagem previamente elaboradas.

0 trabalho do professor consistia na orientagao dos trabalhos de
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grupo quando estes se afastavam demasiadamente dos resultados
buscados. Era evitado dar-lhes solugOes aos problemas propostos
assim como interpretar-lhes o texto. A explicagdo geral aconte-
cia quando todos os grupos tinham dificuldades com o texto. Do
controle do experimento € permitido detectar que nos resultados
alcangados foi verificado que os alunos reagiram favoravelmente
ao metodo proposto, tanto quanto a aceitabilidade da diséiplina
como quanto aos altos niveis de aprendizagem alcancados. Estes
resultados indicam que o método € interessante e seus resulta -
dos estimuladores para maiores investigacoes. (resumo elaborado

por nos)

q) LETELIER, Alvaro Patricio Pobleta. Adecuacidn de un programa de metodologia

de la ensenanza en la formacion de professores de educacidon matematica.

Campinas, OEA/UNICAMP, Mestrado em Ensino de Ciencias e Matematica, 1979.
Tese de Mestrado.

Resumo da tese:

"Importancia do processo de formagdo de professores de matemati-
ca, principais problemas e alternativas. Sistema educativo do
Chile: principais niveis de educac@o, estrutura, duracio e obje
tivos. O professor na educagao chilena: papel e deficiencias.
Formagao de professores: aspectos filosoficos ou principios fim
damentais. Importancia de se integrar a formagdo tedrica com a
formacao em investigagao. Problematica e solugao:proposta de
curso para solucionar o problema na Universidade do Chile - se-
de Ozorno. Metodologia seguida, aplicac@o pratica e instrumen -

tos utilizados."

r) SAMPEDRO, César Huilcapi. Dinamizacdo de atividades extra curriculares na pro-

vincia de Chimborazo (Equador) como motivac3o no ensino de calculo na esco-

la secundatria. Campinas, OFA/UNICAMP, Mestrado em Ensino de Ciencias e Ma-

tematica, 1977. Tese de Mestrado.
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Resumo da tese:

"Descricdo da realidade educacional da Provincia na €poca em que

se realizou o trabalho. Situag@o especifica do ensino de calcu-

1o na escola secundatria. Situagao do professorado em relagao ao
ensino de calculo, seu preparo em termos de conteldo e metodo-
logia de ensino, diagnOstico da situag@o. Descrigao de metodo-
logia seguida para introducdo do ensino de calculo integral e
diferencial na escola seamdaria, sua aplicagdo e resultados
obtidos. Perspectivas de generalizacao para outras areas do pais."

s) TAGLIEBER, José Erno. Preparacdo de professores de ciencias e matematica pa-

ra o ensino de 1° grau. Campinas, OEA/UNICAMP, Mestrado em Ensino de Cien-

cias e Matematica, 1978. Tese de Mestrado.

Resumo da tese:

"Proposta de metodologia para preparc de professores de Ciencias
e Matematica em que se propOe orientar os alunos para o uso da
influéncia indireta através do método de projetos. Conclui-se
gue os alunos mestres com desempenho mais elevado se utilizaram
mais da influéncia indireta e obtiveram um rendimento mais ele-
vado de seus alunos. Resumo e analise das principais teorias da
aprendizagem. O ensino de Ciéncias: seu significado e objetivos.
Suporte legal: analise de legislag@o relativa ao ensino de Cien-
clas. Suporte tedrico do ensino de Ciéncias: Filosofia da Cién -
cia, J. Dewey, A. Teixeira, J. Kilpatrick, M.A. Goldemberg, U.
D' Ambrosio e outros. Teorias cognoscitivas: J. Piaget, K. Lewin,
J. Bruner e outros. A formagao do Professor de Ciéncias e Mate-
matica: principais variaveis e respectivas influencias. Proposi
¢ao de modelo para a pratica do ensino de Ciencias. Testagem do

modelo: os resultados e sua analise.”

t) ZACARIAS, Tania Maria Martins. Determinacao do grau de penetracao do Progra-

ma de Treinamento e Aperfeicoamento de Professores de Ciencias Experimen-

tais e Matematica - PROTAP - com vistas a melhoria do ensino de ciencias.
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Campinas, OBA/UNICAMP, Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica,1979.
Tese de Mestrado.

Resumo da tese:

"Relato de pesquisa por amostragem, destinada a orientar a difu-
sao do Programa de Treinamento e Aperfeigoamento de Professores
de Ciéncias Experimentais e Matematica (PROTAP) . A primeira par
te descreve a evolug@o do PROTAP desde a época do Centro de -Cién
cias da Baia (CECIBA). A segunda apresenta estudo pramenorizado
da literatura sobre a difus@o de inovagoes, abordando os proble-
mas e as estratégias mais recomendadas por diferentes autores.
A terceira parte descreve a metodologia e 0s instrumentos utili
zados na pesquisa, especialmente questionarios enviados aos su-
jeitos da pesquisa. A quarta parte aborda os processos utiliza-
dos na analise dos dados obtidos, bem como os resultados a que
se chegou. Finalmente, na Ultima parte, sio apresentadas conclu
sOes e sugestOes para aumentar a eficiencia da divulgacao dos

Cursos ou programas do PROTAP.™

3.4. na Biblioteca da Universidade Federal de Santa Maria

w KRONING, Dulce. Estratégias para diminuir deficiencias estruturais de expe -

riencias matemdticas ~ uma proposta para acionar mecanismos de recupera -

cao matematica. S.Maria, Universidade Federal de Santa Maria, 1977. Tese

de Mestrado.

Resumo da tese:

O estudo pretende verificar a influéncia do emprego de mecanis -
mos de instrucac individualizada na recuperacao de deficiéncias
matematicas basicas relativas ao ensino de 1° grau na la. série
do ensino de 2° grau.

0 trabalho foi organizado em duas etapas. Na primeira etapa foi
realizada sondagem para constatar deficiéncias estruturais em Ma
tematica relativas ao ensino de 1° grau. A segunda etapa consti-
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tuiu-se de uma pesquisa experimental com a finalidade de verifi-
car o resultado da aplicagao de mecanismos individuais de recupe
racao - o estudo através de fichas - no sentido de diminuir as
deficiencias constatadas. Resultados: na primeira etapa, foi cons
tatada a existencia de um expressivo nimero de alunos (59,16%)
com deficiencias em matemdtica. Na segunda etapa foi constatado
que de uma situagao arbitrada como deficiente passou para uma si
tuacao arbitrada como eficiente, segundo padroes de comparacio.
Conclusoes: os estudos de recuperacao oferecidos a alunos de 1°
série do 2° grau possibilitaram um rendimento na aprendizagem

das nogoes basicas matematicas relativas ao ensino de 1° grau.
Conclui ainda que as deficiencias estruturais de experiéncias ma
tematicas relativas ao ensino de 1° grau foram diminuidas. S3o
apresentadas, no final, sugestoes de como atender deficiéncias
individuais de aprendizagem dos alunos. (resumo elaborado por nos)

3.5. na biblioteca particular da autora desta dissertacdo

v) FRANCHI, Anna. O problema do ensino de subtracdo na la. série do 19 grau. S.

Paulo, Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo, 1977. Tese de Mes -
trado.

Resumo da tese:

O estudo focaliza a aprendizagem do conceito de subtragao no con
junto dos numeros naturais (N) e, em particular, do que & chama-
do de aprendizagem da ligagao entre adicao e subtragao. O proble
ma de estudo pretende verificar: a) indicadores da dificuldade
de ligacao entre os conceitos de adigao e subtracao, segundo di-
ferentes procedimentos pedagogicos; b) em que medida as dificul-
dades de resolugao da subtragao, propostas por meio da linguagem
verbal se ligam as diferencas na utilizacdo da linguagem matema-
tica especifica, especialmente nos aspectos que exigem a compre-
ensao da equivalencia entre a+b =¢c e ¢c-~-b = a,

Conclusdes: entre outras conclusdes, constatactes e hipOteses ex
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plicativas, o trabalho, em relacao aos dois problemas fundamen-
tais, conclui que: a) os procedimentos pedagOgicos do grupo ex-
perimental e de controle produziram mudancas positivas no desem
penho dos alunos, nao diferindo significativamente o resultado
dos dois grupos quanto a compreensao de (a ~ b) como mmero X
tal que x+a=b, porém a freqlléencia de erros cometidos revela que
em geral o grupo de controle foi mais sujeito a erros nas varia-
¢oes decorrentes da aplicagdo da proposicdo simStrica da igual-
dade nas equacbes a + x =Cc e c - x=a e além disso foi cons
tatado que o grupo experimental mais freqllentemente associou as
situacOes a equagdo b - a = x; b) para traduzir situagbes de sub
tragdo, a crianga usa frequentemente diferentes formulas equiva-
lentes & equag@o a + x = b, principalmente quando as situagoes
sao propostas exclusivamente poT expressoes verbais, sendo obser
vado que entre as formas de equacdo produzidas, encontram-se aque
las em que o nimero a ser determinado figura como um termo da di-
ferenca ou da soma (a + x =b; b - x = a); ainda fol constatada
uma associacao bastante evidente entre uma determinada situagao

€ sua representacao em linguagem matematica. (resumo elaborado

por nos).

Nas fontes, obteve-se, pois, um total de vinte e uma teses ou dis

> Evidentemente, € possivel que existam outros

trabalhos, mas que nao estao disponiveis, nem podem ser conhecidos por recurso

as fontes acessiveis.

A partir das delimitagOes estabelecidas, foram excluidas da andli

se as seguintes teses ou dissertacdes:

A) Por nao se constituirem como propostas metodolOgicas para o ensino de matema

tica:
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tese "a'':
tese ''c':
tese "i'":
tese ''o':
tese ''s'';
tese "'
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ARAUJO, Aurea Castilho de Albuquerque. O rendimento escolar em ma-

‘tematica dos alunos da 7a. série do 1? grau, da Escola Normal

Menna Barreto - Sdo Gabriel-RS - depende da inteligencia e ap-

tidao especifica e da fluencia verbal do professor.

REGAZZI, Nilva. Uma escala de atitude em relacao a matematica

PIERRO NETTO, Scipione di. Uma contribuicao ao ensino de geometria

elementar.

SILVEIRA, Ladyr Anchietta. Analise e nova perspectiva do ensino-

aprendizagem da matematica no ensino de 19 grau - quatro ulti-

mas series.

TAGLIEBER, Jose Erno. Preparacao de professores de ciencias e ma-

tematica para o ensino de 1% grau.

ZACARIAS, T3nia Maria Martins. Determinac3o do grau de penetracio

do Programa de Treinamento e Aperfeicoamento de Professores de

Ciencias Experimentais e Matematica - PROTAP - com vistas a me-

lhoria do ensino de ciencias.

B) Por nao se constituirem, em sua essencia, em tese nacional, ou por nao se re-

ferirem & situagao de ensino no Brasil, ou por nao terem sido experimentadas

no Brasil:

tese 3™

tese "p'':

SMITH, Dorrit M. Investigacao conduzida scbre o ensino de funcoes

a alunos do quarto, quinto e sexto anos.

AGUAYO, Rolando Iama. Aplicacion de um metedo de aprendizaje acti-

vo y grupal de matematica em 89 alunnos de un primer ano de en-

senanza media.




tese ''q'":

tese T

C} Por nao se

tese 'e':

tese 'm'":

tese '"n'';

D) Por nao se

tese 'b':
tese ''d'":
tese "'f'':
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IETELIER, Alvaro Patricio Pobleta. Adecuacion de un programa de

metodologia de la ensenanza en la formacion de professores de

educacitn matematica.

SAMPEDRO, César Huilcapi. Dinamizacao de atividades extra curri-

culares na provincia de Chimborazo (Equador) como motivacao no

ensino de calculo na escola secundaria.

referirem ao ensino de 1° grau:

FREIRE, Zaida Meirelles. Efeito da recuperagao paralela no rendi-

mento em matemdtica, de alunos de primeira série do 2° grau.

FILOMENG, Antdnio. Um estudo sobre a eficidcia de mOdulos na apren-

dizagem de matematica.

SILVA, Maria Helena B. Rezende da. Estudo experimental sobre a e-

ficiéncia dos mddulos instrucionais no ensino de matematica, em

nivel de 29 grau.

referirem ao ensino de matematica de 5a. a 8a. série do 19 grau:

CAMPOS, Ely Machado de. Estudo sobre a génese do conceito de fra-

c30 na crianca segundo Piaget e com Vistas a inferencias metodo-

1ogicas.

ELLIOT, Ligia Gomes. Nivel de integracdo dos curriculos de cien -

cias e matematica no ensino de primeiro grau oficial no mmici-

pio do Rio de Janeiro.

NUNES, Regina Maria Robatto. Disposigoes de professor e rendimento

dos alunos em matematica (1% grau - Nivel 1).
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tese "h': NEME, Adla. CondicOes basicas para a aprendizagem inicial de mate-

matica.

tese "v'': FRANCHI, Anna. O problema do ensino de subtracao na la. série do

1@ grau.

Em conseqliencia da delimitagcao estabelecida, restaram para anali-
se, a partir do quadro de indicadores estabelecido neste capitulo (item 2.2.),as
seguintes teses ou dissertacdes:

tese "g": LORENZATO, SE€rgio A. Subsidios metodologicos para o ensino da mate-

matica: calculo de areas de figuras planas.

tese "1": ALENCAR, CElia Cury de. Um estudo experimental de um modelo de re-

Cuperacao, para oitava série em Matemidtica.

tese "u’: KRONING, Dulce. Estratégias para diminuir deficiencias estruturais

de experiencias matematicas - uma proposta para acionar mecanis-

mos de recuperacao matematica.

No entanto, nao sera possivel analisar a tese ""1", trabalho de
Celia Cury de Alencar, uma vez que o estudo realizado, conforme informagoes da
Profa. Suzana Gongalves, Diretora da Biblioteca da PUC-RJ, se encontra em refor
milagoes e nao esta disponivel até o final de 1980, pelo que, foi impossivel ob

ter exemplar da dissertacao.

2.5. Procedimentos de anialise

Os trabalhos selecionados serfo caracterizados e analisados no
capitulo seguinte. O estudo seguiu os indicadores estabelecidos no item 2.2.

para os quais a analise remetera, utilizando a mesma numeragac e seqllencia fi-
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xada na construgao dos indicadores.

Ao final de cada uma das partes essenciais da caracterizacao da

proposta metodologica, a saber:

1. ORIENTACAO GERAL
2. EXPLICITACAO METODOLOGICA DA PROPOSTA
2.1. Os atos logicos envolvidos na proposta metodologica
2.2. Os atos estratégicos envolvidos na proposta metodologica

2.3, Os atos institucionais envolvidos na proposta metodologica

e feita a anilise geral, buscando especificar, em cada caso, se a proposta em
exame se caracteriza como uma proposta 'radical’ ou como uma proposta "refor -
mista'", tal como conceituado na Introdugao deste trabalho, ao mesmo tempo que

se procurara explicitar os niicleos de atuacao contra-ideoldgica presentes na me
todologia proposta, pela forma de enfrentamento das contradi¢bes apontadas. As-
sim, a caracterizacao das propostas metodoiGgicas e sua analise reflexiva ocor-
rera concomitantemente, facilitando, de um lado, a apreensao das caracteristicas
essenciais da proposta metodoldgica e, de outro lado, a fixacao dos nucleos de

atuagao profissional buscados na analise.
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NOTAS DO SEGUNDO CAPITULO

1. Além das contribuigfes ja incorporadas no contexto desta dissertagdo, a cons
trucao dos indicadores de andlise sofreu a influéncia dos conceitos propostos
por Joyce e Weil para a analise de modelos de ensino {ver JOYCE, B. e WEIL M.
1972). Foi utilizada, ainda, embora sem influencia direta, a "checklist” de
Lehmann e Mehrens (1971). Qutros trabalhos foram consultados, mas pela diver

gencia de abordagem e de objeto de an3lise pretendidas ndo foram utilizados.

- Para maiores detalhes a proposito de tais indicadores, ver HILGARD (1964, p-

405-11).

3. A proposito dos indicadores 'verbalismo", "congelamento do real', "formalis-
mo'', “detalhismo", "'compartimentalismo do conhecimento e "justaposicao de
informagoes', utilizados na andlise dos procedimentos ou técnicas de ensino
e na analise dos materiais didaticos, ver também o item 1.3.1., especialmen-

te a partir da pagina 60 (sessenta) desta dissertacdo.

4. A fonte inicial e basica para a coleta das teses foi o original do artigo da
Profa. Dra. Amélia Domingues de Castro, publicado posteriormente na revista
Educacdo § Matematica n® 1, jun-ago de 1978, gentilmente cedido pela autora.
Com 0 uso das demais fontes e, fundamentalmente, pelos volumes posteriores
do Catalogo do Banco de Teses, as referéncias indicadas pelo artigo foram
absorvidas. Por isso, o trabalho da Profa. Amélia D. Castro nao consta nas
fontes elencadas, mas por ter se constituldo na "fonte primaria™ desta dis-
sertagao, aqui fica o registro e o agradecimento. Além das seis fontes cita-
das, em que se obteve material, recorreu-se as bibliotecas das seguintes uni

versidades que mantem programas de pds-graduagio em Educacdo, a fim de obter
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novos elementos: Universidade Federal do Rio de Janeiro; Pontificia Univer
sidade Catolica do Rio de Janeiro; Fundacdo Getiilio Vargas do Rio de Janei-
To; Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo; Universidade de Sio Paulo;
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas; Universidade Federal do Para -
nd; Universidade Estadual de Campinas; Universidade Estadual Jilio de Mesqui
ta (UNESP); Universidade Federal do Rio Grande do Sul: Universidade Federal
de Minas Gerais; Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul. Em
tais bibliotecas, porém, ndo se obteve indicagdes da existéncia de outras
teses ou dissertagoes além daquelas arroladas pelas fontes usadas. Como afir
ma a Profa. Dra. Am€lia Domingues de Castro
"Formulo a.hlpotese de que outros trabalhos existem, mas nao es-
tao dlsponlvels nao podem ser conhecidos por recurso as fontes
acessiveis." (CASTRO, A.D. 1978, p.70)

Assim, a busca de indicacoes nas bibliotecas citadas nio significa que inexis

tam outros trabalhos.

- Nao foram considerados, aqui, dois trabalhos citados por Castro (1978):

CASTIIHO & NASCIMENTO. Uma experiéncia na recuperacdo de alunos reprovados

no ciclo basico universitario (em matematica). S.Paulo, Ciencia & Cultu-

ra, 29 (10), out. de 1977, p. 1132-6

CRPE de Pernambuco. O ensine de matematica no nivel primario.

por nao se tratarem de teses ou dissertacdes, como se verificou ao recorrer

as fontes originais.



3. CARACTERIZACAO E ANALISE DAS PROPOSTAS METODOLOGICAS DO ENSINO DE MATEMATICA

"Ha noites curtas no inverno e longas no
no verdo - dependendo do sono do observa

dor.”

(Folha de Sao Paulo, 19.5.78,p.2)

A partir dos indicadores estabelecidos, procede-se agora a carac
terizagﬁg'e analise das propostas metodologicas do ensino de Matematica, sele -

cionadas com base nos critérios especificados no item 2.3. desta dissertagao:

3.1. SUBSIDIOS METODOLOGICOS PARA O ENSINO DE MATEMATICA: Calcu-

lo de areas de figuras planas, de Sérgio A. Lorenzato.

1. ORIENTACAQ GERAL DA PROPOSTA

1.1. "Tese"” da proposta‘

Com o objetivo de melhorar o ensino de Matematica, o autor faz u
ma proposta metodologica visando alcangar o desenvolvimento do pensamento pro-

dutivo dos alunos:

‘U\netodologla aqui proposta exige que ¢ aluno reconstrua sua ex
periencia em termos de descoberta de relacionamentos, dando con
dicoes para que ele transcenda os limites do problema proposto.’

(p- 47)
Os argumentos utilizados para acreditar que sua proposta € vali-
da e necessaria se farzem em dois niveis: aspectos economicos e equivocos metodo
10gicos.

Considerando o aspecto economico, o autor parte da importancia
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da educagao no desenvolvimento economico e analisa, entao, a situacao da educa
cao no Brasil que tem 50% da populacao cam menos de 20 anos de idade e a contri
buigao do sistema educacional para a formagao das novas geragOes e para o desen
wlvimento do pais pode ser vista sob dois angulos: por um lado, as taxas de e-
vasao nas escolas de 1° e 2° gravs evidenciam situac@o alarmante - assim, con -
clui que no Brasil nem é atendida toda a populacdo potencialmente escolarizavel
nem se mantém na escola todos aqueles que nela ingressam - por outro lado, con-
tinuando sua argumentacac, coloca dados comprobatérios de que os maiores indi -
ees de reprovagao correspondem d Matematica e constata através de'pesquisa bi -
bliografica que € injustificavel a repeteéncia por nao trazer, como pratica, be-
neficios para o aluno. Retomando o inicic da argumentagao, o autor coloca que,
sem pretender ser ingenuo ao ponto de achar que a Educacao, por si sO ou ainda
a sua proposta podera resolver a questdo, considera uma tentativa importante ,
que dando maior eficacia a situac@o concreta de sala de aula, podera auxiliar

a resolve-la dentro dos limites possiveis para a escola.

No que respeita aos equivocos metedologicos, a argumentacdo re-

fere-se aos equivocos freqlientemente encontrados no ensino de Matematica.

0 principal equivoco refere-se a aprendizagem mecanica, caracte-

rizada a partir de que os insucessos na aprendizagem de Matematica se devem, em
grande parte, ao formalismo metodoldgico que, mais fregllentemente, caracteriza

0 ensino de Matematica.

Assim, o autor defende a necessidade de uma proposta metodologi-
ca para o ensino de Matematica que enfatize mais a busca de processos a nivel
de atividade, ao invés da memorizagac passiva de técnicas e formulas matemati -

cas. Complementa seu argumento com Troutman que sugere estratégias para o ensi-
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no de Matematica do 1° Grau através de situacOes que conduzam a crianca a uma
aprendizagem significativa apoiando-se no principio "pensar € construir sobre o

ver e o fazer". (p.27)

0 segundo equivoco metodoldgico analisado refere-se a abordagem

prolixa do conteiido que, para resolver um determinado problema matemdtico, in -

troduz uma fOormula pronta mais inclusiva e a seguir recomenda o emprego de novas
formilas extras para resolver problemas particulares sem fazer notar que as no-
vas fOrmulas sao derivadas da primeira. A conseqliéncia sera mais uma contribui-

§
¢ao para confundir o raciocinio do aluno.

Uma abordagem mais inclusiva, descoberta pelo aluno orientado pe
lo professor, em que fosse possivel a partir dela resolver ou derivar a solucao
dos problemas, resultaria em economia de tempo e seria mais compreensivel e con

seqliente.

Um terceiro equivoco metodologico apontado pelo autor diz respel

to a compartimentalizacao que caracteriza o ensino de Matematica. A visao de que

a Matematica se constitui de partes justapostas e independentes denominadas Arit
mctica, Algebra, Geometria e Trigonometria, "desenvolvidos como se a impressac
d um fosse borrar a impressao de. outro, acarreta ac aluno ;ma falsa visao da
matematica e lhe proporciona um aparente aumento de volume de conhecimentos'(p.

29}. 0 autor refuta esta compartimentalizacdo arbitraria pela colocacdo de que

existem intmeras areas de conteldo que se interseccionam e as exemplifica.

A mutilacao € o quarto equivoco apontado. Ela se caracteriza pe-
lo fato do professor, na selegao do contetido programatico, deixar de ensimar aos
alunos alguns temas ou parte desses temas, por falta de tempo ou simpatia. Como

a Matematica se caracteriza pela concatenacao logica, € de se esperar que as
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lacunas programaticas gerem problemas para a aprendizagem. Segundo dados do au

tor, um dos contetdos mais mutilados € justamente a geometria.

Em fingao dos equivocos metodoldgicos, afirma-se que a falta de
inter-relagao entre os diversos 'ramos' da Matemdtica, sempre presentes na Mate
matica Tradicional, nao mais se justifica. Em seu lugar, € aceita a proposicao
da Matematica Contemporanea, que fundamentada no conceito de estrutura, evita,

por si so, qualquer compartimentalizacao.

As caracteristicas que envolvem a Matemdtica Contempofinea, de

aide o autor parte para a sua proposta, s3o a generalidade e a unificacao. A ge

neralidade procura satisfazer nao sO as condiges suficientes mas também dese -
ja saber as necessarias o que implica que a Matematica Contemporfnea estude de

uma sO vez as propriedades de todas as estruturas de um determinado tipo. A uni
ficagao realiza-se em conseqléncia da propria generalidade que faz com que a A-
ritmética, Algebra e Geometria continuem a existir, porém de maneira wnificada,
"o que da origem a uma Matematica amadurecida e auto-critica que, ao mesmo tem-

po, € axiomatica, dedutiva e abstrata." (p.33)

Ha, no entanto, um alerta de que esse amadurecimento da Matemati
ca pode ter conseqliéncias desastrosas para o ensino se o professor simplesmente
apresentar o produto de suas dedugdes ao invé§ de propor situagoes que devem ser
vivenciadas ao nivel processual. Devido a isso, acrescenta o autor uma terceira
caracteristica que devera fazer parte de sua proposta: o ato criador - "a preo-
apagao na vivencia de processos ¢ descobertas deve também se fazer presente ao
nivel do ensino através de propostas que envolvam o aluno, tornando-o ativo.Tais
situagoes se contrapOem de maneira evidente com a visao do aluno 'deglutidor’ de

formulas, regras e algoritmos, receptor passivo do ensino proposto pela escola
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tradicional" (p.34).

Entao, um ensino de matematica -que se propde a envolver o aluno
significativamente no processo de aprendizagem deve buscar um apoio metodologi-
o embasado psicologicamente que possibilite a superagao dos equivocos metodold
gicos apresentados, através do pensamento critico, sistematico e independente,
possibilitando pensar por si e extrapolar. Esta mudanca de postura acarretara,
conseqlientemente, numa democratizagao da matematica, o que & uma exigéncia pa
Ta Promogao dosipaises em via de desenvolvimento, sem cair na defasagem entre o

nivel do que deve ser aprendido e do que realmente & aprendido.

1.2. Pressupostos que sustentam a proposta

As ideias basicas colocadas derivam do discurso psicologico que,
complementadas pela abordagem empirica, pretendem chegar a uma sintese integra-

dora concretizada numa proposta para o ensino de Matematica no 1° Grau.

O autor parte do pessuposto de que 'a aprendizagem se da mais fa
cilmente quando o aprendiz executa a experiencia que conduz a descoberta de con
ceitos e relagOes''(p.71}. E € a partir desta conceituacdo dada 2 aprendizagem
que a abordagem tedrica adotada pelo autor se explicita atrayés de conceitos-cha
ve. Os conceitos-chave utilizados sao: atividade, linguagem e estrutura, (re)des

cwberta, aprendizagem significativa, iniciativa ou intencionalidade.

O conceito-chave 'atividade' € relacionado ao movimento da Esco
la Nova que, em oposicao a Escola Tradicional, propos como objetivo tornar a
educacao melhor e mais dinamica: "o aluno € chamado a ser ator principal de sua
formagcao, mais pela iniciativa do que pela atengao ou imitagao; aprende atraves

de informacoes procuradas, elaboradas ou conquistadas em vez de ser ensinado
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por informagoes recebidas e memorizadas ou mecanicamente repetidas" (p.37). O
autor aponta Dewey, Ferriere, Claparede, Decroly, Montessori, Kilpatrick, Cousi
net, Piaget, Wallon, Cantor e Guyer como 'assuncores’ e/ou divulgadores desta

posicao a propdsito da Educagao.

Surgindo no contexto de um movimento tao amplo, obviamente o con
ceito de 'atividade' assume varias conotagoes. Claparede considera que o termo
& ambiguo, podendo ser considerado sob dois angulos: enquanto conduta baseada no
interesse e enquanto efetivagﬁo de uma acao motora. A Escola Ativa refe‘e—se a
primeira conceituagao, considerando inclusive que © proprio pensamento pode ser
ativo. Piaget ja considera que a segunda € indispensavel a crianga, embora sua

importancia diminua com a mudanca da faixa etaria.

A partir de Piaget, surge o argunento de que os métodos ativos
sdo mais eficientes porque possibilitam 3 crianga'manipular'nimeros e superfi -
cies antes de conhecé-los em pensamento. O autor, porém, observa "de tm modo ge
ral, os métodos ativos (em qualquer das acepcoes de atividade), sao mais difi-
ceis de serem empregados porque exigem do professor um trabalho mais diferen -
ciado e mais ativo. Devem, pois, propiciar uma combinagao de trabalho individual
e por equipes, sem o risco de conduzir a um individualismo Enérquico, para a edu

cacio da auto-disciplina e do esforco voluntario" (p.39).

-

O conceito-chave dencminado linguagem e estrutura, segundo a ar-

gumentacao do autor, traz a necessidade de que os métodos ativos, ac serem em -
pregados na escola, devem estar condicionados a pelo menos dois suportes metodo
logicos: a adequacao da 'linguagem' do professor e do material a 'linguagem' do

aluno e a estrutura do conteldo a ser apreendido pelo aluno. O autor sustenta
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este argumento atraves de Piaget e Bruner e tenta explicita-lo colocando que '
tratar-se-ia, portanto, de "'traduzir” para uma crianga, em qualquer idade, um de
terminado corpo de conhecimentos. A crianga possui um modo caracteristico de vi-

sualizar o mndo (...} e & preciso que o professor identifique o sistema represen

tacional da crianca para "'colocar" (grifo do autor) a matéria a ser ensinada em

funczo de suas visualizagoes e explicagoes do mundo, como ponto de partida'(p.41).

Além disso, & explicitada a adequagao da linguagem na apresenta -

cao do contelido ao aluno. O contetido deve atender aos aspectos estruturais de um
]

wrpo qualquer de conhecimento, pols "o que e relevante ensinar sao as estrutu -

ras fundamentais do conhecimento porque saoc nelas que os elementos isolados en -

contram significacao" (p.42).

O conceito-chave denominado (re)descoberta € caracterizado como a

descoberta pelo aluno e se constitui na primeira condigao e o primeiro recurso
para a utilizagao dos métodos ativos por fazer parte essencial para a pesquisa

espontanea da crianca e do adolescente.

0 autor buscou o apoio deste conceito em Bruner, Piaget, Ragan e
Gagné. Utiliza Bruner para colocar que "um importante ingrediente & o sentimento
& excitagao pela "descoberta” de regularidades e de Ielagﬁes‘néo reconhecidas
anteriormente e de semelhancas entre idéias, resultando num sentimento de auto-
confianga quanto as proprias capacidadesde aprender (...) a descoberta & uma si
tuagac motivadora capaz de despertar o interesse para com a aprendizagem. A es-

sencia da descoberta €, para ele (Brumer) uma questao de reagrupar ou transfor-

mar a evidencia, assim readaptada a novas visdes'" (p.42-3).

. "Exigindo que toda a verdade a alcancar seja redescoberta pelo a-

luno ou ao menos reconstituida e nao mais simplesmente transmitida''(p.43), € a
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citagao de Piaget que o autor utiliza para reforgar seu argumento.

Seguindo Ragan, o autor afirma (p.43} que uma das principais van
tagens do metodo da descoberta € seu relacionamento com a ativagao produzida no

aluno, resultando em maxima atencao de sua parte.

A situacao de busca e selegdo que facilita a transferencia e com
binagao de conceitos, € uma outra vantagem colocada pelo autor a favor da (re)

descoberta, apoiado em Gagné (p.44).

O autor complementa a caracterizacac deste termo-chave ao dized
que o método ativo relacionado a iniciativa do aluno e ao ato cognitivo é contes
tavel pelo ato de descoberta de conceitos matematicos que pretenderao ser pro -
postos e que exigirao a intengdo significativa do alumo relacionado ao objeto de

conthecimento e a co-participagao em relagdes dialogicas com professor e colegas
(. 44) .

Aprendizagem significativa & um outro conceito-chave utilizado pe

lo autor e € conceittado através de citacio de Ausubel: "aprendizagem significa-

tiva e o processo de aquisigdo (...) apropriadamente subsumido” (p.48).

0 alunc val significativamente aprendendo, ou Seja, atribuindo
significados a partir de um processo de reelaboracao de conceitos, feitura de
inferencias, descoberta de novas relagoes, didalogo com colegas e professor, au-

xiliado pela logicidade do material exposto.

Num processo desse nivel, o trabalho dos alumos podera surpreen -
der o proprio professor e € neste contexto que o autor recorre a Davis para em-
basar este conceito no ensino de Matematica, onde & enfatizada a necessidade de

o professor proporcionar experiencias matematicas significativas e que possibi-
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litem descoberta (p.45).

O conceito de aprendizagem significativa, a partir das proprias
alternativas propostas por Ausubel, & relacionado & aprendizagem por descoberta
e & receptiva. O autor abre as duas possibilidades para o ensino de Matematica,
mas sugere que a aprendizagem significativa por descoberta ou.descoberta dirigi
da € mais apropriada a sua proposta metodologica. Para isso, fundamenta-se em
Gagné, que argumenta que um conceito redundara num maior grau de fimeza na re-
tencao e transferencia se o principio for descoberto pelo aluno, ao invés da re

’
epcao pura {p.48-9).

E ainda a partir de Ausubel que ¢ autor caracteriza o conceito de

iniciativa ou intencionalidade, que devem ser compreendidos como uma caracteris

tica humana de abertura para o mundo. O homem atribui significados acs objetos
com os quais se relaciona, e € esse processo de relacOes significativas que per
mite uma maior assimilacao de conceitos de;de gue estas estejam relacionadas com
experiencias anteriores, isto é; sejam ancoradas em ideias existentes na estru-
tura cognitiva. £ a substantividade e nac-arbitrariedade que possibilita ao alu

no a assimilagBo de um novo conceito (p.49).

1.3. A pesquisa realizada na testagem da proposta

1.3.1. Problemas, hipOteses principais e resultados do experimento

-

Problema: '"Qual dos programas - REPLICA ou FORMULA - € mais eficiente pa
ra o ensino do calculo de area de figuras planas na Sa. seérie
do 1° grau ?" (p.53)
Programa Réplica: "um programa para o ensino de calculo de area

de figuras planas, centrado na atividade do aluno e em processo
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de descoberta. Essa atividade se baseou no manuseio de representa
¢oes de figuras, confeccionadas em cartolina, denominadas repli -
cas. As atividades com as réplicas orientaram-se pelo principio
basico de se transfommar cada figura dada em outra cujo calculo
de area jé_era conhecido. O grupo de alunos que trabalhai com es-
te programa foi denominado de grupo REPLICA (REP)"(p.51-2)

Programa formula: 'um programa equivalente ao anterior, isto e,
parametrizado pelos mesmos objetivos instrucionais para o ensino
do calculo de area de figuras planas, pcrém centrado na exposi - '
g&o'dc professor - com a utilizagao do quadro negro - e na prati

ca de exercicios por parte dos alunos. Este grupo foi denominado

grupo FORMULA (FOR)" (p.52)

Hipdteses principais:

" Hy: A diferenga entre as proporgoes de acertos do Pos-teste para o Pré
teste do grupo REPLICA € maior que a diferenca entre as proporgoes
de acertos _do Pos-teste para o Pré-teste do grupo FORMILA.

2° A diferenca entre as proporgoes de acertos do Teste de Retencgao pa
ra o Pos~-teste do grupo REPLICA € maior que a diferenca entre as
proporgoes de acertos- do Teste de Reteng@o para o Pos-teste do gru
po FORMULA. .

H3: Nas questoes faceis, a diferenca entre as proporcoes de acertos do

POs-teste para o Pré-teste do grupo REPLICA € maior que a diferen-
ca entre as proporgoes de acertos do Pos-teste para o Pré-teste do

grupo FORMULA.

H 4" Nas questoes médias, a diferenca entre as proporgoes de acertos do
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Pos-teste para o Pré-teste do grupo REPLICA € maior que a diferenca
entre as propor¢oes de acertos do Pos-teste para o Pré-teste do gru
po FORMULA.

Nas questoes faceis, a diferenca entre as proporcoes de acertos do
Teste de Retencdo para o Pos-teste do grupo REPLICA € maior que a
diferenca entre as proporgOes de acertos do Teste de Retengdo para

o Pos-teste do grupo FORMULA.

Nas questoes médiesg a diferenga entre as proporcoes de acertos do
Teste de Retengdo para o Pds-teste do grupo REPLICA € maior que a
diferenca entre as proporgoes de acertos do Teste de Retengao para

o Pos-teste do grupo FORMULA.

Nas questoes dificeis, a diferenca entre as proporcdes de acertos
do Teste de Retencao para o Pos-teste do grupo REPLICA € maior que
a diferenga entre as proporgoes de acertos do Teste de Retengao pa-

ra o Pos-teste do grupo FORMULA.

No Pré-teste a proporgao de acertos do grupo REPLICA é igual & pro-

porgao de acertos do grupo FORMULA,

Nas questoes faceis do Pré-teste, a proporgao de acertos do grupo

REPLICA € igual a proporcdc de acertos do grupo FORMULA.

Nas questoes médias do Pré-teste, a proporcao de acertos do grupo

REPLICA & igual a proporcao de acertos do grupo FORMULA.

No Pos-teste, a proporgio de acertos do grupo REPLICA & maior que

a proporcao de acertos do grupo FORMILA.
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Hy,: Nas questoes faceis do Pos-teste, a proporgao de acertos do grupo

REPLICA € maior que a proporgdo de acertos do grupo FORMULA.

Hys: Nas questbes médias do PGs-teste,a proporgao de acertos do grupo
REPLICA € maior que a propor¢ao de acertos do grupo FORMULA.
H14: Nas questoes' dificeis do Pos-teste, a proporcao de acertos do grupo

REPLICA € maior que a proporgdo de acertos do grupo FORMILA.

H..: No Teste de Retengao, a proporgao de acertos do grupo REPLICA & maior

15
que a prqporgao de acertos do grupo FORMULA.
Hyg: Nas questoes faceis do Teste de Retencao, a proporcao de acertos do
grupo REPLICA € maior que a proporcao de acertos do grupo FORMULA.
H - Nas questoes medias do Teste de Retencao, a proporcac de acertos do
grupo REPLICA € maior que a propor¢do de acertos do grupo FORMULA.
Hyg: Nas questoes dificeis do Teste de Retengdo, a proporgao de acertos
do grupo REPLICA & maior que a proporgao de acertos do grupo FORMULA.
Resultados:

Foram comprovadas as hipoteses 1, 3, 4, 5, 8, 10, 11, 13 e 14.

Foram rejeitadas as hipbteses 2, 6, 7, 9, 12, 15, 16, 17 e 18.

1.3.2. Tipo de pesquisa utilizado

Pesquisa do tipo 5, ou seja, pesquisa de ensino conduzida em sala de
aula tipica, com professor também tipico, isto &, o que se encontra "usual

mente' nas escolas.

1.3.3. Populagao-alvo

1.3.3.1. Populégéo a que se destina a proposta metodoldogica como um todo, inde -

pendente da testagem propriamente dita: explicitamente, destina-se aos
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alunos da 5a. série do 1° grau, ressalvando, no entanto, que tal limita-
¢ao € exigencia do proprio experimento, em funcio do conteiido de uma sé-
rie (p.141). Intencionalmente, nas proposicbes gerais, a proposta e diri
gida as Ultimas séries do 1° grau.
Populacao envolvida na testagem da proposta metodoldgica: envolve amos -
tra representativa da populacdo.
Categorias sociails ou classes sociais a que pertence a populacio envolvi
da na testagem da proposta metodologica: nivel sdcio-econdmico da popula
cao do experimento:
| estrato superior: 21,15%
estrato medio : 65,39%
estrato inferior: 13,46%
Os niveis foram estabelecidos a partir de uma versao modificada da hie-
rarquia de prestigio de Bertran Hutchinson. Os sete niveis foram agrupa
dos em trés, com base nos estudos de A.S. Gouveia e R.J. Havighurt. As
categorias 1 e 2 representam o estrato superior; as categorias 3 e 4 re
presentam o estrato médio; as categorias 5, 6 e 7 representam o estrato
inferior (p.89). .
Segundo questionario aplicado aos alunos {anexo 15 da tese, p.124-8),0s
indicadores utilizados para a categorizagao sao os seguintes: -
a} trabalho do pai: donoc ou empregado
se dono, quantos empregados
profissao e cargo
grau de instrucao.

b} trabalho da mae: no lar ou fora
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profissao
grau de instrugio
¢) empregados do lar: empregadas domésticas - guantas
motorista particular
d) propriedade:. casa - nimero de comodos e presenca de piscina
casa de campo, sitio, chacara, fazenda ou mansio
carro - quantos
presenca de carro oficial
L
v
maquina de lavar
toca-fitas.
e) outros aspectos: quantas pessoas moram na casa
férias: onde passa

me1o de transporte usado, se viaja.

1.3.4. Formas de testagem da proposta metodologica

Na testagem, usou-se pré—teste, processo, p65—teste e teste de retengﬁo.

1.3.5. Tempo de duracdo do processo de ensino na testagem da proposta metodologica

0 tempo de duragao do processo ensino-aprendizagem prbpriamente dito, que
testou a operacionalizacao da proposta metodologica, foi de 11 (onze) dias

*  letivos, com 1 (uma) hora-aula por dia. O autor justifica o tempo em dois
niveis: a) adaptar-se a previsdo ja feita pelos professores da escola ti-
pica em seus planejamentos e b) trabalhar a testagem da proposta metodold-
gica (GRUPO REPLICA) no mesmo periodo de tempo usado pelo grupo de contro-
le (GRUPO FORMULA).
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Com base nos elementos até aqui apresentados, relativos a Orienta-

cao Ceral da Proposta, pode-se inferir a forma como as contradigOes sao enfrenta-

das, a nivel glcbal e tedrico, na metodologia de ensino proposta.

Nos argumentos utilizados para justificar a validade da proposta
netodologica, destacam-se a questdo econdmica e os equivocos metodoldgicos.Quanto
a primeiro aspecto, assume o autor a visao da "educacao como fator de desenvol-
vimento' (p.67), visao esta ligada a educagao como investimento com retorno de
mao de obra mais eficiente. Este argumento € reformista, na medida em que assume
a educacao como fator e implementador de um tipo de desenvolvimento que naoc €
questionado. Neste sentido, propoe-se a tratar de efeitos, sem um enfrentamento
das contradicOes relativas ao tipo de desenvolvimento e a quem este beneficia.
Nesta linha de argumentacao, a proposta metodologica analisa o abandono e a re-
provagao, aliados ao fato de no Brasil nao se atender a toda a populacdo escola-
rizavel, como "desperdicio escolar' (p.9). Novamente, trabalha com efeitos, es -
quecendo o enfrentamento das contradicoes que se manifestariam no momento em que
se tentasse detectar como e porque se da éste "desperdicio escolar'. E a partir
desta argumentacao que o autor se propoe a oferecer ''subsidios" (ao nivel do en-
sino de Matematica) para evitar o desperdicio constatado, deixando claro que a

proposta nao € ingeénua a ponto de considerar que a educac@io resolvera a questdo:

"Tem~se em mente a realidade brasileira, com suas caracter1§t1c35

particulares. Entretanto, foge aos 1ll'ﬂlteS e prop051tos deste tra
balho apontar solugoes para 0s problemas soclais, p011t1c05 eco-
nomicos, etc. Uma pr0p051ga0 de semelhante natureza seria total -
mente pretenciosa e ingenua e revelaria uma crencga injustificada

no '‘poder" da educagao."(p.17-8)

Neste aspecto, a proposta metodologica € reformista ja que, rejei-

tando o idealismo e o quixotismo salvacionista da educagao de tentar resolver pro
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blemas globais, rejeita tambem equacionar problemas particulares que ocorrem no
interior da educac3o - e mais especificamente a nivel da organizagao escolar for
mal - numa perspectiva global, ou seja, enfrentando dentro da instituigao escolar
as contradicOes que ocorrerdao enquanto decorréncias de problemas sociais, econo-
micos ¢ politicos. Considerando-se que enfrentamento ndo & solucdo, mas equacio-
namento das miltiplas determinagbes que se revelam mum objeto especifico, € neces
sario analisar tais determinacdes sem perder de vista as condicOes objetivas que

as produziram, isto e, uma formacao social especifica (no caso, a brasileira).

]
Por outro lado, quando o autor trata da reprovagao, vinculando-a

a0 aspecto economico, rejeita trabalhar sobre o efeito, afirmando que diminuir a
reprovacao a partir da adogdo da "pedagogia da facilidade" (isto €, permitir um
maior nimero de aprovacoes atraves do rebaixamento dos critérios de avaliacado do
rendimento escolar) & uma forma aparente e superficial para a resolucao de um pro
blema de complexas origens e implicagoes, sendo necessaric pensar medidas que,no
limite da situacao concreta de sala de auia, redimensionem a questao e suas pos-
siveis solucoes (p.17-18). A forma de enfrentamento da questdo, neste sentido, &

decididamente coerente com uma proposta radical.

Na argumentacao relativa aos "equivocos metodologicos', sao detec
tados problemas fundamentais vividos pelo ensino de Matematica. Possivelmente tais
ptoblemas sao, também, responsaveis pela perspectiva elitista, estatica, fetichis
ta e parcializada de que se reveste a Matematica no ensino de 1¢ grau. Entretan-
to, a argumentacao torma-se essencialmente reformista porque a analise realizada
- os equivocos metodoldgicos como causa do "desperdicio escolar" - nao permite
vislumbrar as relacoes, vinculacOes e causas de tals problemas. Assim, os "equi-

wocos metodologicos' aparecem como 'coisas acontecidas', dadas, sem seus relacio
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namentos e condicionamentos histdricos, sociais, politicos, culturais e sem es-
tabelecer os liames de tais equivocos com a escola enquanto instituicao que vai
reproduzir as contradicdes da sociedade mais ampla, contradicdes que, até certo

ponto, viabilizarao a existencia destes equivocos.

Finalizando os argumentos que tentam justificar a validade da pro
posta metodologica, € discutida a questao da necessidade de democratizar o conhe
cimento matematico num momento em que a cultura brasileira de um modo geral pas-
sa por um processo de democratizacao (p.19). Neste enfoque, a proposta da um sal
to em direcao a uma proposta radical, nao porque proponha a democratizagao - o
que pode até certo ponto ser idealismo - mas porque insiste que a democratizacao

do ensino - no caso, de Matematica - se de ao nivel do que € realmente aprendido

e nao do que deve ser aprendido, defasagem que, se nao detectada, leva a preten-
sas 'democratizacOes do ensino', inovadoras ao nivel formal sem se concretizarem
de fato. (Alias, a histdria da educac@io brasileira € rica em exemplos desta natu

reza.)

No que tange a sustentagac tedrica, a proposta metodologica res -
sente -se  de uma fundamentacd@o coerente e solida. Tal fato, alias, € assumido
na proposta na medida em que, explicitamente, se afirma que eia sera alicercada
em idéias basicas derivadas do discurso psicolégico. Apesar de aparecerem, em vis
ta disto, contradigbes entre os discursos psicologicos utilizados (Dewey, Kﬁlpa—
trick, Claparede, Piaget, Brumer, Rangan, Gagné e Ausubel, autores que defendem
teorias epistemologicamente conflitantes) € interessante observar que a propos-
ta metodologica assume este discurso as vezes desencontrado para referendar algo
que surgiu de uma pratica docente (do autor) - de baixo para cima portanto - que,

para nao 'perder' a pratica, contornou as questoes tedricas.
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Ora, esta posicao, ainda que confusa epistemologicamente, vem ao
encontro da tentativa de nao criar a defasagem teoria-pratica (que nao € assumi-
da pelo autor, aparecendo aT novamente a tendencia reformista). Usualmente, o con
torno da defasagem teoria-pratica, presente em propostas metodologicas, tende a
'sacrificar' analises e proposicdes surgidas da pratica pela dificuldade de equa
cionamento tedrico que as expliquem. Tal nao foi o caminho da proposta em anali-
se: opta por nao abrir mdo da pratica e da resposta que pretende dar a esta pra-
tica. A perspectiva assumida pela proposta metodologica parece aproxima-la de wna
proposta radical. Esta aproxgmagﬁo ndo se da pelo ecletismo epistemologico (que,
d ponto de vista teorico e cientifico & questiondvel), mas pela perspectiva de
solucio dada pela proposta metodologica 3s defasagens teoria-pratica. E claro que
a aproximacdo ndo a desliga da tendencia reformista na medida em que, ao Tepensar
una pratica, esta nao € reelaborada coerentemente ao nivel tedrico para que, ao
retomar & pratica, a reflexdo tedrica redimensione a propria pratica. Mas, ain-
da assim, a posicao tomada faz com que a proposta se aproxime mais de uma dimen-

sao radical do que dela se distancie.

A pesquisa realizada por ocasido da testagem da metodologia procu
ra fazer uso das contradicdes tipicas das escolas, com professores tarbém tipi -
s - o que, no Brasil, nao significa a falta de especialistas mas a existencia
do professor leigo lecionando nas {iltimas series do 1° grau. Esta opgao a coloca
como radical, ja que a proposta metodologica foge da testagem em condigOes expe-
rimentais (o que por si s6 criaria distancia com as condicoes tipicas encontra-
das nas escolas brasileiras de 1° grau e significaria o nac enfrentamento das

contradicbes encontradas nas situacbes concretas).

Porém, no interior da pesquisa realizada aparecem € dois momen -



172

tos a tendencia reformista: na caracterizagao sbcio-economica da populagao(alu
nos participantes da testagem), cujos critérios de classificagao estao mais 1i
gados aos bens de consumo do que & relagao da familia dos alunos com o sistema
de producio e, em segundo lugar, por nao enfrentar o rompimento com a pratica

usual da pesquisa em ensino - principalmente nas formas de controle da testa -
gem - o que prejudicou os proprios resultados alcangados, fato assumido pela

propria proposta (p.140).

E certo que a pesquisa em educagao - € em especial em ensino -
nao encontrou.umrparadigma de investigacao que estabeleca parametros claros,me
nos formalistas e mais vinculados ao processo de ensino propriamente difo que
sejam aceitos por grande parte dos pesquisadores em ensino {principalmente se
refletida a época em que se realizou a testagem - novembro/73 a marco/74) .Esta
questic se constitui muma limitac3o real. Porém, assumindo-se um método ou mo-
delo de controle mais coerente com a proposta metodologica em testagem, teria
havido mais coeréncia e mais a aproximaria do enfrentamento das contradigoes, o

que a caracterizaria camo uma proposta radical.

.O fato da proposta mekodongica realizar o teste de retengao na
experimentacao feita (apesar do tipo de teste construido ser inadequado & propos
ta metodologica em testagem) ,considerando-se que entre o pos-teste e o teste de
retencao houve as férias de fim de ano,demonstra, segundo a andlise agui desen-
volvida, o enfrentamento de duas questdes importantes(e eis novamente a tenden-
cia radical da proposta):1°) considerar elementos que possam se constituir co-
mo indfcios de aprendizagem depois de decorrido um certo tempo do ensino minis-
trado, no caso, trés meses. Ora, a retengao € um problema séric no processo ensi

no-aprendizagem, desde que se cansidere como importante que realmente o aluno te
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nha aprendido o contelido ensinado e nao simplesmente o tenha memorizado. A pro -
posta, neste sentido, demonstra, pelo uso do teste de retengdo, uma preocupacgao
com a aprendizagem a médio prazo. 2%) O fato de aplicar o teste de retengdo no
inicio do ano seguinte - casual ou nao - vai demonstrar, até certo ponto, uma po
sicao ao nivel dos atos institucionais - ligagao mais direta do processo de ensi
no com a escola enquanto instituigdo. A posicao assumida se n3o € contra, pelo
menos implicitamente € desfavoravel a orientagao de que o aluno precisa conhecer
o conteldo até prestar contas para‘o professor no ano em questdo. Normalmente, &
isto o que ocorre, mentendo-se um acordo tatico de que uma vez 'atestada’ a apren
dizagem, esta nao péde ser questionada - como se fora uma duplicata que, uma vez
quitada, € garantia de pagamento e nao pode mais ser cobrada. Ora, este teste de
retencao foge da perspectiva da avaliagao somativa, que julga quem tem direito

a0 saber e quem nao o tem, ao analisar o conteido que realmente o aluno adquiriu

alem dos limites do controle escolar,

E certo que um teste realizado no inicio do ano letivo seguinte
pode abrir precedentes sérios se incorporado ao nivel institucional como mais um
mecanismo de controle do aluno e do prdfessor. No entanto, se conservado nos 1li-
mites do processo de ensino tal como o foi na proposta em analise, o teste de re
tencao possibilita considerar mais contradicoes, tais como as constatadas na tes
tagem da proposta metodologica, a saber, a relevancia e durabilidade do processo
de ensino além dos limites do controle formal. O resultado do teste de retengao
mostrou que o total de acertos do pos-teste {logo apds o ensino) e do teste de
retencio (trés meses de intervalo, nas férias, sem interferencia da educagao for
mal) foi diferente, sendo que o total de acertos no pds-teste foi superior aos

acertos no teste de retencao. Comparando o grupo experimental (REPLICA) com o
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grupo de controle (FORMULA), os resultados que no pos-teste foram significativa
mente melhores para O grupo REPLICA, nao se mantiveram no teste de Tetengao, con

forme quadro apresentado na proposta (p.125) e transcrito aqui:

Resultados globais do Pré-teste ,Pos-teste e Teste de Retencdo

proporcao de
acertos

Be0+
oq0t
' '
: :
g0 ! ! —— —_ FoR E
PRE  PPs RET
! : !
E JI i 1 L 1 i A 1 I ll \’..
4144 doffd  tofdz  Beldl dojd  feli  3oft  dofy leli  doli iofs diafy, 45

Ora, estes dados abrem para as seguintes analises de questOes que necessitam ser

enfrentadas por uma proposta.metoddlégica:

1°) O ensino deve ser amalisado, ao nivel da aprendizagem que conseguiu provo -
car nos alunos somente ao final do seu processo ?

22} Qual a "durabilidade" da aprendizagem em Matematica que a escola - enquanto
instituigao encarregada de transmissao cultural - possibilita e quer possibi
litar ?

3?) Por que o tratamento diferenciado que se manifestou (pelo resultado dos tes-
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tes) favoravel ac grupo experimental (REPLICA) no pds-teste, nao se manteve

no teste de retengao?

A proposta metodologica, apesar de honestamente apresentar os da-
dos, nao chega a analisa-los ao nivel do enfrentamento das contradicoes. Ou seja,
em que medida (e isto é uma hipotese) o comportamento usual dos alunos - respal-
dados tacitamente pela pratica escolar ao nivel institucional - de que devem "sa

ber" ate o final do ano, para "passar', nd@o influenciou os resultados alcancados?

A proposta em analise, go realizar o teste de retencdo, mexeu nes
ta barreira. Em que medida, no entanto, ela consegue ultrapassar a nomma ? por
que nao conseguiu resultados significativos ? serd que cinco anos ( no minimo )
de experiencia de escola fommal dos alunos nao poderiam ter influenciado, ja que
tal experiencia nao poderia ser modificada em apenas 11 (onze) aulas de uma dis-
ciplina ?

No pOs-teste, uma pratica usual da escola, a proposta metodologica
alcangou resultados significativos. Isto a dimensiona ao nivel da escola formal.
Mas, se fosse possivel isolar o fato de que o tratamento experimental foi de 11
(onze) dias em relacao ao restante do ano letivo, ela nac teria conseguido rom -

per a barreira da pratica usual ?

As perguntas aqui formuladas sao, de certa forma, hipdteses para
explicar os resultados obtidos no teste de retencdo, que por si sO € uma forma de
enfrentamento do problema e, portanto, conduz a proposta metodologica a uma posi
¢ao radical na medida em que a solucao do enfrentamento ultrapassa os limites da

sala de aula.

A analise do enfrentamento das contradigoes - realizada até aqui -
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demonstra que a proposta em estudo, ao nivel de sua orientacdo geral, se apre -
senta como reformista, pelo nao enfrentamento das contradigoes do ensino de Mate
mitica e suas relagdes ao nivel de escola enquanto instituiciio e desta na socie-
dade em que se insere. Entretanto, ha nicleos de proposta radical bastante for -
tes que sO nao caracterizam a orientagdo geral como radical pelo fato da propos-
ta metodologica nao assumir sua "radicalidade" ao nivel das proposicoes tedricas

e de suas justificativas.

2. EXPLICITACAO METODOLOGICA DA PROPOSTA

2.1. Atos logicos envolvidos na proposta metodologica

2.1.1. O conhecimento matematico

2.1.1.1. O tratamento conferido ao conhecimento matematico na proposta metodolo-
gica: a matemitica € encarada como um conhecimento em construcao que pre
cisa ser aprendido e (re)criado.

2.1.1.2. Relacdo estabelecida com o dia a dia cultural, social ou individual do
aluno: a matematica & encarada como um conhecimento relacionado 3 vida

cultural do aluno através da linguagem e do material (nao sofisticado).

2.1.2. A linguagem da matematica e o ensino segundo a proposta metodoldgica

2.1.2.1. Preocupagao da proposta metodologica com a linguagem matematica: a pro-
posta metodologica revela preocupagdo com a especificidade da linguagem
matematica.

2.1.2.2. Operacionalizacao da questao da linguagem especifica da matematica na
proposta metodologica: a linguagem € referida nas consideracOes gerais

e operacionalizada ao nivel da proposta propriamente dita.
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2.1.2.3. Defasagem entre a linguagem especifica e a linguagem de "traducdo': a

2.1.2.4.

2.1.2.5.

2.1.2.6,

2.1.2.7.

2.1.2.8,

defasagem entre a linguagem especifica (linguagem-objeto) e as dife -
rentes linguagens de tradugdo utilizaveis na situag@io de ensino (meta-
linguagens) € considerada, ainda que sem referencia a questdo na temi

nologia aqui empregada.

Metalinguagens utilizadas pela proposta metodolégica: a proposta metodo
16gica prevé a utilizagdo de metalinguagens tais como as linguas natu -
rais e as linguagens nﬁo—ver‘bais.l
As linguas_naturais como metalinguagem: nao € considerado o fato de as
linguas naturais possuirem variantes dialetais, mas & deixado espago pa
ra 0s alunos se expressarem em sua variante lingllistica, embora sem re-
ferencia as questSes na terminologia aqui usada. |
Utilizagao de linguagens ndo-verbais pela proposta metodoldgica: a pro-
posta metodologica preve a utilizagao de linguagem nio-verbal, tanto sob
a forma bidimensional quanto sob a forma tridimensional.

A linguagem e o processo ensino-aprendizagem segundo a proposta metodo-
logica: a linguagem-objeto (especifica da Matemitica) & utilizada somen
te no final do processo de ensino-aprendizagem, embora a questao nio es
teja explicitada nos termbs aqui empregados.

Previsao de adequagdo das metalinguagens aos alunos na proposta metodo-
16gica: a proposta metodoldgica nao preve explicitamente a adequacao das
metalinguagens utilizadas as condi¢oes e dialetos utilizados pelos alu-
nos em termos de idade (dialeto etario), cultura regional (dialeto re-
gional) e classe social (dialeto social). Porém, mesmo sem referencias

as diferengas dialetais, € prevista e enfatizada a expressao do alumo
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'de sua maneira', o que permite inferir que, ao dar o espago de utiliza
cao da linguagem do aluno em sala de aula, significa permitir o uso das
variantes lingliisticas utilizadas pelos alunos em seu ambiente etario,

cultural ¢ social.

2.1.3. O processo cognitivo, a linguagem e © ensino de matematica na proposta me~

todologica

2.1.3.1.

2.1.3.2,

2.1.3.3,

2.1.3.4.

2.1.3.5.

2'1.3.6.

2.1.3.7,

Compreensao em agao antes da compreensao verbal: a proposta metodoldgi-
ca preve a utilizacdo de material manipulativo para a "compreensac em
agao' tal como propde Piaget.

Consideracao, pela proposta metodoldgica, da variavel quantitativa como
garantia de aprendizagem: o nimerc elevado de exercicios ndo & conside-
rado como garantia de aprendizagem.

A questao da intuigao x axiomatizag@o segundo a proposta metodoldgica:
na proposta, a intuigao € basica para a axiomatizagao.

Idade e maturagao cognitiva segundo a proposta metodologica: a proposta
considera a relacao entre idade e maturagdo cognitiva nas proposicdes
gerais e na operacionalizagﬁd.

Faixa etaria fixa como indicador de maturacio cognitiva na proposta me-
todologica: a faixa etaria fixa ndo é indicador de maturacdo cognitiva
na proposta em analise. |
Consideracao, pela proposta metodoldgica, da individualidade do proces-
so cognitivo para a aprendizagem: a individualidade do processo cogniti
vo para a aprendizagem € considerada na proposta em andlise.

Abordagem da individualidade na aprendizagem: a proposta considera a

questao a partir de Ausubel, referindo-se @ intencionalidade.
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2.1.3.8. A questao do ensino utilitarista x ensino das estruturas matematicas na
proposta metodologica: a proposta em analise nao aborda diretamente. a de
fasagem entre o ensino utilitarista e o ensino das estruturas matemati-
cas, mas tanto nas proposicdes gerais quanto na operacionalizagao apare

ce a opgao pelo ensino das estruturas matematicas.

O tratamento dado ao conhecimengo matematico foge da perspectiva
reformista na medida em que a Matematica n3o & considerada segundo parametros u
tilitaristas imediatos, no sentido de 'adaptar' a Matematica aquilo que o aluno
precisa saber para entrar precocemente no mercado de trabalho, representando al
mao de obra barata e relativamente eficiente. Foge, também, pela linha epistemo-
logica que assume, do fetichismo a que muitas vezes € ligada a Matematica quando
tratada como conhecimento - conseqlientemente como um 'poder' - de acesso a pou -
s e, portanto, separador 'natural' das pessoas 'bem dotadas’ E 'inteligentes’

do resto, que 'nao nasceu para as matematicas', 'ndo serve para pensar’.

A proposta aproxima-se,‘pois, de uma perspectiva radical - embora
tal posicdo nao esteja explicita em todos os momentos - ja que situa o conheci -
mento matematico dentro de uma perspectiva epistemclOgica de construgao, de bus-
ca, de relacionamentos, de nao-compartimentalizacoes, conhecimento que se liga
ao dia a dia do aluno - mediata ou imediatamente - pela propria postura assiumida
e pelas ligacGes ao nivel da produgio cultural a que pertencem os alunos, ocu -

pando material de uso comum e expressando-se em linguagem ndo arbitraria.

E importante salientar também que a proposta metodologica se pro-

poe a possibiltitar ao aluno um conhecimento amplo do instrumental matematico e,
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consegllentemente, coloca-se contra o ensino de 'dicas' - que tem caracterizado
propostas facilitadoras, atraves de técnicas de instrucio - com prejuizos pelo
nao entendimento e conhecimento do instrumental utilizado para chegar a estas 'di
cas' que levam aos resultados e, por isso mesmo, sem possibilitar uma visao glo -
balizadora, de transferencias e relagoes, gerando uma dependencia crescente do
sistema escolar formal. A proposta metodologica em analise € clara na recusa a
este tipo de ensino {p.22-7)}, que nao possibilita o acesso ao instrumental de ané
lise nem se refere as questOes basicas (e muito menos as responde) da investiga -

gao: 'o que?', 'como?’ e 'por que?' (cfe. CARIN e SUND, 1975, p-20-1).

Feitas estas consideragdes, a citacao a seguir esclarece a pers -
pectiva assumida, o que, pela analise aqui realizada, a caracteriza como radical
a nivel do enfrentamento das contradicdes relacionadas a perspectiva dada ao co

nhecimento matematico:

"Verifica-se (...} a necessidade de uma metodologia que, de uma
maneira ou outra, enfatize mais a busca de processos a nivel de
atividade, ao invés da memorlzagao passiva de técnicas e formu-
las matematicas. Se assim acontecesse, seriam raros os alunos
que, sabendo consultar uma tabela de logarltmos nao soubessem
tambem o que _significa o logaritmo de um nimero, e, sabendo
construir graficos de fungbes, nao soubessem tambem analisa-los
e interpreta-los; analogamente, que fossem cdpazes de calcular
areas de volumes, ndo através de aplicagoes de formulas, mas a-
través de uma analise significativa na area de decisdo matemati
ca." (p.27)

E na abordagem da questao lingiistica que a proposta metodologica
consegue enfrentar de forma mais conseqlente as contradicOes levantadas por esta
dissertagao. Este enfrentamento se da especificamente pela resposta proposta ao
problema das metalinguagens utilizadas para traduzir a linguagem matematica no

processo de ensino, a saber, ao permitir a expressdo do alumo "de sua maneira"
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quando do processo de redescoberta a partir do material didatico orientado para
a manipulagao das relagOes possiveis, a proposta consegue enfrentar o problema de
dificil solucao que € o professor conhecer e falar os diferentes dialetos utili-
zados pelo aluno para trabalha-los como metalinguagens. Na medida em que o aluno
se expressa de sua maneira, da-se a possibilidade de expressdo de tantas varian-
tes ou dialetos como metalinguagem da linguagem especifica da matematica quantas
forem as expressas pelos alunos. A solucao dada a linguagem €& complementada pela
utilizagao da funcado semidtica da linguagem como %m todo, ou seja, as linguas na
turais sao complementadas pelo uso das linguagens nao-verbais: os recursos tateis
e visuais possibilitados pela manipulagao de material bi e tri-dimensional. Toda
esta gama de possibilidades & utilizada como metalinguagem da linguagem especifi

ca da matematica.

Un exemplo, ocorrido na testagem da proposta metodologica, melhor
esclarecera a postura assumida. Um aluno que manipulava triangulos de cartolina
am picotes, devidamente preparados para que o aluno concluisse que 'a soma dos
angulos internos de um triangulo € igual a 180 graus”, assim expressou sua con -
clusao: |

"... As tres pontas dao meia roda" (p.148).

Ora, as respostas dadas pela proposta metodologica em estudo ao

enfrentamento de contradicoes sérias e complexas do ensino de Matematica no 1°

grau caracterizam-na, neste aspecto, como essencialmente radical.

E verdade que estas consideragdes transparecem, na proposta meto-
dologica, mais como intuitivas, em fungao da vivencia do autor enquanto professor

do que como explicitagao tedrica ao nivel da analise de contradicOes consideradas
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nesta dissertagao, fato que poderia aproximar a proposta em estudo a posicoes
reformistas. No entanto, a resposta pratica dada a questao da linguagem & radi

cal.

0 relacionamento entre processo cognitive, linguagem e ensino de
matematica também € tratado e enfrentado ao nivel das contradi¢Bes: compreensdo
em acdo antes da compreensdo verbal; intuicdo como base para a axiomatizagao;con
sideragao entre idade e maturacdo cognitiva sem incorrer no equivoco de fixar a
ma:uragéo cognitiva pela faixa etaria(embora n3o claramente explicitada na pro-
posta) ;a consideracao da individualidade do aluno no processo ensino-aprendiza-
gem, sem ligar-se somente a questao do ritmo{como usualmente tratam a questao
as propostas baseadas no behaviorismo), mas enfatizando a iniciativa do aluno e

o incentivo gerado pela procura de suas solucbes a partir da direcao dada.

Pode-se dizer, ento, que os atos 18gicos na Gtica da proposta me-
todologica em andlise vAo caracterizd-la globalmente como radical, pelo enfrenta
nento das contradigées propostas aoc nivel do conhecimento matematico e das suas
relagoes com o processo cognitivo e pelas posicoes operacionalizadas no interior
da proposta metodologica para o enfreﬁtamento das contradigoes. No interior dos
atos logicos, porém, também aparece o nio enfrentamento te6§£co dessa radicali-

dade e ai esta presente, embora em menor escala que na orientacao geral, o re-

formismo.

2.2. Os atos estratégicos envolvidos na proposta metodologica

2.2.1. Relacao estrateégias/conhecimento na proposta metodoldgica

2.2.1.1. Consideragao, pela proposta metodologica, da matemitica (como drea de
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conhecimento) para a escolha das estrategias: a proposta se refere, ex
plicitamente, ao fato de que a visao atribuida ao conhecimento matemi-
tico orientou a escolha das estratégias.

Atos estrategicos como operacionalizacdo dos atos logicos: a proposta
demonstra explicitamente que as estratégias escolhidas sao, em parte,
decorrencia da operacionalizacio dos atos 1dgicos (relacio conhecimen-
to e processo cognitivo} e esta relagdo € sustentada, também em parte,
na operacionalizacao, ainda que sem o uso da terminologia aqui emprega

da.

2.2.2. A formulacao de cbjetivos

2.2.2.1. Presenca, na proposta metodoldgica, de objetivos elaborados de forma com

2.2.2.2.

2.2.2.3.

2.2.2.4.

portamental: os objetivos da metodologia testada apresentam comportamen
to final, porem nao se constituem como objetivos comportamentais, por
nao determinarem condigbes e critérios de ocorréncia do comportamento.
Dominio, na proposta metodologica, dos objetivos eXpressos: 0s gbjeti-
vos formulados referem-se somente ao dominio cognitivo.

Momento de elaboragao dos objetivos, segundo a proposta metodoldgica:
embora nao esteja explicito, fica claro pelo contekto da proposta meto
dologica operacionalizadé na testagem que os objetivos foram elabora -
dos pelo autor antes da selecao dos professores e dos aliumos.
Preocupagao da proposta metodologica com o mensuravel: na proposta me-
tedologica em si nfo hi preocupagdo com a mensurabilidade dos objetivos.

Ela s0 vai aparecer ao nivel dos testes enquanto controle do experimeto.

2.2.3. Procedimentos oun técnicas de ensino utilizados pela proposta metodologica

2.2.3.1. Enumeragao e/ou descrigdo dos procedimentos de ensino utilizados na pro-
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posta metodologica: pode-se perceber os procedimentos de ensino utiliza

dos a partir do que o autor considera que seja a tarefa do professor pa

ra aplicar sua proposta metodologica:

substituir os desenhos das figuras planas, no quadro Negro ,pe
las respectivas réplicas confeccionadas em cartolina, as quais
deviam ser manipuladas pelos alunos;

orientar aos alunos para que, com o auxilio das replicas, en-
contrem suas proprias solucces aos problemas propostos;
selecionar dentre as diferentes solugoOes apresentadas pelos
alunos, as mais plausiveis;

dar oportunldade aos alunos de mostrarem a todos seus colegas
as solugoes plausiveis encontradas.”‘(p.lﬂéj

Nos roteiros de aula elaborados e executados, foram detectados, basica-

mente, 0s seguintes procedimentos didaticos:

1¢ tipo: parte de uma situacao problema do cotidiano. Os alumos tentam

2% tipo:

3% tipo:

resolver em conjunto o problema. Depois o professor infere a
conclusao a partir das respostas fornecidas pelos alumos. Exer-
cicios de situagoes do cotidiano para resolverem em conjunto.
inicialmente o professor explica o trabalho a fazer. Estudo o-
rientado com uso de material concreto em pequenos grupos. Re-
sultados colocados ﬂo quadro negro e discutidos com os alumos.
explicagao pelo professor das atividades a serem realizadas.
Equaciona e resolve uma primeira situagao-problema através de
demonstracdo com os alunos acompanhando atraves do material con
creto que teém em mao. As demais situacoes-problema ou exerci -
cios sao resolvidos pelos alunos em pequenos grupos, auxiliados
pelo material.

Observagdo: quando aparecem exercicios escritos (mimeografados)

estes contem desenho de figuras planas com indicagtes mas sem



2.2.3.2.

2.2.3.3,

2.2.3.4,

2.2.3.5,

2.2.3.6.

2.2.3.7.

2.2.3.8,

2.2.3.9.

185

ordens nem nimeros. Possivelmente servem para ganhar tempo,ao
passar do material concreto para o exercicio escrito.

Motivagao prevista pelos procedimentos ou técnicas de ensino na Propos-
ta metodologica: a motivagdo prevista pelos procedimentos de ensino ado
tados {ou o procedimento mais utilizado) se refere ao contelido ensinado
(sua importancia, caracteristicas, utilidade, etc.).

Presenca do "mercantilismo e da competicdo" nos procedimentos ou témi-
cas de ensino utilizados na proposta metodoldgica: os procedimentos nao
‘revelam a presenca do mercantilismo e da competicao.

Presenca éo "verbalismo' nos procedimentos ou técnicas de ensino utili-
zadas na proposta metodologica: os procedimentos e técnicas de ensino
previstos nao revelam a presenca do verbalismo.

Presenca do mecanismo de "congelamento do real" nos procedimentos e téc-
nicas de ensino utilizados na proposta metodoldgica: os procedimentos e
técnicas de ensino previstos nao revelam a presenca do congelamento do
real .

Presenca do mecanismo do "formalismo' nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizados pela proposta metodoldgica: os utilizados pela propos-
ta nao revelam a presenga do formalismo.

Presenca do mecanismo do "detalhismo' nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizados pela proposta metodologica: o detalhismo nio esta pre
sente nos procedimentos e técnicas de ensino utilizados.

Presenca da "compartimentalizagao do conhecimento'' matemiatico mos proce
dimentos e temicas de ensino utilizadas: os procedimentos nio revelam

a presenca deste mecanismo.

Presenca de "justaposigao de informacSes™ nos procedimentos e técnicas
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de ensino adotados: o mecanismo nao se presentifica nos procedimentos

ou técnicas de ensino adotados pela proposta.

2.2.3.10. Presenga do "crime de lesa-curiosidade' nos procedimentos utilizados:
0s procedimentos nZo revelam a presenca deste mecanismo.

2.2.3.11. Condigoes de implementacdo dos procedimentos ou técnicas de ensino pre
sentes na proposta metodologica: os procedimentos ou técnicas de ensi-
no presentes na proposta em analise nao exigem professor especializado.
Dos professores que participaram da testagem, nenhum cursou ou estava
cursando Licenciatura em Matematica, mas contavmn.tom mais de 5 (cinco)
anos de magistério. A implementacdo dos procedimentos adotados exige,
no entanto, tempo extra de preparacgdo.

2.2.3.12. Condicbes materiais de implementacio dos procedimentos ou técnicas de
ensino usados na proposta metodologica: os procedimentos ou técnicas
de ensino usados na proposta metodoldgica nao oneram, para sua imple-
mentagao, alunos, professores e/ou escolas, exceto em fungdo do mate-
rial de uso comum em quantidade considerada normal para o planejamen-

to das aulas.

2.2.4. Materiais didaticos utilizados na proposta metodoldgiea

2.2.4.1. Enumeracao e/ou descrigéo'do(sJ tipo(s) de material(is) didatico(s) u-
tilizado(s) na proposta metedoldgica: pode-se classificar o material di
datico em dois niveis: material de uso do professor (para demonstragao
no grande grupo) e material de uso para cada pequeno grupe de quatro a-
lunos (para manuseio).

- Material para o professor:

. réplicas de madeira de 20x15cm, represéntando as principais figuras

planas;
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. seis folhas de papel (60x100cm) para o album seriado;
- pastilhas de figuras geométricas para o grande grupo.
- Material para os alunos:

. réplicas de cartolina das figuras geomStricas - um conjunto para
cada pequeno grupo de quatro alumos;

- 5 (cinco) folhas de exercicios mimeografadas - para cada alumo (cons
tam de desenho das figuras geaométricas, sem numeros nem ordens - as
ordens sao dadas pelo professor);

- 5 (cinco) objetos circulares ou cilindricos, bargénte e regua (pe-
de que cada aluno traga de casa).

2.2.4.2. Funcao do material didatico na proposta metodologica: a funcdo do mate-
rial didatico na proposta metodologica se da em dois niveis: 19) mate -
rial para o professor - fung@o demonstrativa, manuseio feito pelo pro-
fessor para todos os alunos, com possibilidades dos alunos também usa-
Tem o material para demonstracao aos demais colegas; 2°) material para’
os alunos - fungao manipulativa realizada para estabelecer relacdes,tal
como propoe Piaget.

2.2.4.3. Motivacao proposta pelo material didatico utilizadogpela proposta meto-
doldgica: a motivagdo proposta pelo material didatico & intrinseca ao
conteiido de ensino.

2.2.4.4. Presenca do "mercantilismo e da competicao” nos materiais didaticos uti
lizados: os materiais didaticos utilizados pela proposta nao revelam a
presenca do mercantilismo e da competicao.

2.2.4.5. Presenga do 'verbalismo' nos materiais didaticos utilizados: o verbalis

mo nao se presentifica nos materiais didaticos empregados.
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2.2.4.6. Presenga do '"congelamento do real’' nos materiais didaticos: o mecanis-
mo n3o estd presente nos materiais dididticos empregados pela proposta
em estudo.
2.2.4.7. Presenga do "formalismo' nos materiais didaticos: nao se revela a pre-
sen¢a deste mecanismo nos materiais didaticos usados.
2.2.4.8. Presenca do "detalhismo'" nos materiais didaticos: o detalhismo nao se
presentifica nos materiais didaticos usados pela proposta em estudo.
2.2.4.9. Presenga da "compartiméntal%;agéo do conhecimento'" matematico nes mate-
riais didéticos: o material didatico empregado ndo revela a presenca da
compartimentalizacao do conhecimento.
2.2.4.10.Presenca da "justaposigao de informagoes' nos materiais didaticos utili
zados: nao ha justaposigdo de informacbes no material didatico emprega-
do.
2.2.4.11.Presencga do "crime de lesa-curiosidade" nos materiais didaticos: os ma-
teriais didaticos nao revelam a presencga do ;crime de lesa-curiosidade'.
2.2.4.12.Condicoes de aquisigao ou construgao do material didatico proposto: o
material didatico proposto apresenta flexibilidade suficiente para ser
montado ou criado pelos proprios professores, sem onerar substancialmen

te os professores e as escolas.

Os objetivos organizados pela proposta metodologica, para sua ex-
perimentagao, como descrito nos indicadores, ndo se caracterizam como comporta -
mentais e ndo teém como preocupacac basica a mensurabilidade, estando ligados so-

mente ao dominio cognitivo. Considerando-se a analise realizada a proposito dos
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objetivos no primeiro capitulo desta dissertacdo, algumas inferéncias podem ser

retiradas da opgao feita pela proposta, no que respeita a objetivos.

Quando um objetivo € proposto, passa a ser cbjeto de controle sis
tematico. Considerando que a proposta em estudo opta por controlar somente o co-
nhecimento do aluno (dominio cognitivo), consegue escapar do controle sistemati-
co do sentimento do aluno (dominio afetive}. Esta opcao € relevante na medida em
que se considera a fungao da escola na sociedade que, segindo Baudelot e Establet
(1971, p.241-7), pretende reproduzir a ideologia dominanig atraves de dois meca-
Nnismos que se complgmentam: a inculcacao da ideologia dominante e, para esta ser

eficaz, o recalcamento das ideologias de segmentos nao dominantes na escola e

que serao trazidos pelos alunos. A relagao que tem esta fungao da escola e a ela
boracao de objetivos afetivos € visivel se considerado que eles podem vir a se
tornar mecanismos para viabilizar, a um tempo, o recalcamento do que nao & proprio
da ideologia dominante (trazido para a escola pelos alunos) e, conseqlientemente,
sua substituigao pelo que € considerado "relevante" que os alunos venham a Sen
tir e pensar, preparando-os para a posicao de dominado e submisso na sociedade

capitalista enquanto trabalhador.

£ claro que a ndo formulacdo explicita de objetivos neste dominio
nao significa que esta inculcag@o e este recalcamento naoc sejam viabilizados por
outras formas, mas evita-se um canal bastante sutil de sua implementagao. Por ou
tro lado, uma proposta metodologica nao considerar objetivos afetivos nao signi-
fica, necessariamente, realizar um corte no aluno como um todo e como individuo.
Simplesmente estes dominios (afetivo e psico-motor) nao sao motivo de controle
de avaliacao e de julgamentos que tendem a modificar 0 sentimento e, conseqliente

mente, a 1ideologia e a cultura que os alunos trazem para a escola. £ relevante
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observar que a proposta metodoldgica em analise considera a intencionalidade do
aluno para a aprendizagem e permite sua expressao de forma livre na situacac de

ensino.

Neste sentido, a proposta metodologica utilizou uma tatica inte-
ressante para enfrentar a inculcacdio e o recalcamento ideologico e cultural no
ensino de Matematica, num aspecto que & convenientemente sugerido como fonte de
controle pelos "técnicos - 'neutros' - educacionais', sob a capa de que o aluno
e um todo e, portanto, nao pode ser avaliado somente pelo conhecimento (aspecto
cognitivo). Alids, também aqui pode estar implicita uma forma de nao avaliar sig
nificativa e prioritariamente o instrumental de conhecimento que ¢ aluno apreen-
deu, mas seus sentimentos, suas agoes, seus comportamentos - fontes fundamentais

do controle ideologico.

Por escapar desta dupia questao, a proposta se aproxima de uma ten
dencia radical. Por nao assumir, explicitamente,porém, o porqué nao trabalha com
objetivos afetivos - fato que pode ser interpretado como decorréncia da dificul-
dade em estabelecer uma medida objetiva de avaliagdo na testagem que necessita
ser bem controlada - faz surgir a tendencia reformista, ja que foge ao enfrenta-

-

mento do problema, ao menos no nivel explicito.

Se a proposta consegue, no entanto, enfrentar ainda que implicita
mente as contradi¢oes apontadas, outra questdo surge, no que tange a objetivos,
ajo enfrentamento pela proposta em estudo ndo & satisfatério. Trata-se do momen
to de elaboragao dos objetivos construidos na testagem da proposta metodologica.
0 fato de os objetivos especificos terem sido elaborados pelo autor da proposta

metodologica antes da selecao dos professores e alunos - ainda que o mamento de
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elaboragdo tenha sofrido a influéncia do rigor e controle do experimento - de -
monstra que a proposta nao operacionalizou, nos atos estratégicos, os atos 16gi-
cos como totalidade. Ou seja, antes de conhecer todos os componentes envolvidos
no processo de ensino - professores e alunos - os objetivos ja estavam formulados
significando que ao nivel da testagem nfo houve um relacionamento completo do co-
nhecimento matematico e sua perspectiva epistemolSgica com o diagndstico das
condigoes cognitivas dos alunos para, desse relacionamento basico, partir a ope-
racionalizagao doi‘atos estratégicos. Aparece neste momento, com certa clareza,

que nao houve enfrentamento com as condigoes objetivas e essenciais do ensinag, a

proximando a proposta metodologica a uma posicio refomista.

Os procedimentos e/ou técnicas de ensino utilizados pela proposta
metodologica nao sao inovadores nem sofisticadoes. Nesta mesma medida, porém, eles
530 coerentes com a postura de conhecimento sugerida e conseguem viabilizar, de
uma forma simples, um trabalho din%mico em sala de aula, no qual a participacao
do aluno € fundamental, mantendo a funcao diretiva do professor ao nivel da orien
tacao em direcao ao ensino do contedo proposto. E exatamente quando propoe a fun
cao diretiva do professor que os procedimentos estabelecem uma linha divisdria
entre o nao-diretivismo reformista (aproveitando o que de importante o nao-dire-
tivismo trouxe para romper com o ensino tradicional) e o diretivismo tradicional.
Assim, a proposta consegue romper com o nao-diretivismo no que este pode trazer

de reformista. Com diz Snyders

"Nosso receio & precisamente que este esforco (do nao-diretivismo)
para a democracia se afumde no conformismo, que a abdicacdo do
mestre deixe os alimos serem vitimas de esteredtipos estabeleci-
dos, que muma certa indiferenca pelos conteiidos do ensino e pe-
la sua forga de verdade condene os alunos a um ceticismo inevi-
tavelmente passivo e, no fim das contas, os deixe desarmados pe
rante as tarefas de envergadura que deveriam empreender.' (SNY—
DERS, G. 1974, p.8)
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Os procedimentos de ensino utilizados pela proposta em analise con
- seguem enfrentar e romper de um lado com o ensino tradicional e de outro lado com
o nao-diretivismo, sem cair em malabarismos tecnologicos propostos pelos behavio-
ristas, que se nao & tradicional nem nio diretivista, trabalha com efeitos e nao
permite uma perspectiva epistemologica do conhecimento em construgao e do pensa-

mento divergente.

Acresca-se ainda que nos procedimentos de ensino utilizados pela
proposta metodoldgica nao sdo detectados os mecanismos auxiliares da formagao de
un paradigma de preparacao para a alienacao do trabalho, caracterizados por Nu -

dier (1875).

Assim, escapando da sofisticacao, sem o uso de formulas prontas e/
ou importadas, mesmo que sem inovagoes, os procedimentos e témicas de ensino da
proposta metodoldgica em analise conseguem enfrentar as contradicoes entre for-

ma-contetido de um modo tal que caracterizam a proposta como uma proposta radical.

Se os procedimentos sdo radicais pelo enfrentamento das contradi-
coes, sem ser inovadores, os materiais didaticos conseguem enfrentar as contradi
coes exatamente pela inovagao. Alids, o que caracteriza e da forma aos procedi -
mentos & exatamente o material didatico e os mecanismos de sua utilizagac sugeri

dos pela proposta metodologica. ]

Os materiais didaticos utilizados na testagem da proposta sao sim
ples e variados, passiveis de serem produzidos pelos alunos e professores, com
materiais nao estranhos culturalmente aos alunos. Conseguem, ainda, fugir da pers
pectiva ilustrativa que, segundo Husserl, substitui a producao efetiva das proto-

idealidades e conduz para uma aprendizagem que consiste em manejar, no interior
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de uma metodologia rigorosa, conceitos e proposigoes 'acabadas' (cfe. Husserl,

E. 1936, p.196).

Nos materiais didaticos nao se presentificam os mecanismos prepa-
radores da alienagao. Conseguem 'materializar' o ensino de Matematica sem desca-
racterizar a propria Matematica enquanto ciéncia e sem cair no utilitarismo.Per-
mitem o manuseio, fugindo da perspectiva empirista e, ao contradrio desta, prepa-

ram o espirito dedutivo tal como sugere Piaget (vide p. 37 desta dissertacao).

0 material®diddtico utilizado pela proposta metodologica, pelo ne
nos ao nivel da testagem operacionalizada, consegue auxiliar o aluno a 'captar'
e 'redescobrir' o conhecimento matematico, estando, pois, coerente com a postu-

ra epistemologica assumida.

Todos os aspectos propostos caracterizam os materiais didaticos
como radicais na medida em que conseguem enfrentar as contradigoes levantadas no
interior desta dissertagao. Nao fogenm, pofém, de elementos reformistas na medida
en que mais uma vez estas relacoes e enfrentamentos encontrados nao estao expli-

citados na metodologia proposta.

A motivacao sugerida pela proposta metodoldgita entusiasra o alu-
no para o estudo do conhecimento métemético a partir do proprio conhecimento, pe
la perspectiva dinamica e de reconstrugao em que € dimensionado. Este enfoque
procura mostrar ao aluno a Matematica como conhecimento humano e, ao mesmo tempo,
percebe-1a como um dos instrumentais de compreensao mais rigorosa da realidade,
conseguindo romper com tentativas ditas inovadoras que usam a motivagao como 'mar
keting' na oferta de um produto pronto que - na dinamica de consumo da sociedade

capitalista - dura pouco, € descartavel e, portanto, sugere que cada vez que se
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precise do conhecimento matematico, necessita-se novamente da escola (ou do es-
pecialista). Aproxima-se, pois, de uma proposta radical por enfrentar a questao
da 'fobia' que os alunos sentem pela Matematica, sem necessitar criar motivagdes

superficiais de pouca duragao.

Retomando globalmente os atos estratégicos, pode-se salientar as-
pectos fundamentais que caracterizam estes atos como radicals, na proposta em es
tudo:

1) a sujeigao ao conhecimento e, ao mesmo tempo, a linhaéqﬁstemolégica propos-
ta ao conhecimento matematico, operaciocnalizando no ensino uma visdo mais am
pla e nao-acabada da Matematica;

2) os atos estratégicos nao tendem a criar uma dependencia ainda maior, no alu-
no, da educacao formal, sabendo-se que os atos estratégicos podem se consti-

tuir em mecanismos sutis de manter o conhecimento, Seu acesso - ¢ o poder que
este permite - sob controle;

3} a possibilidade de serem utilizados nas condigoes tipicas das escolas,-sem
exigir demandas substancials e possibilitando que o material seja produzido
pelos proprios alunos e professores. Esta perspectiva pode, inclusive, supe-
rar os 'estranhamentos' culturais que uma tecnologia transplantada tende a
criar;

4) consegue inviabilizar mecanismos de inculcag@o e recalcamento ideologicos pro
duzidos pelo uso e controle de objetivos do dominio afetivo;

5) a motivacdo € intrinseca ao proprio conteudo.

Estes aspectos, abordados e operacionalizados pela proposta meto-

doldgica, revelam o enfrentamento de uma série de contradigOes existentes no en-
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sino de Matematica, com respostas que realmente podem viabilizar nicleos de atua

a0 contra-ideoldgica no interior do trabatho de sala de aula.

Os atos estratégicos, porém, nao assumem sua radicalidade em to -
dos os momentos e aparecem COm MENOT Peso aspectos que evidenciam sua aproxima -
¢ao com uma proposta reformista:

1) o momento de elaborag@o dos objetivos;

2) a tendencia nao-diretiva, que de certa forma & uma tentativa de nic assumir
as proprias contradicdes do ensino. Na testagem da proposta metodologica apare
cem mals como uma leve tendencia, deixando dividas se, com mais tempo e€ sem os
os problemas de controle do experimento, esta nao se manifestaria com uma en-

fase quase que predominante.

Alem disso, como acontece nos atos 16gicos, a proposta me todol10gi
ca, nos atos estratégicos, ndo assume sua radicalidade na medida em que nao expli
cita claramente sua postura de enfrentamento. Mais uma vez aparece uma operacio-
nalizacao com énfase radical, apoiada em pressupostos reformistas. Tal fato tor-

na o enfrentamento das contradigoes como algo implicito na proposta metodologica.

2.5. 0s atos institucionais envolvidos na proposta metodologica

2.3.1. Relacao entre o controle indireto e o espaco de relativa autonomia do tra-

balho do professor

2.3.1.1. Importancia dos especialistas témico-administrativos em assuntos educa-
cionais (supervisor ou coordenador pedagdgico, orientador, administrador

escolar) na execugao da proposta metodologica: nas proposicoes gerais e
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na execucao da proposta metodoldogica, nio sdo feitas referéncias a res-
peito da presenga de especialistas témico-administrativos em assuntos
educacionais.

2.3.1.2. Curriculo x proposta metodologica: a operacionalizacdo da proposta meto
dologica € organizada para os limites do curriculo previsto pelas esco-
las que participaram da testagem (escolas tipicas). Sua execucao se adap
tou ao programa e a carga hordria, embora neste Gltimo aspecto as esco-
las escolhidas pelo autor foram aquelas que previam os Tfiores numeros
de aulas para o conteldo a ser ministrado.

2.3.1.3. Administraééo e funcionamento da escola x proposta metodologica: para a
execucao da proposta metodolGgica ndo foram exigidas modificagoes na or
ganizacao do espaco fisico da escola, nem de licengas especiais do cor-
po administrativo em fung@o de alteragdes na estrutura e funcionamento

da escola {exceto aquelas necessirias quando da conducdo do experimento).

2.3.2. Controle presente no interior do processo de ensino através da avaliacao

prevista pela proposta metodologica

2.3.2.1. Importancia dada a avaliagdo pela proposta metodolégica: a proposta em
estudo nao se refere a avaliagdo como componente de.ensino enquanto for
ma de controle; nao expressando isto quer em suas proposicoes tedricas,
quer na sua operacionalizacgao (réssalvados os limites impostos pelo con
trole do experimento realizado).

2.5.2.2. Presenca da avaliacao no processo de ensino: excetuadas as condigoes de
controle do experimento, nac ha elementos claros que permitam inferir

ém que momento apareceria a avaliagao. Fica claro que o controle do ex-

perimento, segundo o autor, ndo é adequado & sua proposta metodologica
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como o afirma explicitamente (p.111), porém nao & operacionalizada em
que momento e como se apresentaria a avaliagao fora da situacio de ex-
perimento.

2.3.2.3. Carater da avaliag@o durante o processo de ensino: como explicitado, a
proposta metodologica & omissa quanto & avaliacdo e ao seu carater fora
da situacao de experimento controlado. Explica, porém, que a avaliacao
de sua proposta teria que incluir aspectos que envolvessem a criativi-
dade, postura de questionamento, busca de alternativas e espontaneida-
de (de linguagem e de atitudes) (p.140). Estas colocacdes do autor pare
cem ensejar uma avaliac3do somativa parcializada, o que nao e condizente
com a proposta metodologica, embora seja impossivel assumir uma respos-
ta definitiva.

2.3.2.4. Presenca da avaliagao no interior dos atos estratégicos: excetuadas as
condicoes de controle do experimento, a proposta metodologica ndo preve

mecanismos de controle explicitos no interior dos atos estratégicos.

E bastante dificil, e até parcial, analisar o-enfrentamento das
contradigdes quanto aos atos institucionais quando a proposta metodoldgica esta
an testagem e, portanto, nao faz parte do cotidiano e das implicagdes vividas no

dia a dia das escolas. Mesmo assim, alguns aspectos podem ser detectados.

Quanto ao contrele indireto da organizagao escolar enquanto insti
tui¢do, a proposta parece conseguir enfrentd-lo com certa 'astiicia', pois, com
mecanismos existentes no interior da proposta, ndo necessita da presenca e da au

torizacao dos elementos de controle para viabilizar o trabalho. Ora, na medida
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em que nao necessita de licengas nem assessoramentos técnico-administrativos pa
ra sua execugao, pode com maior facilidade escapar do controle indireto, reser -

vando um espaco maior na relativa autonomia para o trabalho de sala de aula.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que a proposta metodoldogica ten-
ta, ao menos, preservar um espago possivel de autonomia relativa para que profes
sor-aluno-contelido possam 'processar' o proprio ensino com menos interferéncia
institucional, resguardados, obviamente, os limites que uma proposta metodologi-
ca tem para preservar esta autonomia. Neste sentido, a proposta & radical pega

tatica de enfrentamento das contradicOes possibilitadas pelo controle indireto.

Por outro lado, a proposta em estudo nac preve nenhum mecanismo
de controle, explicitamente, no interior dos atos estratégicos, exceto nas sitqg
¢Oes de experimento controlado, cuja operacionalizacio o autor deixa claro que

nao € coerente com sua proposta metodologica.

Aqui nao aparece o enfrentamento, mas sim a fuga das contradicdes,
na medida em que a proposta metodoldgica € omissa quanto a avaliacBo. Esta omis
sao se da em dois sentidos. Primeiro porque prejudica os proprios resultados pe-
la opcao de avaliacdo adotada na testagem. Segundo porque mesmo rejeitando a for
ma de avaliacao utilizada na proposta metodoldgica, nao explicita clara e circuns
tancialmente qual seria a forma adequada de avaliagﬁo‘a ser utilizada quando da

aplicagao da metodologia proposta.

E verdade que, quanto @ avaliagdo, a proposta chega a sugerir al-
guns parametros gerais ao nivel de captar o processo de ensino enquanto feedback
da situacao para os proprios elementos da triade dindmica do ensino. Mas, ndo a

explicitando e nao a propondo claramente, tais sugestOes se tornam mais iuma 'sal
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da elegante' do que um enfrentamento de contradicoes.

Assim, do que foi detectado na analise dos atos institucionais en
wlvidos na proposta metodoldgica, € possivel situd-la entre as tendencias radi-
cal e reformista. Radical pela tatica utilizada para fugir do controle indireto
da organizagao escolar,enquanto instituigiio , no interior da sala de aula; re-

formista pela omissao de uma proposta explicita de avaliacho.

3.2. ESTRATEGIAS PARA DIMINUIR DEFICIENCIAS ESTRUTURIS DE EXPE -

RIENCIAS MATEMATICAS - Uma proposta para acionar mecanismos

de recuperacao matematica, de Dulce Krbning

1. ORIENTACAO GERAL DA PROPOSTA

1.1. "Tese' da proposta

A autora propoe desenvolver um estudo sobre as estratégias de ensi
no adequadas para atenuar as deficiencias estruturais da Matematica do 1° grau em
alunos do 1? ano do 2? grau. Constitui=se, portanto, de uma proposta metodologica
para acionar mecanismos de recuperagdao em Matemdtica, atravéd do emprego de es -
tratégias de instrugao individualizada.

Os argumentos utilizados'pela autora para justificar a importancia
do tema e da conseqliente proposta baseiam-se em: a) modificacOes que ocorrem na
Matematica; b) comprovagbes feitas no trabalho diario do professor; c) fundamen-

tos psicologicos sobre aprendizagem; e d) amparo legal.

Para explicitar seu primeiro argumento, ou seja, as modificacGes

que ocorrem na Matematica, a autora postula que a época atual exige reforma em
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todos os setores para que estes possam acompanhar e, a0 MESmMO tempo COoperar

com o desenvolvimento cientifico e ténico. A Matemitica também faz parte des-
te contexto e, gracas ao trabalho de muitos matematicos de diversas épocas, foi
sofrendo reformulacoes que sao sintetizadas - segundo a autora - na Matematica

Moderna.

Ora, as reformulagGes no conhecimento matematico terdo seus refle
X0s no ensino. Dal o surgimento de grupos de estudos, associacbes, etc. em todo

0 mugﬁo, preocupados com uma questao que vem Sendo sentida ha longo tempo:

"A preocupacao em responder as inquietudes quanto ds transforma-
coes que gstao se operando na Matematica e a necessidade de adap
tacao do ensino destas as transformacoes constatadas.'(p.l)

Sao comentadas, entao, algumas tentativas a nivel internacional pa
ra melhorar o ensino de Matematica, situando tambem o Brasil que, segundo a au-
tora, manifestou esta preocupacdc em coloquios, congressos e grupos de estudos.
Em tais oportunidades; quer a nivel internacional, quer a nivel nacional, cons-

tata-se uma questao Comum:

"eoo @ preocupagao geral e _no sentido de proporcionar ao aluno, a
traves do ensino de matematica, condlgoes adequadas para uma a-
prendizagem eficiente, evitando, assim, a pos%lbllldade do baixo
indice de aproveitamento e a fonnagao da tao propalada "falta de
base". (p.2)

Ora, esta preocupacao levantada vem ac encontro da tese defendida

pela proposta metodologica.

0 segindo argumento, relativo aos comentarios dos professores de

matematica que trabalham com as primeiras séries do. 2% grau, baseia-se no fato
de que o comm em tais comentarios € que os alunos nao entendem nada porque

Thes falta base e que os maiores insucessos na aprendizagem de Matematica nio
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sao provocados pelos conteudos em si, mas resultam dos contetidos de 1? grau,

que nao chegaram a ser apreendidos pelos alunos.

Para tentar verificar mais profundamente a opiniao dos professores
com relacao as deficiencias em pré-requisitos, a autora realizou uma sondagem,
sob a forma de levantamento de opinioes, com professores do segundo grau e cole
tou dados sobre notas ou mencoes em Matematica de alunos do 2° grau, junto as
secretarias das escolas. Na sondagem, 100% dos professores inquiridos afirmaram
que as maiores deficiencias relativas a conteudos de ensino de 1? grau que se
menifestam em alunos do primeiro ano do 2¢ grau referem-se as relages, opera-
cBes e propriedades do conjunto dos nimeros reais. Os outros conteiidos aponta-
dos, foram-no com menor incidencia. Com.relagéo aos dados coletados sobre notas
ou mencoes, a autora conclui que existe um nimero significativo de alunos que
necessitam recuperagao (no 19 bimestre de 1975}, num percentual de 59,16%, ja
que nao tinham atingido 50% dos objetivos, percentual minimo de aproveitamento.
Estes alumos constituiram o universo do qual foram retirados os sujeitos da a-

mstra na testagem da metodologia.

A aprendizagem como processo cumulativo ¢ o teipeiro argunento u-
tilizado pela autora para mostrar a importancia do estudo pretendido. Inicial -
mente, a autora faz referéncia a um principio de aprendizagem, atribuido a Pia-
get (sic.): ‘

", .. a aprendizagem & um processo cumilativo, isto &, mudangas com

portamentais,intelectuais, afetivas e psicomotoras se apoiam em

aprendizagens anteriores, sendo que cada etapa prepara a poste -
rior."(p-3) (nao & citada a fonte em Piaget)

Sao feitas referencias também aos conceitos de atividade e desen-

volvimento no contexto da teoria piagetiana. A autora conclui sua resenha de Pia
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get afirmando que o tipo e a variedade de experiéncias vivenciadas pelo sujei-
to podem acelerar ou retardar o desenvolvimento mental, o que a leva a deduzir

que, se for assim preparado, o alunc ao final do 17 grau

" .. terd uma base de experiéncias matematicas que lhe permitira
prosseguir nos estudos de 29 grau com seguranca e eficiencia no
dominio das operacoes intelectuais mais complexas, desde que
lThe sejam oportunizadas situagbes de aprendizagem adequadas."(p.3)

Sanar deficiéncias, oportunizando situacOes de aprendizagem € mais um argumento

da necessidade da proposta metodologica elaborada.

A autora utiliza ainda os conceitos de Brumer, qué, no seu livro
"0 processo da Educagao" afirma que o ensino de algo deve levar o sujeito a uti
lizar todas as suas potencialidades, tentando compreender a estrutura do que es

ta sendo aprendido. Baseada em B runer, enfatiza que

"Se a estrutura da matéria foi compreendida, os estudos posterio-
res, alem dos que ja foram estudados, podem, facilmente, ser rea
lizados. Compreender a estrutura da matéria & entdo apanhar a
idéia geral que a governa, encarando as novas situagOes apenas
como casos especiais.' (p.4)

Recuperar deficiencias estruturais, entao, constitui-se em mais
una justificativa para o exito na continuidade dos estudos em Matematica utili-

/

zada pela proposta metodologica.

0 quarto argumento que justifica a proposta ¢ o amparo legal. O ar

tigo 14 da Lei 5692/71 prevé a recuperagao para 0s alunos que estao com aprovei-
tamento insuficiente, que € o universo que a proposta metodologica pretende atin
gir.

A partir desta argumentagdo, a autora se propoe a desenvolver um

estudo em busca de "estratégias de ensino para diminuir deficiencias estruturais
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de experiéncias matematicas" organizando "uma proposta para acionar mecanismos

de recuperacdo matematica'.

1.2. Pressupostos que sustentam a proposta

Seguindo o caminho indicado pela autora, tentar-se-a detectar os

elementos tedricos utilizados como embasadores de sua proposta:

"0 presente estudo sobre mecanismos para a recuperagao_em Matema-
tica esta fundamentado nos aspectos legais relativos a recupera-
cao e, ainda, no significado, na necessidade e nas conseqliencias
da mesma no processo ensino-aprendizagem.''(p.9)

~ Com relacao aos aspectos legais € afirmado que a politica educa -
cional brasileira objetiva a realizagao do homem nas suas diferentes dimensoes
e ainda a sua preparacao para enfrentar problemas que encontra. Faz referencia
ao artigo 1° da Lei 5692/71 e logo apds ao artigo 14 da mesma lei que preve, a-
traves da recuperagdo a ser ministrada cbrigatoriamente pela escola, as condi-
¢oes para que o aluno supere suas dificuldades de aproveitamento e possa atin
gir assim a sua realizacdo pessoal. Além do documento legal citado, sao referi-
dos pareceres do Conselho Federal de Educagao (CFE) e do Conselho Estadual de E
ducacao (CEE), reafirmando a necessid;de e importancia da recuperagao. E enfati
zada a orientagao dada pela SEC-RS, através de Orgdo técnico (SUT-UPO) scbre a

Tecuperagao:

"A recuperacaoc, por estes Orgaos, € considerada como um processo
que visa mais do que
- a simples constatacao do pouco rendimento do alimo;
- a oportunidade do aluno realizar uma nova verificacao de apren
dizagem, apos lhe terem sido oferecidas umas poucas oportunida-
des ou nenhuma, para revisar os conteudos desenvolvidos em au-
la.
Deve-se ter presente que (...) recuperar € proporcionar novas si
tuagoes de aprendlzagem ja que foi constatado que as utilizadas
nao proporcicnaram os resultados esperados.' (p.10-1)
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Ao lado das abordagens legais e/ou nommativas, cumpre, segundo a au
tora, apresentar uma fundamentagao tedrica que embase o estudo. S3o considera-
das, entao, posigDes telricas sobre o processo de ensino-aprendizagem organiza-
das & partir dos seguintes conceitos-chave: processo ensino-aprendizagem e suas

etapas - objetivos, experiencias de aprendizagem, avaliacdo e recuperacao.

O processo ensino-aprendizagem € conceituado como "um todo organi

zado com a finalidade de proporcionar, no aluno, mudancas comportamentais’'(p.11).
A partir do conceito s2o propostas as etapas desse processo baseadas qm Gronlund:
definicao de objetivos, planejamento das experiéncias de aprendizagem, avaliagao

e Tecuperacao.

Na definigao dos cbjetivos - colocados em temmos de mudangas com-

portamentais dos alunos - € considerado indispensavel que sua formulagao seja
clara e precisa porque é a primeira etapa na organizagao do ensino (p.12). A
organizagao dos mecanismos de recuperagao estdo findamentados no quadro de refe
rencias de Bloom e colaboradores. Em funcao disto, a autora resenha a Taxonania
dos Objetivos Educacionais. Nesta resenha, s@o feitas consideracoes Telativamen
te detalhadas sobre os objetivos do dominio cognitivo e ain%f.um modelo organi-
zado por Bloom e colaboradores para considerar o rendimento em Matematica. Este
modelo apresenta quatro categorias para o dominio cognitivo:

- computagac - utilizagdo de uma.memorlzagao nao muito complexa
sem a necessidade de tomar decisoes;

- compreensao - conjunto de comportamentos mais complexos do que
a computagao e que exija certo grau de decisao,
tradugao ou interpretacao;

- aplicagao - comportamento que apresente pequena transferencia
a novas situagoes através de atividades semelhantes
as ja estudadas,

- analise - comportamentos mais complexos que envolvam a analise,

a sintese e a avaliagao da taxionomia proposta por



205

Bloom. As atividades dessa categoria vao permitir uma
transferenc1a.para universos ainda nao praticados e

que irao possibilitar experiéncias de descobrimento e
criatividade." (p-14-5)

Ainda sobre os objetivos, a autora adverte que estes dependerao
principalmente do tipo de homem que o sistema educacional pretende formar na so
ciedade de hoje. Baéeada em Kilpatrick, afimma que a sociedade de hoje necessi-
ta de homens especializados mas que tenham uma visao ampla da relagao do proprio
trabalho com o processo social. Sugere, entao, que um dos grandes cbjetivos da

educagao sejg

" A aquisicao de uma compreensao habitos e atitudes que venham
possibilitar a conservagao do progresso sem perder de vista o
fato humanistico." (p.15)

As consideragoes feitas levam a autora a concluir que

"Se educar & proporcionar ao individuo condigdes para o enriqueci
mento de sua vida atraves de pensamentos e agoes cada vez mais
elevados; portanto, sera necessario que a escola permita ao alu-
no uma permanente reconstrucao de experiencias atraves do esta-
belecimento de uma conexao de cada 51tuagao—prob1ema que esta
sendo equac1onada e resolvida, com o que ja foi aprendido e que
se conserva vivo e ativo na mente de cada um." (p.15-6)

Para que as experiencias de aprendizagem facgp o equacionamento

dos problemas, & mister analisar o conteiido matematico uma vez que a autora con
sidera que o conteudo deve ser um dos instrumentos para a observagao, analise,
abstragdo, simbolizagao e construcao de estruturas para o estudo e solucao de
problemas. Assim, as experiencias de aprendizagem, via contetdo da Matematica,
estao relacionadas aos objetivos, e o alcance destes pelo aluno deve ser contro

lado por mecanismos previamente elaborados que permitam a avaliacao do processo.

Baseada em Gronlund e Bloom e colaboradores, a autora coloca que
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a finalidade da avaliacdo € melhorar o processo ensino-aprendizagem. Sua rela-
G20 com os objetivos se faz na medida em que o controle evidenciado pelo compor
tamento dos alunos dependeri do detalhamento do objetivo. Considera ainda a au-
tora que a avaliacao desempenha um papel fundamental porque possibilita reorga-

nizar decisoes para que os alunos atinjam os objetivos.

E a partir dos resultados da avaliacao que o professor prepara no
vas alternativas para atenuar as deficiencias que foram constatadas no processo
ensino-aprendizagem, ou seja, neste mamento o professor comega o planejamentog
da recuperacao. Esta &, entfo, um processo vivenciado pelo aluno para atingir
dbjetivos que nao foram alcangados durante o desenvolvimento nomal do ensino
(p.18). O significado da recuperagao esta diretamente relacionado 3 “superacio"
de uma situagao negativa no processo ensino-aprendizagem e sera relevante se for
realizada a previsao e organizacdo das formas, meios e procedimentos para que

se efetive essa superacao.

A autora utiliza Carrasco para embasar suas colocagbes sobre a Te
cuperagao, complementando-as com uma publicagdo do MEC. Segundo tais fontes, as
dificuldades enfrentadas pelos alunos podem estar ligadas a )Iariéveis de nature
za pedagogica, fisica, psicoldgica e/ou ambientais. Da varidvel pedagdgica, a
autora faz referencia a alguns aspectos implicados na aprendizagem de Matemati-

-

ca. Inicialmente, refere-se a aptidao para a Matematica. Utilizando argumentos

de Piaget, refuta a existencia dessas aptidoes inatas e sugere que e€ssas Supos-
tas aptidoes estejam relacionadas com a capacidade de adaptagdo individual.ao ti
po de ensino que € oferecido. Quando as experiéncias vivenciadas pelos alunos

530 precarias, provocardo verdadeiros blogueios na aprendizagem.
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Com relagao a estes bloqueios na aprendizagem, afirma, seguindo

Gagné, que muitas vezes eles s3o conseqliéncias da ausencia de prontidao ou de
conhecimentos. Dal a importancia que assume o planejamento das condicdes para
o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem,ou seja, a organizacao dos
pré-requisitos que irdo possibilitar ao aluno aprender e continuar aprendendo.
Em fimgao disto, a autora propoe que cada assunto em Matematica seja organizado
em fungcao de sua progressao hierarquica. Embasa suas colocagoes nos sete tipos

de aprendizagens propoitos por Gagne.

Qutro entreve na aprendizagem da Matematica, constatado pela au-
tora, € a questdao da linguagem:

"A linguagem matematica exige prec1sao quase absoluta e por isto
as deficiencias na interpretagao e na expressao dessa provocam
verdadeiras barreiras. Para aprender matematica o aluno necessi
ta dominar a linguagem corrente, e saber manipular a linguagem
especifica da Matematica." (p. 21—2)

A autora cita ainda como obstaculo para a aprendizagem da Matema-

tica o mau aproveitamento do tempo e a falta de habitos de estudos dos alunos.

Utilizando argumentos de Carrasco e Revus, a autora pr0p6e que deve ser forneci
d ao aluno orientagao quanto aos habitos de estudo de manejra que este possa
aproveitar melhor seu tempo disponivel. Deve também ser conscientizado de que

o estudo da matematica nao pode ser passivo, pois

... 0 estudo dessa disciplina como a de _qualquer outra, Tequer a
tividade intelectual. Compreender Matematica € reconstruir, € a-
plicar o que foi aprendido.' (p.22}

Por fim, a autora se propoe a analisar o planejamento e a execu -
cao da recuperagao. Diferentes modalidades de estratégias poderao ser oferecidas

pela escola para a recuperagao porem estas deverdo ser escolhidas de acordo com
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as exigencias dos objetivos. Algumas modalidades citadas:

"- recuperagao imediata ou regular, ocorrendo, 1med1atamente ,ap0s
a constatacao de dificuldades apresentadas pelos alunos, ao fi-
nal do desenvolvimento de um assunto ou unidade;

- recuperagao perlodlca oferecida ao aluno em perlodos regula-
res ¢ apos uma situacao de avaliacao, sendo por isso formal e
estruturada. Podera ser oportunizada apds um bimestre, um semes
tre ou no final do ano.''(p.23)

Utilizando documento da SEC-RS sobre a recuperagao, sao sugeridas
alternativas para a recuperagao 'imediata' e para a 'periodica’:
a) sugestoes para a recuperagao imediata:
- tarefas individuais complementares;
- grupos de estudos extra-classe, permanentes ou nao;
- trabalhos durante a propria aula.
Estas atividades partem da orientacdo do professor que pode ser auxiliado

por alunos colaboradores.

b) sugestdes para a recuperacao periddica:

- planos de recuperagao elaborados pela Coordenacao Pedagogica e Servigo de
Orientagao Educacional, que deverao estar baseados nos registros de difi-
culdades dos alunos; ri

- organizacdo de um Laboratorio de Estudos Complementares, funcionando perio
dica ou permanentemente; .

- organizacao de gnlpds de estudos.

Estas atividades poderdo ser assessoradas pelo proprio professor da discipli

na, por outro professor,por um professor especializado em recuperagao, ou a-

lunos colaboradores (cfe. p.23-4).
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A escolha dos instrumentos, tanto quanto das estratégias, deve

ser minuciosa e cuidadosa uma vez que deles dependera o sucesso das atividades
oferecidas aos alunos. Sdo sugeridos os seguintes: fichas de trabalho indivi-
dual, livros-texto, livros de consulta e de trabalho, meios visuais, auditivos
e audiovisuais, jogos, visitas, passeios, excursdes, textos novos, e instrucao

programada (p.24}.
A autora conclui afirmando que

"A avaliagao dos rebultados alcangados na recuperacaco devera es-
tar em sintonia com os objetivos estabelecidos, possibilitando
assim a constatagao de evidencias comportamentais que demonstrem
que o aluno superou ou diminuiu suas deficiéncias."(p.24)

Os estudos de recuperagao, organizados pelo Estudo através de Fi-

chas estao baseados, segundo a autora

"... na teoria que considera a aprendizagem como uma adaptacao do
individuo ao meio ambiente através dos processos de assimilagao
e acomodacao. .

Ao percorrer as etapas do esquema {estudo através de fichas, ve-
rificagao da aprendizagem, auto-correcdo de verificacdo, leitu-
ra complementar, estudo atraves de fichas ...}, cada aluno ao
mesmo tempo que vai adaptando as novas experiencias vivenciadas
as estruturas mentais ja existentes, isto &, interpretando as
novas experiencias de acordo com as antigas g vai também modifi-
cando as estruturas existentes.” (p.36)

Embora aqui nao haja referencias sobre a autoria da teoria de a-
prendizagem seguida, pelo contexto e pelas colocacoes feitas na introducao da
dissertagao quando justifica o problema (ver os argumentos que justificam a te-
se da proposta metodoldgica, resumidos no item 1.1. acima), parece tratar-se
de Piaget. Além destas colocagdes, ndo existem maiores explicitagbes teoricas

embasadoras da proposta.

1.3. A pesquisa realizada na testagem da proposta
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1.3.1. Problema, hipdteses principais e seus resultados

Problema: Quais sao as estratégias de ensino que poderao diminuir as
deficiencias estruturais de experiencias matematicas em pri-
meira serie do 2% grau ? (p.5 e 31)

Hipotese de investigacaoc: 'O emprego de mecanismos individuais de recu-

peragao e un fator que diminui as deficiencias estruturais

de experiencias matematicas.' (p.6 e p.31)

0 "emprego de mecanimos individuais de recuperagao' € operaciona
lizado pela autora atraves de um programa de atividades camplementares,
de natureza individualizada, para serem ministrados aos alunos (p.31). A
abordagem dos conteudos matematicos pelo ”Estu&o através de fichas', com
a preocupacao de possibilitar acs alunos com deficiéncias em Matematica
determinadas vivéncias que proporcionem o conhecimento de conceitos basi
cos e, ao mesmo tempo, o papel destes conceitos no contexto matematico.
(p.4).

Sub-hipOteses:

1¢) 'Ha uma mudanca significativa nos resultados entre o pré-teste e o pos-
teste no contexto geral e em cada categoria do 5gminio cognitivo, is-
to &, antes e depois da aplicacao dos mecanismos de recuperacao’(p.31)
2°) "Ha uma diferenca significativa entre as médias do pré-teste e ‘do pos-
teste no contexto geral e em cada categoria do dominio cognitivo,is-
to €, antes e depois da aplicacao dos mecanismos de recuperacao.''(p.31)
3°) "Ha convergencia na opinizo dos alunos e do pesquisador quanto as ati-

vidades realizadas durante a recuperagao” (p.31-2)

Resultados:
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- Hipotese de investigagao: comprovada.
- Sub-hipoteses:
1°) comprovada em parte: comprovada para as categorias de conhecimento,
compreensao e de aplicacdo dos contelidos matematicos basicos; re-
jeitada no contexto geral de todas as categorias e na categoria
de analise e sintese;
29) comprovada em parte: comprovada no contexto geral das categorias e
para as categorias de conhecin?nto, aplicagdo e de analise e sin-
tese; rejeitada para a categoria de COMPTEENSao .

3°) comprovada.

1.3.2. Tipo de pesquisa utilizado

Pesquisa do tipo 4, isto €, pesquisa de ensino conduzida em sala de aula
experimental,, com professor especializado. E necessario, porém, fazer uma
ressalva: uma Vez que a proposta € de Tecuperagao € esta se da necessaria
mente em horario extra-escolar, fica dificil coloca-la, por isto, como
experimental. Porém, o que garante a pertinencia da pesquisa no tipo 4

e o fato de ter sido realizadé com professor especializado e auxiliado
por dois ﬁrofessores assistentes, O que nao e a situagdo tipica de recu-

peragac nas escolas.

1.3.3. Populacao-alvo

1.3.3.1. Populagaoc a que se destina a proposta.metodolégica como um todo, inde-
pendente da testagem propriamente dita: explicitamente, aos alunos que
iniciam o 2% grau e que contam com deficiéncias de base (pré-requisi-
tos) do conhecimento matematico de 1° grau. Porém, a autora sugere que

sejam organizadas - a partir da proposta experimentada - deste modo as
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recuperagoes de 19 e 2% graus (p.92-5).

1.3.3.2. Populacao envolvida na testagem da proposta metodologica: envolve amos
tra significativa da populagao.

1.3.3.3, Categorias sociais ou classes sociais a que pertence a populagao envol
vida na testagem da proposta metodologica: nao fol realizado levanta -
mento das categorias ou classes soclais a que pertence a populagao do

eXperimento.

1.3.4. Formas de testagem da proposta metodologica

Na testagem, usou-se pré-teste, processo € pos-teste.

1.3.5. Tempo de durac3o do processo de ensino na testagem da proposta metodolo-

gla

Foram realizadas quinze sessoes de estudo, as tercas e quintas-feira,das
13 as 18 horas, de 15 de maio a 16 de julho de 1976. A primeira etapa o-
correu de 11 de maio de 1976 a 15 de junho de 1976. Houve interrupgao
devido a provas cumulativas de final de semestre. A segunda etapa foi

de 6 de julho de 1976 a 15 de julho de 1976.

Os argumentos que justificam a proposta metodologica sao essen -
cialmente reformistas, na medida em que nao demonstram o enfrentamento das con-

tradicoes presentes no ensino de Matematica.

A proposta parte da justificativa de que a época atual exige re-
formas para nao so acompanhar como tambem cooperar com o desenvolvimento cien -

tifico e témico. O reformismo ja esta presente ac partir de uma necessidade de
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REFORMA, reforma que parece trabalhar com as categorias do velho (tradicional)
e novo (progresso) sem analise do que € este desenvolvimento, que tipo de de -
senvolvimento €, para quem € ou deve ser feito e porque e para que mudar. Nes-
te sentido demonstra o 'esquecimento' das dimensoes de poder e das divisoes de
classe presentes na sociedade capitalista dependente em que vivemos e também o
‘esquecimento' dos desdobramentos dessas contradigSes ao nivel da pratica pe-
dagogica, no interior da escola, que vao se manifestar nio s na constatagao

da existencia ou nao de contradigOes no interior do ens%po de Matematica, mas

tambem na opcao tomada frente a esta situacao.

Segundo .a proposta metodologica, € preciso mudar o ensino de Ma-
tematica porque, por um lado, o desenvolvimento exige e por outro lado porque a
Matemdtica também mudou. Dai o dilema do ensino em também mudar. Esta analise

¢ reformista porque trabalha basicamente com efeitos, com conseqliéncias.

Existe proximidade com uma tendencia radical quando a proposta

. metodoldgica se refere a uma questao seria presente no ensino de Matematica e
que se constitul mum dos pontos de estrangulamento de sua continuidade, a saber,
a falta de base dos alunos, referendada pela opinido dos pryféssores na sonda-
gem feita, fato que dificulta sobremaneira a continuidade dos estudos em Mate-
matica. No entanto, nao equaciona a questao de forma radical a medida que esta
'falta de base' surge ou existe ;em explicacOes nem relacionamentos, sem por -

ques. Enfim, nao ha o equacionamento nem dos mecanismos intra-escolares nem dos

extra-escolares que provocam ou criam esta situagao.

0 argumento utilizado de que a aprendizagem € um processo cumula

tivo e, se o aluno sofre deficiencias de base, e€stas tendem a se acumular, ba -
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seia-se adequadamente em Bruner para enfatizar a importancia de compreender a
estrutura basica dos contelidos, porém busca também em Piaget um respaldo para

a questdo da aprendizagem cumulativa que € equivocada. Em primeiro lugar, Pia
get nao trabalha diretamente com aprendizagem, muito menos a encara Como um pro
®@ss0 que produz mudangas comportamentais. Salvo melhor juizo - ou estudos mais
aprofundados - o que Piaget salienta & a questao do desenvolvimento cognitivo
ou mental que, para se constituir e desenvolver, necessariamente passa por eta
pas progressivas que se organizam a partir da agaoc e vao provocar uma equilibra
cdo tendencialmente majorante. A questdo que se coloca aqui € a utilizagdo equi
vocada de Piaget e o ecletismo demonstrado pela fundamentagao em teorias cogni-
tivistas, no contexto da analise e implementacdo metodologica behaviorista, co-

m demonstra a linha dominante e operacionalizada na proposta metodologica.

A consideragao do problema de a Matematica exigir um processo cu
milativo assume uma perspectiva tendencialmente radical na medida em que levan-
té uma questdo muito séria para o exito no ensino de Matematica. Parte dos ar-
gumentos usados, porém, sdo equivocados - € aqui nao entra em mérito se a pro -
posta & radical ou refomista. Trata-;e do equivoco na interpretacao de Piaget
e da utilizacdo de Brumer, que ao nivel tedrico € epistemolﬂgicamente conflitan
te com a perspectiva behaviorista assumida na proposta metodologica. O levanta-
mento, pois, de uma questdo de tendéncia radical & conduzido de forma equivoca-

da e isto revela a nao assuncgdo da radicalidade, ao nao explicar teoricamente

a questao dentro do contexto em que a propria proposta se situa.

Retomando os argumentos utilizados pela proposta metodologica pa

ra justificar sua tese, pode-se afirmar que sao essencialmente reformistas pelo
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nao enfrentamento das contradicGes que justificariam a propria proposta. Apre
senta a questao da falta de base e a necessidade da aprendizagem cumulativa em
Matematica, assumindo,.ai, caracteristicas radicais pela colocacdo do problema
que, embora justificado teoricamente de forma eclética, a proposta metodoldgi-

ca pretende enfrentar.

A sustentagao tedrica da proposta esta organizada a partir dos
aspectos legais relativos a recuperacao e no Processo ensino-aprendizagem. Ora,
a utilizacao da legislagao como elemento para a sustentagdo teGrika € essencial
mente reformista na medida em que a embasa nao em teoria cientificamente cons-
trulda, mas nos substratos ideoldgicos - ligados & classe hegembnica - que criam
e implementam a propria legislago. O fato de tomar a legislagdo como sustenta-
¢ao tedrica esta ligado a certa ingenuidade quanto a "boa intencdo” dos legis-
ladores e demonstra o nao enfrentamento das contradicoes trazidas pela propria

legislacao. Al estd o reformismo.

Analisando mais pormenorizadamente as colocacoes feitas sobre os
aspectos legais relativos a recuperacdo, pode-se detectar niicleos presentes no
interior da argumentagac que reforcam a perspectiva da 1eg%§lag§o como substra-
to ideoldgico e ndo como teoria cientifica embasadora de uma proposta metodold-
gica. E assunido, por exemplo, pela proposta metodoldgica que a Lei 5692/71 ob-
jetiva a realizagao do homem nas suas diferentes dimensdes. Esta anilise da le-
gislacao € reformista pois, parafraseando Saviani (1978, p.175), interpreta a
legislagao ao nivel da letra, do texto e das linhas, sem examinar o espirite
0 contexto e as entrelinhas. Assim, os objetivos proclamados pela Lei 5692/71
conservam o texto de perspectiva humanista da_Lei 4024/61, mas nao impregnado

do mesmo espirito e assim a inspiracao liberalista que caracterizava esta cede
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lugar a uma tendencia tecnicista naquela (SAVIANI, 1978, p.187-8)}. Estas colo
cagoes procuram mostrar, por um lado, que o texto legal nao € teoria e, por ou
tro lado, como e porque Se constitui no substrato ideoldgico justificador de

un modelo educacional implantado.

Ainda faz parte da 'fundamentagao' legal utilizada pela propos-
ta metodoldgica a obrigatoriedade de as escolas, em face do paragrafo 2° do ar
tigo 14 da Lei 5692/71 oferecerem a recuperagao para que o aluno que tinha apro
vegtamento insuficiente possa ser aprovado mediante tais estudos. A orientagdo
da legislagao, dentro de seu espirito e contexto, propoe a recuperacac para pre
venir os prejuizos economicos causados pela reprovagao. Por isso mesmo, o tex-
to € claro em afirmar que a Tecuperacao prevé um mecanismo a mais para que o a-
Iuno possa ser aprovado. Ja a analise do texto legal, feita na proposta metodo-

1ogica, tem outra direcao:

"Este artigo preve condicCes, para que o aluno, gue apresentar
dificuldades em seu aproveitamento, nao venha sentir-se inferio
rizado quanto as suas capacidades, e possa, realmente., atingir
sua realizagdo pessoal, através de novas oportunidades, obriga-
toriamente oferecidas pela escola.” (p.9)

Considerando-se que a proposta pretende reglperar deficiencias
estruturais que ndo alteram resultados de avaliacoes somativas nem reprovagoes
(alids, este aspecto sera mais analisado adiante, por representar um nucleo ten
dencialmente radical), duas derivages podem ser feitas: a utilizagao desta le-
gislacdo € inadequada como fundamentagao para a proposta em questao, e/ou a ana
lise da legislacd@o € ingenua na medida em que nao capta as relagoes que se entre
cruzam na organizacdo da legislacao e, portanto, nao as enfrenta. Mais uma vez
& referendado o reformismo da proposta ao nao analisar radicalmente as questoes

levantadas.
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Os pareceres e estudos do CFE, Conselhos Estaduais de Educagao
e da SEC-RS referendam e operacionalizam a necessidade da recuperagao como um
mecanismo que deve fazer parte da propria organizagdo escolar. A medida que s3o
assumidos pela proposta metodologica, assume-se também a perspectiva de traba-
Tho a partir de efeitos, isto €, a recuperacao como um mecanismo instituciona-
lizado para sanar deficiencias do ensino regular. Mais uma vez se evidencia a

perspectiva reformista da proposta metodologica.

A segunda parte da fundamentag@o tedrica da proposta metodolggi-
ca refere-se 4o processo ensino-aprendizagem e suas etapas. Porém, as etapas do
processo ensino-aprendizagem consideradas sao as etapas do planejamento do pro-
cesso e nao de como este se realiza. Liga-se mais a preceitos e aspectos norma-
tivos, derivados do discurso teorico do que as tentativas de explicar o proces-
so. Em lugar, pois, de explicar o processo ensine-aprendizagem, explica como e-
ie deve ser planejado, ou seja, a definigao dgs objetivos comportamentails, o pla
nejamento das expe;iéncias de aprendizagem, a determinacac do progresso dos alu
nos em fumcao dos objetivos previstos (avaliagao) e a utilizagao dos resultados
da avaliagao para melhorar o ensino e.aprendizagem (p.11). A questao que se le-
vanta & a seguinte: até que ponto estes aspectos sao capazes de assegurar O po-

sicionamento tedrico de uma proposta metodologica ?

-

0 resultado desta inversdo demonstra os equivocos da fundamenta-
cao que vai se apresentar esparsa e eclética. As citagOes a seguir mostram as

oscilacbes tedricas (ecletismo) e a enfase no behavidrismo:

" - estratégias de ensinc - planos especificos de agao ou melhor
conjunto de operagoes ¢ taticas, conscientemente, formuladas pe
lo professor para produzir mudangas particulares de' comportamen
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to em correspondéncia com a definigdo operacional dos objetivos
e a analise seqliencial do contetdo.” (p.6) (grifos do autor)

"Aprendizagem - adaptacao do individuo ao meio ambiente, atraves
das experiencias provocadas por situag¢les planejadas ou nzo.''(p.7)
{grifos do autor}

"0 processo ensino-aprendizagem € o todo organizado com a finali
dade de proporcionar, no aluno, mudancas de comportamentos.'

(p.11)

... principie de aprendizagem definido por Piaget segundo o qual
a aprendizagem € um processo cumzlativo, isto e, as mudancas _
comportamentais, intelectuais, afetivas e psicomotoras se apOi-
am em aprendizagens anteriores, sendo que cada etapa prepara a
posterior.” (p.3)

"Ensinar & ent@o criar situagles que possibilitem a incorporagao
dos objetos aos esquemas de quem aprende, atraves de um grande
nimero de situacdes vivenciadas.” (p.3)

Nao cabe aqui discutir - em fungao de tal ecletismo - se a propos
ta € radical ou reformista. O que se presentifica & a auséncia de uma linha ted
rica explicita. A operacionalizagao da proposta metodoldgica demonstrara a pos-

tura teorica efetivamente assumida.

Asssim, as tendencias i"adical ou reformista serao detectadas no
interior das explicitagoes feitas sobre as etapas do processo ensino-aprendiza-
gem, consideradas pela proposta metodologica como parte da fundamentagao teori-
ca. Ressalte-se, no entanto, que alguns aspectos pertinentes aos atos logicos
estratégicos ou institucionais nao serdo analisados no interior destes para que
a analise nao se duplique. Este & o caso dos objetivos e sua formulagao, estra-
tégias e avaliacao, que sao tratados como parte integrante dos atos estratégi-

as.
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Quando trata dos objetivos, a proposta metodologica alerta que
estes dependerao do tipo de homem que o sistema educacional pretende formar e
afirma, usando Kilpatrick, que a sociedade de hoje necessita de homens especia
lizados mas com uma visao ampla da relagao do trabalho com o processo social.
Baseada nestas colocagoes sugere que a educagao 'conserve' o progresso sem per
der de vista o fator humanistico. Tais colocacoes vido demonstrar a tendencia
reformista da proposta, na medida em que, ao discutlir o tipo de homem a ser for
mado, utiliza categorias que fogem do enfrentamento dos diferentes 'tipos de ho .
nens ' exigidos pelas diferentes classes, tendendo a prevalecer na escola, enquan

to instituicdo, o modelo de homem esperado pela classe hegemonica mum determina-
do momento historico de uma dada formacdo social. Foge, portanto, de enfrentar

os desdobramentos das contradigoes de classe no interior da institugao escolar:

"A proposta do tipo de homem, do homem que se deve formar &, por
tanto, uma _proposta que se inscreve no circulo da luta de clas—
ses. Isto e, o projeto de homem que a escola implementa € o pro
jeto de uma classe social determinada; o homem que se procura
formar € aquele que reproduza em si nao a humanidade em geral,
mas a sociedade capltallsta.e seu conjunto de contradlgoes Ob-
viamente, que ao nivel da Filosofia da Educagao (ou mais preci-
saménte, das ideologias pedagoglcas) O projeto e sempre proje-
to da humanidade em geral. Esta, porém, nao existe enquanto tal.
Uma afirmacao neste nivel nao_considera a hﬁstorla da socieda-
de humana e muito menos da propria organizacao escolar. E uma
abstracao fornecida pela ideclogia dominante no interior da or-
ganizagao escolar.' (RASIA, J.M. et al. 1980, p.77-8)

-

Porém, no interior de uma argumentagac essencialmente reformista,
surgem algns elementos que identificam a proposta metodologica com uma tenden-
cia radical. A preocupacao de recuperar deficieéncias estruturais de experiencias
matematicas - explicadas como "processo cumilativo de caréncias sucessivas de

experiencias matematicas'(p.7) - independente das 'obrigagOes' legais da escola
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no final do ano letivo, que sao induzidas pela tentativa de evitar um prejui-
zo economico - ja que em 10 dias ndo se recupera o.que nao foi aprendido num
ao letivo - pretende enfrentar o problema com uma solugac nao paliativa, o que
a aproxima de uma tendencia radical. No fundo, romper com a posicgao de que o
aluno precisa saber somente at€ prestar contas para o professor no f£im do ano
questiona e enfrenta a relevancia e a 'durabilidade' da aprendizagem decorrente

do ensino regular.

Alem %isso, o enfrentamento de alguns dos problemas elencados,
principalmente o que refuta a questao da aptidao em Matematica, mais uma vez
demonstra a presenga de uma analise radical da questao, sem ficar ao nivel dos
efeitos. O mesmo acontece também com as demais dificuldades dos alunos para a
aprendizagem em Matematica: bloqueios de aprendizagem, situacGes precarias de
aprendizagem, questdo dos pré-requisitos em Matematica, o problema da especifi-

cidade da linguagem matematica e a falta de disciplina intelectual dos alumos.

Os problemas levantados efetivamente se constituem em questoes
serias detectadas no interior do ensino de Matematica e, ndo raro, responsaveis
pelo grande nimero de alunos que tem 'fobia' pela Matemﬁtiiﬁ. Como tais, podem
se constituir em elementos 'provocadores’ ou ‘'causadores' do grande numero de

reprovagoes existentes.

No entanto, se o levantamento e enfrentamento desses problemas
aproxima a proposta metodoldgica em analise de uma postura radical, sua analise
a afasta de tal perspectiva na médida em que s3o equacionados como conseqgliencias
de variaveis de natureza pedagdgica, fisica, psicologica efou ambientais(p.19),

sem explicar-o que significa cada uma dessas variaveis. Ora, a falta destas ex-
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plicitacbes ira permitir que as dificuldades de aprendizagem dos alunos sejam
entendidas como 'coisas acontecidas', 'dadas', sem dimensionar que, por sua vez,
estao relacionadas a questdes mais amplas - economicas, sociais, historicas, cul
turais - a que, em ultima instancia, a instituigao escolar esta ligada e que,
até certo ponto, viabilizardo a existéncia desses equivocos se analisadas pelo
enfrentamento das contradicOoes concretamente existentes. E ai se presentifica
novamente a tendencia reformista. Nao poderia ser diferente, se for considerado
que a analise feita destes problemas esta ancorada em publicagoes oficiais do
sistema educacional (p.l19 e seguintes) que - mediata ou imediatamente - tentam
viabilizar a proposta educacional que convém a classe hegemonica deste momento

historico na sociedade brasileira.

Una Gltima questao a ser discutida quanto a fundamentagao teori-
ca & relativa a assungao ou nao da institucionalizagac da recuperagao como meca
nismo sistematico para sanar deficiencias do ensino regular - o que a caracteri
zaria como proposta refomista por tratar de efeitos de um processo ensino-apren
dizagem (regular) mal conduzido, sem enfrentar suas proprias contradigoes. Bus-
cando todos os possiveis espacos coloéados pela proposta metodologica para dis-
cutir esta questao, o que se pode constatar € sua dubiedade. Se, por um lado,
assume a legislacao que a institucionaliza - tanto que a utiliza como 'fundamen
tacdo tedrica’ - e referenda esta assungdo nas sugestoes feitas no final da dis
sertacao - pela proposicao da montagem de uma sala-laboratoric para estudos de
recuperacao nas escolas de 1° e 2° graus (p.92-5) - por outro lado demonstra u-
ma preocupacao em evitar a recuperagao tentando detectar e suprimir os problemas

do processo ensino-aprendizagem regular que irao provocar a necessidade de recu-

peracao.
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"Quando constatada uma deficiencia, deve-se ter o cuidado de ve
rificar a natureza e as causas dessa deficiencia pois, se a re.
cuperagao, segundo Carrasco, tem a finalidade de diminuir uma
situagao negativa do processo ensino-aprendizagem, € sinal de
que falhas existem no processo € que € necessario pensar como
reduzi-las, evitando assim a recuperagao sistematica.' (p.18)

Diante de tais colocagdes, cria-se o impasse: pretende ou nao a
institucionalizacdo da recuperacdo? Esta questao € complexa porque o fato de
propor mecanismos de recuperacao para sanar deficiencias estruturais atende a
un problema concretamente presente hoje - pois além dos mecanismos extemnos a
propria escola e que nela interterem para selecionar e colocar & margem um gran
de nimero de alunos, existem os mecanismos intra-escolares que muitas vezes se
manifestam no interior do processo de ensino e sao responsaveis pela criacao e
manutencao dessas deficiencias estruturais em Matematica - cujo enfrentamento
vai se localizar, taticamente, atée certo ponto, pelo oferecimento aos alunos
d mecanismos capazes de superar estas deficiéncias ao invés de acentua-las. Eis
porque a proposta de recuperagcao dessas deficiencias, na perspectiva apontada,
pode ser caracterizada como radical, mas, se institucionalizada, assume © cara-
ter basico de reformista, tal como sdp, por exemplo, 0S cursos pré-vestibulares
que, as vistas grossas do sistema de ensino, institucional%;aram, pelo efeito

ainda elitista, as deficiencias do ensino de 2° grau.

« A dubiedade caracterizada leva a situar a proposta, nmo que tange

3 institucionalizagdo da recuperacao, como tendencialmente reformista ja que nao

enfrenta clara e coerentemente o problema.

Quanto a pesquisa realizada na testagem da proposta metodoldgica,

podem ser ressaltados os seguintes aspectos:

a) os resultados alcangados demonstram, ao mesmo tempo, a utilidade e os limites
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da proposta;

b) embora caracterizada, a paftir dos criterios de Hilgard, como pesquisa rea-

lizada em ambiente experimental, isto &, atipico, nao significa fuga da si
tuacao tipica de sala de aula, ja que a recuperagio € sempre uma situagao
atipica;

¢) a populacdo participante do experimento ndo € caracterizada. A ausencia de

tal aspecto, principalmente no que se refere a categorizag@o sociologica,de
monstra o aspecto reformista da proposta, ao nao enfrentar a questao;

d) n3o foi realizado teste de retencao. Considerando que a verificagao imedia-
ta da aprendizagem nao significa que as deficiencias estruturais tenham si
do sanadas - basta dizer que a cada unidade de informagOes havia o exerci-

cio, a auto-corregao alem da verificag@o final de cada unidade, também com
auto-correcao e os resultados do pos-teste ndo revelarem 100% de indicio de
aprendizagem retida - a ausencia do teste de retengao implica no nao enfren
tamento da questdo da 'durabilidade’ da aprendizagem, cerne do problema en-
frentado pela proposta metodologica. fal fato situa a proposta como essen -
cialmente reformista.

e) a populacdo trabalhada na execugao da proposta metodolofica testada esta, se
gundo os dados colocados, incluida entre os alunos com insucesso escolar.
Portanto, ha um privilégio nos alunos com deficiencias, o que pode signifi-
car uma opgao de enfrentamento tatico da contradigao dos diferentes graus
de acesso ao saber e, conseqtientemente, ao 'poder’ a que os alunos tem di -
reito.

f) considerar a opiniao dos alunos sobre a proposta metodologica testada na re-

cuperacdo a partir dos parametros da curva normal - assumidos como hipotese
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pela pesquisadora - € uma forma de usar mecanismos estatisticos para nao en
frentar radicalmente a opinizo dos alunos, fugindo da analise das multiplas

determinacoes que as produziram. Novamente se presentifica o reformismo.

A analise do enfrentamento das contradigoes, realizada até aqui,

demonstra que a proposta, ao nivel de sua orientacao geral, se apresenta como

reformista. Entretanto, existem alguns nucleos de proposta radical diluidos no

interior da perspectiva reformista que a caracteriza.

2. EXPLICITACAC METODOLOGICA DA PROPOSTA

2.1. Atos logicos envolvidos na proposta metodologica

2.1.1. O conhecimente matematico

2.1.1.1. O tratamento conferido ao conhecimento matematico na proposta metodolé
gica: a matematica é encarada como um conhecimento pronto que & preci-

so ser aprendido.

2.1.1.2. Relacao estabelecida com o dia a dia cultural, social ou individual do
aluno: a relagdo possivel da proposta metodoldgica com a vida do aluno
se da na medida em que o estudo das deficiéncias éétruturais da matema
tica & justificado pela necessidade desse conteldo para um melhor apro

veitamento em grande parte das disciplinas do 2° grau (p.35)

2.1.2. A linguagem da matematica e o ensino segundo a proposta metodologica

2.1.2.1. Preocupagao da proposta metodoldgica com a linguagem matematica: a pro-
posta revela preocupagao com a especificidade da linguagem matematica.
2.1.2.2. Operacionalizacio da questdo da linguagem especifica da matematica na

proposta metodologica: a proposta se refere a problematica da lingua-
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2.1.2.7.

2.1.2.8.
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gem especifica da Matemitica nas consideragbes gerais, porém nao € o-
pefacionalizada a sua forma de abordagem.

Defasagem entre a linguagem especifica e a linguagem de tradugao: a
defasagem entre a linguagem especifica da Matematica e as diferentes
linguagens utilizadas na situacao de ensino & considerada, embora sem
referéncia a questdo na terminologia aqui empregada.

Metalinguagens utilizadas pela proposta metodologica: a proposta meto
dologica preve somente a utilizagao das linguas naturais como metalin
guagem, embora sem referencia a terminologia aqui utilizada. |
As 1inguas naturais como metalinguagem: apesar da proposta metodologi
ca abordar a questao da linguagem e demonstrar pela operacionalizagao
a opcio pelo uso de linguas naturais enquanto metalinguagem, nao ha
consideracoes sobre diferencas nas linguas naturais e nem sao previs-
tos mecanismos de utilizagao de tais diferengas.

Utilizacao de linguagens nac-verbais pela proposta metodologica: a
proposta ndo prevé a utilizacdo de linguagens nao-verbais como meta -
linguagens. /

A linguagem e o processo ensino-aprendizagem segundo a proposta meto-
doldgica: na proposta, a linguagem-objeto (especifica da Matematica)
& utilizada desde o inicio do processo ensino-aprendizagem proposto.
Previsao de adequacao das metalinguagens aos alunos na proposta meto
todoldgica: a operacionalizagdo da proposta nao aborda a questao das
diferencas de metalinguagens e, portanto, nao prevé adequagao das me

talinguagens aos alunos.
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2.1.3 O processo cognitivo, a linguagem e o ensino de matemitica na proposta

metodologica

2.1.3.1.
2,1.3.2.

2.1.3.3.

2.1.3.4.

2.1.3.5.

2.1.3.6.

2.1.3.7.

Compreensao em agdo antes da compreensio verbal: a proposta metodolo-
gica nao preve a manipulagio.

Consideragﬁo,‘pela proposta metodologica, da variavel quantitativa co
mo garantia de aprendizagem : n3o considera a varidvel quantitativa.
A questao da intuigg@o x axiomatizacdo segundo a proposta metodologi -
ca: a proposta nao faz referéncia a ¥ntuicdo. Ela se estrutura de for
ma axiomitica, ou pela deducao.

Idade e maturacao cognitiva segundo a proposta metodologica: a propos
ta metodologica nao faz referéncia 3 relacdo entre idade e maturacao
cognitiva.

Faixa etaria fixa como indicador de maturacao cognitiva na proposta
metodologica: a proposta nao utiliza a faixa etiria fixa como indica-
dor de maturidade cognitiva.

Consideracgao, pela proposta_metodol6gica, da individualidade do pro -
Ccesso cognitivo para a aprendizagem: a proposta.mgmodolégica conside-
ra a individualidade do processo cognitivo para a aprendizagem.
Abordagem da individualidade na aprendizagem: a abordagem da indivi -
dualidade, em se tratando de proposta para a recuperagio, & uma Cons-
tante na proposta. Porém, ndo € explicitado o que 6 entendido por in-
dividualidade nem por diferencas individuais, e também nao & explici-
tada claramente a abordagem adotada, uma vez que no procedimento esco
Ihido para a proposta metodolégica - Estudo atraves de fichas-a abor-

dagem € behaviorista, ou seja, atendimento do ritmo proprio, trabalho
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independente, conteido dividido em etapas e verificagio imediata. Po-
rém, a autora faz referéncia ao fato de que nio existe aptidao indivi
dual inata para a aprendizagem da matematica - baseada em Piaget - o
que a leva a concluir que muitas vezes a questdo € de adaptacio ao
"tipo de expiicag&o oferecida"(p.19-20), o que ja nao inclui somente
a abordagem do ritmo prdprio. Na analise dos resultados, a autora ado
ta o critério da curva normal para analisar as opinides dos alimos |,
considerando este um critério valido devido as diferencas individuais.
Segundo a autora estas diferencas individuais se manifestam em dife -
rentes graus com relacao a:

- compreensao dos contetidos matematicos (p.45)

- gosto pelo estudo da Matematica (p. 45-8)

dificuldades na aprendizagem da Matematica (p.46-9 e p.53)

.- vivencias matematicas anteriores (p.46-9)

- interpretacao na leitura de assuntos matematicos (p.46-9 e p.51)

- poder de concentracao (p.48)

interesse (p.51)

/

atencao (p.52)

Saliente-se que estes elementos foram considerados com relagao a opi-
niao dos alumos sobre o estudo feito, mas nao se revela na construgao
do "Estudo atraves de Fichas", utilizado na proposta metodoldgica pro
priamente dita.

A questao do ensino utilitarista x ensino das estruturas matemiticas
na proposta metodologica: a proposta nao aborda a defasagem entre en-

sino utilitarista e ensino das estruturas matematicas, mas na opera -
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cionalizacao aparece a opcao pelo ensino das estruturas matemiticas.

O tratamento dado ao conhecimento matematico foge da perspectiva
reformista porque a matematica nao € considerada segundo parametros utilitaris-
tas imediatos, no sentido de adaptar a Matematica aquilc que o aluno precisa sa
ber para entrar precocemente no mercado de trabalho, representando ai mao de o-

bra relativamente eficiente.

Apesar da proposta metodologica se reféIth nos argumentos justi
ficadores de sua tese, as modificagoes que ocorrem na Matemdtica e a necessida-
de do ensino sofrer transformagoes, o tratamento do conhecimento matematico -
embora tratado de uma forma estrutural - demonstra uma perspectiva epistemolo-
gica de produto pronto, acabado, que o aluno deve captar, o que mostra uma ten-
dencia reformista, de nao enfrentamento das contradic¢des do proprio conhecimen-

to matematico.

A ligacao com o dia a dia do aluno, que se viabiliza pela neces-
sidade demonstrada pelos alunos de sanar as deficiéncias de base em Matematica
para um melhor aproveitamento escolar na propria Matemiticafe nas demais disci-
plinas do 2° grau, pode demonstrar uma tendencia mais proxima de uma proposta
radical na medida em que atende a-uma necessidade objetiva ¢ concreta e se pro-
poe a ir ao encontro desta necessidade para evitar - pela recuperacao - a reten
cao no 2% grau, sem uma solucao ao nivel de efeitos, ja que remete ds bases. A-
lias, Ruggiero (1979) confirma a dificuldade dos alunos no ensino de Fisica no

29 grau devido a deficiéncias do conteiido de Matemdtica do 1° grau.

Quanto & linguagem, a proposta metodoldgica esboga um enfrenta-
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mento das contradigoes decorrentes da linguagem especifica da Matematica em Te

lagdo @ linguagem natural:

"Outro entrave, na aprendizagem, € o problema da linguagem. A
linguagem matematica exige uma prec1sao quase que absoluta e
por isto as deficiéncias na interpretacado e na expressao des
sa provocam verdadeiras barreiras. Para aprender Matematica,
0 aluno necessita dominar a linguagem corrente, e saber mani
pular a linguagem especifica da Matematica." (p 21-2)

Porém, uma vez levantado o problema, ele € esquecido na operacio
naliafgéo da proposta metodologica na medida em que nido demonstra uma forma de
viabilizar o enfrentamento da questao da linguagem. Esta nao viabilizacao vai
aparecer, inclusive, pela ndo utilizagao de linguagens nao-verbais e das varian
tes da lingua natural, como também pela previsdo, desde o inicio do processo en
sino-aprendizagem, de emprego da linguagem especifica da Matematica. Dail que o
enfrentamento inicial - que a caracterizaria como radical - cede lugar a omissdo

a0 problema e a proposta metodologica novamente assume a perspectiva reformista.

0 processo cognitivo € pouco trabalhado na proposta metodologica,
como o demonstram as respostas dadas aos indicadores nesta parte. Além disso ,
quando tratado, surge o ecletismo e a diferenga de abordagem entre a explicita-

gao teorica e a operacionalizagao.

Por exemplo, a proposta metodoldgica, ao nivel geral, afirma, ba
seada em Piaget, a necessidade da atividade e do enfrentamento de situagoes-pro

blema como condicac de possibilidade para a aprendizagem:

"Segundo Jean Piaget todo o ser vivo apresenta como caracter15t1
ca fundamental a atividade; atividade esta que o mantém em equi
1ibrio com o meio e consigo mesmo. Para aprender € necessario
se defrontar com 51tuagoes—prob1ema que obriguem a agir e inter
agir, provocando, assim, a aprendizagem.

Ensinar € entdo criar 51tuagoes que possibilitem a incorporagao
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dos objetos aos esquemas de quem aprende, através de grande nu-
mero de situagbes vivenciadas." (p.3)

Porém, pela analise feita da operacionalizagio, estas colocagoes
salvo melhor juizo, ndo sdo seguidas como demonstra, a seguir, a citacdo do ini

cic da primeira unidade trabalhada:

"Assunto n® 1 - Nogdo 1.1. Conjunto dos nimeros naturais
0 conjunto dos nimeros naturais € infinito e representa-se por:

N ={0, 1, 2,3, 4,5, 6, }

O conjunto dos nimeros naturais pode, também, ser rgpresentado
por uma_seml-Teta numerada, onde cada ponto desta € a imagem

de um numero natural.
o b I3 d &

. =y

‘} ;' J‘.l‘
3 g 9 ...

o D

o 1 T 3 oy 5

O ponto "a" € a imagem do nimero "0",

O ponto 'b" e a imagem do numero "1", e assim por diante.

Todos os segmentos da semi-reta numerada tém o mesmo comprimen-
to, logo sao equipotentes.

ab = bc bc = cd cd = de e assim por diante."

(Anexo 1, ficha 1)

A proposta metodoldgica, porém, € coerente quando aborda -
baseada em Gagné - a dificuldade da aprendizagem em Matematjca pela auséncia de

pré-requisitos em fungao de sua estrutura hierarquica:

""Cada assunto em Matematica deve entdo ser estudado, tendo em vVis
ta sua estrutura hierarquica, isto &, organizado em fungao de
uma progressao, que evidencia correspondencia hierarquica de ca
da habilidade ou conhecimento a ser aprendido, a seus respecti-
vos pre-requisitos.” (p.21)

Assim, a operacionalizagao pretendia recuperar deficiencias de ba
se relativas as relagoes, operagoes e propriedades no conjunto dos nimeros reais,

evidenciado como deficiencia por 100% dos professores entrevistados.
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Porém, para que n2o houvesse problemas de pré-requisitos, os con
tettdos trabalhados nas unidades iniciam pelo conjunto dos nimeros naturais - que
ocupa os assuntos de nimero 1 a 6 - para posteriommente trabalhar com o conjun-
to dos nimeros inteiros - assuntos de mimero 7 a 13; entdo é trabalhado o con -
junto dos nimeros racionais - assuntos de nimero 14 a 23 - e somente a partir
do assunto numero 24 comega a ser tratado o conjimto dos nﬁmeros reals - assun-

tos de numero 24 a 29.

Neste aspecto, a proposta metodoldogica ndo so € coerente com suas
posigoes tedricas, como também demonstra uma forma de enfrentamento da questio
da relacionabilidade e hierarquizagao que caracterizam o conhecimento matemati-
co, principalmente se relacionado ao processo cognitivo dos alunos, desde que se

considere a linha tedrica assumida neste aspecto, que é o behaviorismo.

Outra questao que pode ser discutida nos atos 1ogicos & a aborda-
gem da individualidade. A operacionalizagao da proposta metodologica vai demons-
trar sua ligacao com o behaviorismo, embora ndao seja explicitamente assumida es-
ta perspectiva. Porém, quando analisa a opinizo dos alunos, ja preve outros indi
cadores para caracterizar as diferengas individuais. Novameefe, aparece entao os
desencontros de perspectivas ao nivel das proposicOes gerais que, no entanto,_nﬁo

se viabiliza no interior da proposta metodologica quando testada.

Os atos logicos parecem mno geral, revelar uma linha epistemologi
ca de tratamento da matematica como um conhecimento pronto e a perspectiva beha-
viorista no modo de tratar o processo cognitivo e operacionalizar a relagao des-
te com o conhecimento ao nivel dos atos estratégicos. Porém, sem entrar no meri-

to da abordagem tedrica de fato operacionalizada, a proposta metodologica niao
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assume explicitamente esta postura. Além disso, € omissa quanto & explicitacio
de alguns elementos que vao interferir no equacionamento da relagdo entre o co-
nhecimento e o processo cognitivo, levantados pelos indicadores propostos nes-

ta dissertagao.

Estas coﬁsideragﬁes levam a analisar o tratamento dado aos atos
16gicos pela proposta metodoldgica como reformista. Por um lado, pelo nao en -
frentamento e, por outro lado, pela nao assungio da propria perspectiva episte-
mologica e psicoldgica de fato presente na operacionalizacgao da ﬁroposta metodog
1ogica. Destaque-se, no entanto, a tentativa de sanar.deficiéncias de base -
necessidade objetiva dos alunos - cuja solugao € prevista pela escola e a pro-
posta se propoe a resolver fora dos parametros do curriculo escolar e da propria
recuperacao prevista na lei 5692/71. Saliente-se também a resposta prevista de
estruturagao hierarquica dos contelidos matematicos nas proposicOes gerais e na
operacionalizacao, o que, até certo potno, pode ser considerado como un enfren-
tamento do problema, aproximando neste particular a proposta a uma postura ra-
dical. Isto, no entanto, nao altera substancialmente a globalidade reformista

presente nos atos logicos.

2.2. Os_atos estratégicos envolvidos na proposta metodoldgica

2.2.1. Relagdo estratégias/conhecimento na proposta metodoldgica

2.2.1.1. Consideracao, pela proposta metodologica, da matematica (como area de
de conhecimento) para escolha das estratégias: a proposta metodologica
nao faz referencia explicita ao fato de que o conhecimento matemitico

orientou a escolha das estratégias, porém, ha coeréncia na operaciona-
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lizagao entre o conhecimento - A Matematica Moderna precisa ser apren-
dida e necessita respeito a sua estrutura hierfirquica - e a operacio-
nalizagao desta postura ao nivel das estratégias usadas.

2.2.1.2. Atos estratégicos como operacionalizacao dos atos logicos: dentro da
postura assumida quanto ao conhecimento matematico e como percebe o
processo cognitivo,a proposta tenta operacionalizar os atos estratégi-

cos a partir dos atos logicos.

2.2.2. A formulacao de obf§etivos

2.2.2.1. Presencga, na prOpoéta metodologica, de objetivos elaborados de forma
comportamental: a proposta, na sua operacionalizagcao, ndo apresenta ob
jetivos especificos elaborados nem qualquer outra espécie de objetivos.
No entanto, nas colocagoes gerais fica explicita a necessidade de ado-

¢80 de objetivos comportamentais que sejam claros e precisos:

"Sendo a definicao dos objetivos a primeira etapa na organizacio
do ensino, e indispensavel que a formulacdo dos mesmos seja cla
ra e precisa.” (p.12}

2.2.2.2. Dominio, na proposta metodoldgica, dos objetivos expressos: a proposta
nao apresenta objetivos na operacionalizacao. Nasibroposigaes gerais &

levantada a necessidade de elaboraciao de objetivos em todos os dominios:

« ... para isto (formulagao dos objetivos) conta-se com o apoio de
taxonomias que facilitam o detalhamento minucioso dos objetivos,
em termos de categorias comportamentais desejadas para todos os
aspectos da personalidade, sendo que no aspecto cognitivo, esse
detalhamento se faz segundo um critério crescente de complexida
de." (p.12)

Ja nas sub-hipiteses do experimento da proposta metodolégica é previs-

ta a utilizacao das categorias propostas por Bloom para o dominio cog-
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nitivo (p.33), cuja verificagao do alcance ¢ feita através dos resul-
tados comparados do pré e pos-teste. Porém, o detalhamento destas ca-
tegorias no pré e pos-teste nao & feito de forma que o leitor tenha
acesso nem no texto da dissertagao nem no anexo onde constam oS tes-
tes elaborados-

Diante deste quadro, optou-se pelo seguinte: ji que sao parte das hi-
pOteses e sao testados, a proposta metodologica considera os objetivos
somente no dominio cognitivo.

Momento de elaboracao dos objetivos, segundo a proposta metodologica:
una vez que a proposta nao apresenta os objetivos elaborados, nao se
pode, com certeza, precisar se foram elaborados nem o momento de sua
elaboragao. O crenograma de atividades na execugdo do experimento(p.
35) apresenta um mamento em que os objetivos da experimentacdo sio a-
presentados pela autora para a direg@o da escola, coordenacao pedagd-
gica, pais dos alunos e alunos. O momento desta apresentacao & ante-
cedido da sondagem junto-aos professores e da analise dos resultados
do pré-teste. Portanto, pode-se inferir que foram construidos com sub-
sidios dos alunos (pré-teste) e dos professores(soﬁdagem de opinioes).
De qualquer maneira, ndo se pode ter certeza na medida em que, por um
lado a dissertagao nao traz os objetivos elaborados e, por- outro lado,
esta apresentacac pode ser dos objetivos do experimento como um todo,
relacionada a justificativa de porqué recuperar deficiéncias de base.
Preocupagdo da proposta metodoldgica com o mensuradvel: a palavra mensu
rabilidade nao & utilizada pela proposta metodologica, porém aparece

implicita na preocupagio de que os objetivos sejam claros e precisos.
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Aparece mais explicitamente ainda quando &€ afirmmado que

... 05 referidos objetivos quanto mais expecificados, maior pos
sibilidade darao em detectar o nivel de alcance." (p.17)

2.2.3. Procedimentos ou técnicas de ensino utilizados pela proposta metodoldgica

2.2.3.1. Enumeragao e/ou- descrigao dos procedimentos de ensino utilizados na pro
posta metodologica: a autora se refere a situacio de aprendizagem, que

conceitua como ambiente organizad para a aprendizagem:

"As situacgoes de apifndlzagem que irao possibilitar experiencias
no desenvolvimento ‘dos estudos de Matematica, deverao se refe -
rir, principalmente, 2 ativacao dos esquemas de acao de cada
aluno.”(p 20)

A organizagao das situacgoes de aprendizagem foram operacionalizadas a-

travées da ""Técnica de Fichas'':

"Tecnica de fichas - técnica que visa ao desenvolvimento da indi
vidualidade do ensino; proporcionando ao aluno um trabalho in-
dependente, atendendo aos principios do ritmo proprio, da res-
posta ativa,da Verlflcagao imediata.e das pequenas etapas. O de
senvolvimento da técica de fichas neste estudo foi atraves de:
fichas de nogGes, fichas de exercicios e fichas de auto-corre-

gao."'(p.8)
Em cada sessao os estudos eram desenvolvidos segundo o seguinte esque-

ma: /

-

Estudo através de Verificacao de apren-
fichas dizagem
+

Aute-correcao da veri
ficagao
v

leitura complementar

&
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Para cada assunto a ser estudado € completado o ciclo do esquema, is-
to €, para cada nova situagao encontrada, o processo novamente se ini-
cia (p.36).

Foram elaboradas as fichas para vinte e nove assuntos referentes aos
nimeros naturais, nimeros inteiros nimeros racionaise nimeros reais -

assunto propriamente da recuperacdo.

"Cada assunto foi detalhado em varias fichas com pequenas no -
goes, sendo cada uma seguida de uma ficha de exercicios e ou -
tra de auto-correcao." (p.39)
Além disso, havia a ficha de nocdes basicas de cada um dos 29 assuntos:
"As sinteses organizadas relativas a cada assunto desenvolvido
para reforcar as nogoes estudadas, através de uma leitura com-

plementar, foram denominadas NOQDES BASICAS."(p.40)(grifos do
autor)

"O material para o estudo se achava, ordenadamente disposto com
o detalhamento seqliencial do conteudo. Cada estudante, no hora-
rio escolhido, chegava a sala, apanhava o material e realizava
0 estudo.” (p.38)
Usualmente cada aluno realizava o estudo de dois assuntos por dia.
Motivagao prevista pelos procedﬁmentos ou técnicas de ensino na propos
ta metodologica: a motivagao prevista pelos procedimentos de ensino a-
dotados referem-se ao conteildo ensinado (sua impor{éncia, necessidades
para as outras disciplinas e para a propria Matemdtica no 2° grau).
Presenga do 'mercantilismo e da competigao’ nos procedimentos ou téc-
nicas de ensino utilizados na.proposta.metodolégica: 08 procedimentos
nao revelam a presenca do mercantilismo e da competig¢ao.
Presenca do "verbalismo' nos procedimentos ou té€cnicas de ensino utili

zadas na proposta metodologica: os procedimentos revelam a presenca do

verbalismo.
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2.2.3.5. Presenga do mecanismo de "congelamento do real” nos procedimentos e
técnicas de ensino utilizados pela proposta metodologica: os procedi-
mentos revelam, em parte, a presenga do congelamento do real.

2.2.3.6. Presenca do mecanismo do "formalismo' nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizados pela proposta metodologica: os procedimentos adota-
dos revelam a presenca do formalismo.

2.2.3.7. Presenca do mecanismo do “detalhismo’ nos procedimentos e técnicas de
ensino utilizados pela proposta metodologica: os procedimentos adota-
dos nao ‘revelam a presenca do detgahismo.

2.2.3.8. Presenca da "'compartimentalizacio do conhecimento" matemitico nos pro-
cedimentos e técnicas de ensino utilizadas: os procedimentos adotados
revelam, em parte, a presenga da compartimentalizacio do conhecimento
matematico. |

2,2.3.9. Presenca da "justaposicao de informacoes" nos procedimentos e técnicas
de ensino adotados: os procedimentos revelam a preéenga de justaposi -
cao de informacdes.

2.2.3.10.Presenca do "crime de lesa-curiosidade' nos procedimentos utilizados:
05 procedimentos revelam a presenga do "'crime de Msa-curiosidade' na
medida em que nao abrem espago para que o aluno discuta questoes que
surjam do Estudo através de fichas. Porém, os monitores - que estao

presentes nas sessdes de recuperagdio - poderiam se constituir nos ele-

menitos que abram o espago para esta discussao que serd do aluno com oS
monitores, nao em grupo. Nao fica explicito na proposta metodolégica
se a funcao dos monitores abrange estes aspectos,

2.2.3.11.Condigoes de implementag@o dos procedimentos ou témicas de ensino pre
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sentes na proposta metodologica: a implementacdo dos procedimentos de
ensinoc nao necessita professores especializados nem tempo extra de pre
paragao para a execugdo. Porém, para construir o material e para con-
trola~1o & necessario professores especializados e muito tempo extra
para sua elaboragdo. Dentro da linha proposta, o material estd construi
do para tedo e qualquer conjunto de alunos que venha a estudar o con-
junto dos nimeros reais (R).

2.2.3.12.Condigdes materiais de implementacao dos procedimentos ou técnicas de
ensino usados na proposta metodoldgica: os procedimentos de ensino ado
tados pela proposta oneram, para sua implementacio, professor e/ou es-
cola em fungao da quantidade de material de uso comum (conjunto de fi-
chas para cada aluno) e da elaboragao do material. Porém, & economico

quanto ao pagamento do professor para realizar a recuperacio.

2.2.4. Materiais didaticos utilizados na proposta metodoldgica

2.2.4.1. Enumeragao e/ou descrigdo do(s) tipo(s) de material(is) didatico(s)u-
tilizado(s) na proposta metodoldgica: os materiais didaticos previstos
s@ as proprias fichas do "Estudo através de fichas". S3o 29 conjuntos
de fichas, acrescido do teste de verificagdo de ap{endizagem a ser apli
cado no final de cada conjunto e da ficha de nogdes basicas, apds a
auto-correcao da verificagdo. A utilizacao deste material se confunde
com o procedimento adotado, na medida em que a opgio da proposta meto-
dologica & o "Estudo através de fichas".
A autora sugere, na conclusao, que a recuperacao das escolas seja or-
ganizada a partir de sua proposta (Estudo através de fichas) e/ou ain-

da outros materiais que a escola consiga adquirir ou os professores e
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alunos sejam capazes de elaborar (p.93).

Fungao do material didatico na proposta metodoldgica: a fungio do ma-
terial didatico na proposta € de instrumento do proprio processo ensi-
no-aprendizagem. Neste sentido, a manipulagio das fichas se propde a
oferecer ao aluno a veiculagao do que e do como aprender um determina-
do conteudo, processo que acontece para cada aluno na medida em que
todos vao recebendo o conjunto de fichas. Neste sentido, o material di
datico na proposta.metod016gi¢a assume a funcao do professor no proces
50 de ensino. ¢

Motivacao proposta pelo material didatico utilizado pela proposta me-
todoldgica: a motivagdo prevista pelo material diddtico utilizado pela
proposta € intrinseca ao contelido e também @ propria organizacio do ma
terial.

Presenca do "mercantilismo e da competicac’ nos materiais didaticos u-
tilizados: os materiais didaticos nao revelam a presenca do mercanti-
lismo e da competigao.

Presenca do '"verbalismo' nos materiais didaticos utilizados: os mate -
riais didaticos utilizados revelam a presenca do yerbalismo.

Presenca do ''congelamento do real' nos materiais didaticos: os mate -
riais didaticos adogados revelam, em parte, a presenca do congelamento
do real.

Presenca do ''formalismo'" nos materiais didaticos: os materiais didati-
cos usados revelam a presenca do formalismo.

Presenca do "'detalhismo' nos materiais didaticos: o detalhismo ndo se

presentifica nos materiais didaticos usados.
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2.2.4.9, Presencga da "'compartimentalizagdo do conhecimento' matematico nos ma
teriais didﬁticos: 0s materiais didaticos adotados revelam, em parte,
a presenca da compartimentalizagdo do conhecimento matemitico.

2.2.4.10.Presenga da "justaposicio de informagoes' nos materiais didaticos: os
materiais didaticos revelam a presenca da justaposicao de informacoes.

2.2.4.11.Presenca do "crime de lesa-curiosidade" nos materiais didaticos: os
materiais didaticos utilizados pela proposta metodologica revelam a
presenga do "crime de lesa-curiosidade’, por nio haver previsao de um
€sSpago para questoes que surjam a partir do material. Porem, a presen
¢a de dois monitores em sala de aula para atender dividas poderia se
constituir num espago para pemitir a satisfacao da curiosidade enquan
to via de acesso para uma penetragdo no conhecimento matemitico ao ni-
vel sistematico e a partir dos interesses demonstrados pelos alunos.

2.2.4.12.Condigoes de aquisigd@o ou construcio do material diditico propostd: 0s
materiais utilizados pela proposta metodologica podem ser adquiridos
pela escola ou ser montados pelos professores de métemética, desde que
auxiliados por um especialista em ténica educacicnal. Para elabori-
los, os professores precisariam contar com um consfiderivel tempo extra.
Dentro da linha proposta, porém, este material, uma vez elaborado, fi-
caria a disposicio para todo e qualquer aluno que necessitasse de re-
cuperagao do contelido em que o material foi produzido. A elaboracdo
desse material representa despesas consideraveis para a escola em dois
niveis: tempo extra para a equipe de elaboragdo e o material (papel e
matrizes) para reproducac das fichas para cada aluno. A unidade dos R

elaborada pela proposta metodologica em estudo conta com 29 conjuntos
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de fichas. Cada conjunto & composto, em média, de 26 fichas, signifi-
cando, em media, 754 fichas de meio papel-oficio ou 377 folhas de pa-
pel-oficio para cada éluno.
As despesas diminuem uma vez que, cam o material elaborado, exclui-se
4 necessidade de muitos professores para aplicar a recuperacdoc. A au-
tora da proposta metodologica, ao final de sua proposta (p.92-5), su-
gere ds escolas de 1° e 29 graus a montagem de uma sala-lshoratdrio
para estudos de recuperacio, coordenada pelo Servigo de Orientacio Pe
¢ dagogica da escola, 0 controle dos trabalhos de recuperagao estaria
sob a responsabilidade de um professor especialista em Tecuperagac ou,
na falta deste, wum professor interessado por este tipo de trabailho, ou
ainda um aluno de licenciatura previamente orientado para essa ativi-
dade. O material de estudo disponivel para a recuperacao deveria ser
catalogado de acordo cam os objetivos a serem alcangados pelos alumos

‘atraves do- desenvolvimento dos assuntos em sala de aula.

E muito dificil analisar o enfrentamento de contradicdes expres-
S8 na posigao e execucao de objetivos na proposta me todologica quando experi-
mentada. Esta dificuldade & fruto da falta de clareza ¢ coeréncia quanto aos ob
jetivos. Pode-se, portanto, fazer hipoteses:
a) se a nao elaboracdo de objetivos se deve a uma opgao da proposta metodologi-
ca de considera-los somente enquanto nivel do conteudo trabalhado - e isto se-
ria coerente ao adotar a taxonomia de Bloom no interior do proprio trabalho do
contetdo - pode-se analisar que a proposta optou por uma titica interessante

para fugir dos riscos dos objetivos comportamentais que levam a uma diregao imi
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ca. Porém, esta andlise & incoerente com as préprias proposigoes gerais fei -
tas sobre objetivos e avaliagdo e também quanto ao tipo de técnica e material
didatico utilizado, na medida em que estes propoem uma direcdo Unica a todos os
alunos, com um mesmo material, dotado da mesma forma de abordagem.
b) se a ndo elaboracio dos objetivos se deve a um esquecimento da autora em co-
loca-1os no relatdrio da experimentag§0 e de fato eles serviram de encaminhamen
o ao trabalho, fica coerente com as proposicoes gerais da proposta metodologi-
Ca e, se sao comportamentais, como & sugerido nas proposicoes gerais, incorrem

nos problemas ja apontados por esta dissertacao no primeiro capighlo.

E dificil, pois, fazer uma andlise quando os dados sdo incompletos. De
qualquer modo, a proposta metodoldgica opta por objetivos do dominio cognitivo
na medida em que, inclusive, tais objetivos fazem parte das hipoteses levanta-
das. A opgao pelo dominio cognitivo, evitando o controle do domimio afetivo,
pode ser interpretada como uma tatica para evitar o controle ideologico. Esta
tendencia radical, porém, pode ser dilufda na medida em que a proposta metodo-
logica deixa explicito a necessidade de cantrole comportamental em todos os as-
pectos da personalidade (como ja se salientou anteriomente nos indicadores). A
opgao pelo dominio cognitivo pode estar presa a necessidadedde um controle -que
seja o mais objetivo possivel na testagem da proposta metodologica - ja que a
proposta sugere, independente de condigoes experimentais, a utilizacao de todos
os dominios. Se esta interpretagac for correta, retorna a tendsncia reformista

da proposta em estudo.

Esta analise do enfrentamento das contradicoes, no que respeita aos
dbjetivos, nao € definitiva. Pode-se considerd-la reformista - como hipotese -

na medida em que postula, ao nivel geral, a importancia dos objetivos comporta
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mentais, sem enfrentamento dos problemas que estes acarretam e suas conseqlien-
cias ao nivel da aprendizagem mecanica, do controle que trazem e das implicacdes
na propria perspectiva do conteido. Tal hipdtese parece, no entanto, se impor,

dada a omissao na experimentacdo, n3o havendo contraproposta pratica clara que

invalide as colocagdes teoricas.

As técnicas de ensino e o material diditico serdo analisados juntos na
medida em que se identificam na proposta metodoldgica pelo trabalho com "Estu-

do atraves de‘fichas”.

A témica "Estudo atraves de fichas" ja foi analisada no primeiro capi
tulo desta dissertacdo (p.61-70) e pela andlise realizada, comparada com a apli
cacao desta pela proposta metodolGgica, pode-se perceber que:

a}) o trabalho do aluno &€ de executor e.o do professor o de elaborador. A execu-
Gao exige que o aluno siga o caminho tracado. No caso da proposta metodologica,
nac existe a figura do professor mas do especialista em Trecuperagcao que € quem
elabora ¢ material. Quando os alumos trabalham, estao presentes o especialista
e dois monitores somente para acompanbar o trabalho, controlar a distribuiczo
de fichas e tempo e reSolver problemas especiais que possam}purgir. Ainda na
proposta, depois de cada verificacao de aprendizagem (que & acrescentada apos
ter trabalhado as tres fichas), o aluno vai estudar a ficha de nogoes basicas,

que da o fecho do assunto.

b) verbalismo: o "estudo atraves de fichas" utiliza somente a linguagem escrita
como meio de expressado, nao se referindo a observagao e a experiéncia. A enfase
na significagao monolitica e aprioristica da linguagem pode ser detectada nas

respostas ja prontas na ficha de correcao. A proposta em estudo revela esta pers

pectiva:
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"Ficha de Exerci'cios: 14.2

I. Complete as sentencas dadas tornando-as verdadeiras:

a) NOMERO RACIONAL € todo para (a,b) de nimeros _
sendo b .

b} O NOMERO RACIONAL (a,b) pode ser escrito sob a forma
onde e o numerador e o denomina-

dor.
c) O DENOMINADOR € sempre um nimero a zero.
II. De dois exemplos de nimeros racionais. "

']
"Ficha de auto-correcao: 14.2

I. a) NOMERO RACIONAL & todo par ordenado (a,b) de nimeros in-
teiros, sendo b # 0.

b) O NOMERO RACIONAL (a,b) pode ser escrito sob a forma a
' B

ondea " ¢ o numerador e 'b" o denominador.

¢) O DENCMINADOR € sempre um numero INTETRO™"DIFERENTE de
ZeT0.

II. Consulte o professor."

(Anexo 1, fichas 14.2)

c) congelamento do real - o estudo atraves de fichas apresgnta o congelamento

do real, por apresentar o conhecimento em poucas palavras, de forma classifica-
toria e univoca. A proposta em estudo incorpora em parte este mecanismo. No exen

plo a seguir,aparecera a enfase na classificagao e descrigao:
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“Ficha de Exercicios: 24.2

I. Indique com V ou F, conforme as sentengas forem verdadeiras
ou falsas:

a) O conjunto universo dos nimeros irracionais & o conjunto
dos racionais.

b) O.conjunto dos nimeros irracionais & subconjunto dos ni-
meros reais.

¢) O conjunto universo dos nimeros irracionais e o conjunto
dos numeros reais.

d) O conjunto universo dos nimeros inteiros é o conjunto dos
Nnunerocs naturais.

e} ¥ conjunto universo dos nimeros naturais, inteiros , ra -
Cilonais e irracionais € o conjunto dos nimeros reais.

II. Complete as sentencas, com a(s) palavra(s) conveniente(s),
torando verdadeiras:

a) A reta que representa o conjunto dos niimeros reais &

continua/naoc continua

b} A reta que representa o conjunto dos niimeros naturais
e -
contlnua/nao contimua

{Anexo II, ficha 24.2)

Porém, ndo € caracteristica global esta énfake na classificacio.
Aparecerao fichas cuja tentativa € a explicagdo genética, como o demonstra a

 ficha de nogoes 27.4. transcrita na pagina seguinte.

Assim, conviverao na mesma proposta metodoldgica, a presenca e

a ausencia do congelamento do real.
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"Ficha de nogao: 27.4 - Potenciacao de Radicais

Pela definicdo de potenciagio tem-se:
5 z 5 5
C V 2) = V2 x {’2 x V3
Pela multiplicacdo de radicais do mesmo Tndice:

5 5 5
V2 x V2 x Vi - Ve = V25 100

|3

V7T -V

Conclus@o: para elevar um radical a um expoente, basta ele-
var o radicando ao expoente considerado:

L1

Vb2 -

(Anexo 1I, ficha de nogao 27.4)

d) formalismo - esta presente no'Estudo através de fichas'pelo cumprimento das
ordens, pela resolugac de tarefas sen; interferir, pela conferéncia da resposta
pessoal - que pode estar errada - com a elaborada pelo especialista na Ficha

de Auto-corregao - que sempre € certa. A presenca do formalismo se di pela di-
Tecao e adaptacao que a elaboracao formal das fichas confere a0 processo ensino-
aprendizagem. £ o material como um todo que leva ao formalismo e se presentifi-

ca globalmente na proposta metodoldgica em analise.

e) detalhismo - a té€cnica de 'Estudo através de fichas'' oferece o risco do de-
talhismo que nao vai se viabilizar na proposta em estudo pelo cuidado na elabo-.

ragac e pela perspectiva de trabalho da Matemitica a partir das estruturas.
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f) compartimentalizacdo do conhecimento matematico: a compartimentalizagao a-

parece em parte no estudo atraves de fichas elaborado pela proposta em analise.
Ela existe mais em fungao das caracteristicas de construcio do "estudo atraves
de fichas" e da separagao com as outras areas da Matematica que continuam sepa-
radas, do que da intengao da propria proposta metodoldgica, que utiliza a abor

dagem estrutural para tentar evitar este problema:

"Preocupou-se ainda o autor em estabelecer relacOes entre as a-
abordagens pertinentes a cada contexto estudado, entre si, per
mitindo assim qu€ o aluno percebesse a organizacao estrutural
dos conteudos deSenvolvidos e adequasse o pensamento no senti-
do de facilitar a aprendizagem." (p.4)

g) justaposicao de informacoes - a seqtiencia de pequenas informagbes que se se-

guem, separadas da informagao seguinte pelo exercicio, auto-corregao, vao pre-
sentificar a justaposigao que acarreta uma acumulacdo de informacBes sem anali-
se ¢ relacionamentos com as demais informagdes que o aluno tenha independente
deste estudo, o que leva ao reforgo da incapacidade de e_stabelecimento de rela-
¢oes entre conhecimentos, cotidiano do aluno e da inferéncia de conseqliéncias
gerals sobre as interagOes entre os fenomenos. A existéncia da justaposicio de
informagOes esta presente, entfo, pela separagcio em pequenaj unidades de infor-
magoes que vao se sobrepondo. Como exemplo, pode-se demonstrar os titulos das
fichas iniciais:
.. Assunto n® 1: Conjunto dos Nimeros Naturais

Ficha n® 1.1. ijmto dos numeros naturais (nogao, exercicio, auto-correcio)

Ficha n® 1.2. Relagao de ordem no conjunto dos nimeros naturais (nogao, e-

xercicio, auto-corregao)
Ficha n® 1.3. Sucessivo de um nimero natural(nogdo, exercicio,auto~corregao)

Ficha n® 1.4. Conjunto dos nimeros pares e conjuntos dos numeros impares
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(nocao,exercicio,auto-correcao)
. Verificagao de aprendizagem do assunto n? 1.
.;. Auto-correcao da vérificagéo 0.1.
. Ficha de no¢oes basicas 0.1.
.. Assunto n® 2 ...

seguindo sempre este mesmo ritmo (cfe. Anexo 1).

h) crime de lesa-curiosidade - este mecanismo embora exista pela falta de "es-

pago’ de encaminhamento da curiosidade do aluno, deve ser relativizada sua im-
portancia e presenga pelo fato de tratar-se de Tecuperacio, com alunos que es-
tao iniciando o 2° grau. E verdade que a curiosidade se di em todos os momentos
e idades, porém, dentro da posigao defendida por Nudler, neste mecanismo o Ycri

me'" se constitui quando o tratamento € dado a alunos mais novos.

Pela analise feita, o '"Estudo atraves de Fichas' nao & uma tec-
nica de ensino neutra. Ao contrario, ela carrega consigo uma carga de significa
¢oes que vao interferir na perspectiva epistemologica do conhecimento e tambem

no proprio processo ensino-aprendizagem.

Neste sentido, nao ha um enfrentamento das iyntradigﬁes existen-
tes no interior das técnicas de ensino. Se a proposta consegue dar respostas a
algunas questoes, estas se perdem no contexto geral da té&cnica utilizada, permi
tindo situar a proposta metodolégica como reformista, @ medida que, tentando
resolver problemas do ensino de Matematica, na verdade ndo consegue escapar de-
les, produzindo com o "Estudo através de Fichas" um conhecimento pronto sem en
tender o ''como" e o "porque’, com poucas possibilidades de awxiliar a resolugao

de problemas e de extrapolagao do conhecimento matematico para o cotidiano.
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O carater da motivacdo proposta, aliada a nao existencia dos me-
canismos denominados por Nudler de "mercantilismo'' e“competigao'', demonstra que
a metodologia proposta nao se vale de mecanismos extrinsecos ao proprio conhe-
cimento - como faz o 'marketing' nas propagandas de produtos comerciais - que

trazem uma satisfacao momentanea pelo "produto comprado”, mas que exigem breve

substituicao. Como diz Snyders

"A esperanca de interessar, de atingir os alunos, sem os confron
tar com as interrogagOes essenciais, parece-nos quimerica. Uma
vez esgotados o efeito surpresa, o prazer do anedotico, a a-

. legria das relagbes interpessoais, volta-se a cair na rotina; e
sobretudo tais escapatdrias ndo podem contribuir para uma defi-
nigao de uma pedagogia progressista.' (SNYDERS, G. 1974,p.311)

Neste sentido, a proposta metodologica em analise nao trabalha
com efeitos, nao busca interesses alheios para motivar, mas parte da propria ne

cessidade dos alunos. Eis al a presenga da tendencia radical.

Retomando os atos estrategicos, que estao caracterizados nesta
dissertacao como a operacionalizacdo dos atos iégicos, pode-se concluir que sao
essencialmente behavibristas, pela seqliéncia em pequenas etapas, reforgo dado
pela auto-corregao, atendendo ao ritmo proprio e propondo um comportamento fi-
nal e um caminho todo delimitado atraves do material que oﬁéracionaliza a pro-
pria técnica usada, alem das defasagens entre as posicOes tedricas e a operacio
nalizacdo da proposta metodologica, acrescida de omissdes - na assungao dos prin
cipios tedricos adotados e na execugao da proposta - em seu nivel geral, levam
a considerar - dentro dos elémentos que se conseguiu detectar - a proposta em
estudo como uma proposta com tendéncia reformista: ndo enfrenta as contradigOes
levantadas pelos atos estratégicos e, ao contrario, trabalha mais a nivel dos

seus efeitos. Assim, a proposta metodologica escapa do ensino tradicional e do
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nao-diretivismo, porém vai cair no behaviorismo - mesmo que nao assumido expli
citamente - que se caracteriza, ao nivel do ensino, pelo trabalho com efeitos
que nao permite uma perspectiva do conhecimento em construgao ¢ do pensamento
divergente. O nucleo mais claro de tendéncia radical refere-se ao cariater da
motivacao utilizada pela proposta metodologica, mas que nio tem a forca sufi -
ciente de mudar a direcao impressa em nivel global aos atos estratdgicos. Sua
influencia - mesmo que de catalizadora - se dilui pela forca da técnica de en-

sino utilizada e suas significacdes intrinsecas.

2.3. Os atos institucionais envolvidos na proposta metodologica

2.3.1. Relacio entre o controle indireto e o espaco de relativa autonomia do tra-

balho do professor

2.3.1.1. Importancia dos especialistas técnico-administrativos em assuntos edu-
cacionals (supervisor ou coordenador pgdagﬁgico, orientador, administra
dor escolar) na execugao da proposta metodoldgica: para a execucdo da
proposta metodologica, & atribuida uma importancia superior ao especia
lista em relagao ao professor, na medida em que este & - de certa for-
ma - substituido pelo material e o controle da recuperagdo nio recai
sobre o professor, conforme mostram as sugestoes feitas sobre recupe-

racao no final da proposta metodoldgica:

"Essa sala-laboratorio (para recuperagio) com fimcionamento coor—
denado pela orientacao pedagogica da escola, estaria a disposi-
cao dos alunos em atendimento as suas necessidades individuais
quanto aos objetivos nao alcangados através do ensino regular
ministrado em sala de aula. O controle dos trabalhos desenvol-
vidos na sala-laboratorio estaria sob a responsabilidade de um
professor especializado em Trecuperacac €, na falta desse, assu-
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miria esse controle um professor da escola que se interessasse
por esse tipo de trabalho ou ainda um alumo do Curso de Licen-
ciatura, previamente orientado para essa atividade." (p.92-3)
{grifos meus)

2.3.1.2. Curriculo x proposta metodologica: a execucdo da proposta metodologi-
ca - em se tratando de recuperagdo - nao € organizada para os limites
do curriculo usual, mas podera ser adaptada, uma vez que se trata de
um mecanismo extra-classe obrigatorio pela legislacao em vigor.

2.3.1.3. Administragao e funcionamento da escola x proposta metodoldgica: para
a execugao da proposta em estudo nao sao exigidas modificacoes na or-
ganizacao do espago fisico, porém necessita de licenga especial do cor-
po administrativo da escola pelo fato de constituir-se de uma ativida
de de recuperagdo que se realiza fora do horario usual de aulas dos
alunos e, portanto, implica em adaptacoes no funcionamento global da

escola.

2.3.2. Controle presente no interior do processo de ensino atraves da avaliacao

prevista pela proposta metodologica

2.3.2.1. Importancia dada a avaliagéé pela proposta metodologica: a proposta en
fatiza a avaliagao como componente por exceléncia/do ensino enquanto
forma de controle, expressando isto em suas proposicOes gerais e na o-

peracionalizagao: ~

"0 binomio objetivos e avaliacao € por demais significativo, pois
a avaliagao em termos de evidencias comportamentais do alumo,vai
depender do nivel de detalhamento dos objetivos.(...}_

O papel da avaliagao do processo ensino-aprendizagem € fundamen-
tal, porque permite com suas informagOes, modificar e ampliar
decisoes tomadas, tendo em vista os objetivos atingidos ou ndo,
pelo aluno." (p.17)

2.3.2.2. Presenga da avaliacao no processo de ensino: a proposta metodologica
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preve a presenca de mecanismos de avaliacio no inicio, durante e no fi
nal do processo de ensino, com enfase na avaliagdo durante o processo.
Carater da avaliacao durante o processo de ensino: o carater da avalia
¢a0 no processo de ensino utilizado pela proposta metodologica € sama-
tiva parcializada na medida em que € verificada a aprendizagem no fi-
nal de cada nogao trabalhada em forma de exercicio com auto-corregao

e no final de cada unidade atraves de verificacao de aprendizagem, tam
bem com auto-corregao.

Presenca da avaliag@o no interior dos atos estratégicos: a proposta pre
ve mecanismos de controle (avaliagao) no interior dos atos estratégi -
cos operacionalizados. A avaliacdo - conforme preve o estudo atraves
de fichas - se da em todos os momentos do processo ensino-aprendizagem.
Porém, durante o processo, a avaliacdo sempre assume o carater de au-

to-avaliagao.

A analise das contradicOes presentes nos atos institucionais e

sua forma de enfrentamento pela proposta metodologica apreipnta dificuldades em

dois niveis. Primeiro porque a proposta esta em situa¢ao de experimentacgao e,

portanto, nao & parte integrante do cotidiano da escola, do que decorrem duas

situacbes: existe o controle da testagem que nao € parte da dinamica da escola

tipica e

, por outro lado, nao esta sofrendo os controles institucionais por que

passa o processo de producac escolar propriamente dito. A segunda dificuldade

liga-se ao fato da proposta metodologica em analise ser dirigida para a recupe-

TacHo e,

em funcao disso, assumir caracteristicas especiais que a constituem:
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se por um lado & parte integrante das atividades escolares - de acordo com a
legislagao em vigor - por outro lado & dotada de certa especificidade em rela-
Gao a sala de aula tipica, apesar de ambas as situacOes apresentarem o processo
de ensino e como tais, ligadas as instdncias dos atos 1dgicos, estratégicos e
institucionais.

Limitada por estas circunstancias € que se realizard a anilise.
0 controle indireto da atividade do professor se da de forma intensa pela subs-
especialista. Esta

¢

tituigao deste pelo material. Material que € elaborado pelo
situagao pode se prestar a duas caneqUéncias ao nivel da analise das contradi-

coes:

a) como fica a autonomia relativa do professor no processo de ensino se este &
substituldo pelo material ? Nao se constitui, portanto - como de resto to-
das as situagoes de ensino individualizado no qual o material substitui o
professor - na negagao da autonomia ?

b) a substituigao do professor pelo e5peciali$ta que organiza o material e qu
| siderando que dal em diante este material pode ser reproduzido em quaisquer
quantidades, nao estd obstruindo um espago de trabalho do professor ao mes

mo tempo em que organiza um mecanismo de controle de §gu trabatho 7

Estas questoes nao sao levantadas nem discutidas pela proposta
metodologica. Na Otica da escola capitalista e do controle do saber, ela & per-
feita. Consegue evitar dois problemas que podem romper com a variabilidade per-

mitida pelo sistema escolar enquanto organizacao.

Na medida em que a proposta assume tais fatos, compromete-se com

esta perspectiva, referendando sua posicao reformista.
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A avaliagao da aprendizagem propriamente dita assume duas fin-
¢0es que se complementam: como ‘reforgo da aprendizagem (pela auto-correcac) e
como controle do processo de ensino, enquanto processo de producao escolar. A
fingao do reforgo ja foi claramente demonstrada porque esta intrinseca na pré-
pria  organizagdo da técnica de ensino utilizada - o estudo através de fichas.

A fungao de controle pode ser demonstrada pela citagao que segue:

"Para o controle do desenvolvimento dos trabathos tanto pelo alu
no participante da experiéncia como pele autor, apbs a realiza-
cao de cada estudo através de fichas e de cada autocorrecao

¢ das verificacles, um canhoto relativo a esse controle era preen
chido e entregue pelos alunos (Apendice 4)" (p.38)

APENDICE 4

ESCOLA DE 1% E 2° GRAUS CENTENARIO - SANTA MARTA - RS

RECUPERACAO PREVENTIVA DISCIPLINA: MATEMATICA
ESTUDO ATRAVES DE FICHAS ASSUNTQ Ne°
DATA:

Professora: Dulce KrBning

Aluno(a): 4

Serie: Turma: Grau:

Inicio da tarefa (horas eminutos)
Termino da tarefa ' (horas e min.)
Tempo gasto para a realizacio da tarefa (horas e min.)

Total de questdes das fichas (itens)
Nimero de acertos

Namero de erros

Além desses controles, o conjunto de fichas para cada assunto &
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TOTAL DE QUESTOES : .....

NOMERO DE ACERTOS: ......

NOMERO DE ERROS: vvvu....

INICIO DA TAREFA .........

TERMINO DA TAREFA: .......

(cfe. Anexo I e II)

Como se pode constatar,a avaliagdo esta presente no interior do

¢

processo de ensino, com fungdo de reforco de aprendizagem e de controle. A ava-

liacao prevista pelo estudo através de fichas, no final de cada unidade de in-

formagao, parece assumir o cardter de avaliagao parcializada de produto - ou a-

valiacao somativa parcializada, na medida em que o aluno se auto-corrige quando

completa o ciclo de informagoes previstas pela tecnica e os acertos e erros sao

registrados para controle do especialista.

Estas consideragOes vao novamente ao encontro da perspectiva re-

formista, a medida que ao nao enfrentar, ignora as contradicOes presentes nos

atos institucionais que se viabilizam pelo controle direto no interior dos atos

estratégicos.

/



CONCLUSAQ

"0 que_acontece fica acontecido:a agua
que poes no vinho, nac podes

mais separar. Porem,

tudo muda: com o ultimo alento podes
de novo comecgar."

(Bertold Brecht)

¢ E hora de reintroduzir o problema apresentado no inicio
desta dissertacao:

"As propostas nacionais sobre metodologia de ensino de

matematica de S5a. a 8a. série do 1° grau, expressas
em teses de mestrado ou doutoramento apresentam-se co
mo 'radicais' ou'reformistas" ?" '

Para detectar se uma proposta € radical ou reformista,
procurou-se levantar algumas contradigOes presentes no interior do
ensino de matematica através da analise de algumas das miiltiplas
determinagoes que o caracterizam - trabalho realizado no primeiro

»

capitulo desta dissertacio.

/

Com base em tais contradigoes, foram organizados indi-
cadores que permitissem uma analise compreensiva das propostas me-
todologicas - trabalho realizado no segundo capitulo. A anialise com
preensiva,entao , constituiu-se em indicador basico para perceber
como as propostas metodoldgicas se posicionam frente as contradi -
¢oes apontadas. Com o resultado da analise compreensiva, partiu-se

para a verificagao das respostas dadas as manifestacbes de contra-
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digoes, realizadas a partir de quatro blocos de indicadores: orien
tagdao geral da proposta metodologica, atos logicos, atos estrategi

Cos e atos institucionais.

Acreditando que natureza, cultura, sociedade e seus de
terminantes nao sdao estiticos nem homogéneos, nem a producio cultu
ral e historica maniqueista, mas que, contraditoriamente, cada fe-
nomeno traz o germe do seu contrario, € que se procedeu esta anali
se, tentando perceber as respostas dadas no interior das propostas
metodolégicas para o ensino de Matemitica aliadas 3s colocagdes ge
rais por elas formuladas, verificando o carater do enfrentamento
das contradigoes detectadas. A analise desse enfrentamento conside
rou, basicamente, se as respostas levaram em conta ou nao estas con

tradigoes - a nao consideragao & uma forma de nio enfrentamento.

Uma vez dada uma 'resposta’ pela proposta metodologica,
em cada aspecto levantado se procurou verificar se tal resposta bus
ca a harmonizag¢ao da propria contradicao, aperfeicoando a reprodu -
¢ao feita pela instituicdo escélar, através de trabalhos ao nivel
de efeitos e solugles paliativas. Ocorrendo isto, a proposta foi

considerada reformista. Se a 'resposta’ dada pela proposta metodo-

logica, a cada aspecto levantado, busca um eﬂfren%amento da contra
digao pela proposicao de niicleos de atuagao contra-ideoldgica que
acrescente a contradicfo a consciencia da contradicao (GADOTTI .M.
1980, p.58), isto €, a resposta dada propoe um trabalho que atinja
as causas dos problemas e mesmo que nao as solucionem - as propos

tas nao tem forga para PTopor respostas que escapem de sua area de
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atuagao - mas as evidenciem, mostrando o conflito com vistas 2 sua

supera¢ao, a proposta foi considerada radical.

Nesta direcao se processou a anilise realizada no ter-
ceiro capitulo. Resta agora analisar o resultado global das propos

tas metodologicas.

Coerente com a postura perseguida nesta dissertacdo,nzo
basta tirar uma média - tao ao gosto dos estatisticos e técnicos
'neutros’ educaciongis - porque seria consensualizar e cair a ana-

lise aqul feita no reformismo.

Por isso, a opgao assumida & a de levantar os aspectos
considerados como radicals - para detectar em que medida se consti
tuem em nucleos de atuagdo profissional contra-ideolodgica no inte-
rior do ensino de Matematica de 5a. a 8a. série - e os aspectos
considerados reformistas, tentando detectar em que medida sua ori-
entagao geral € radical ou reformista e no seu interior - atos 16-
gicos, atos estratégicos e atos institucionais - se apresentam as-

pectos tendencialmente radicais.

/

Para isso, serao agora retomadas as conclusdes parciais
de forma sistematizada e sintética, de cada proposta metodologica,

a fim de, pelo processamento dos resultados verificar a confirmacgao

ou nao da hipotese assumida na introdugio desta dissertacio.

A proposta metodologica, expressa em "Subsidios metodolfgicos
para o ensino de matematica: cilculo de dreas de figuras planas", pela analise

realizada, apresentou os seguintes resultados:
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A analise da Orientagao Geral da Proposta Metodologica pemitiu
verificar que ela abarca aspectos de tendencia reformista e de tendencia radi-
cal. Porém, o reformismo assume mais forca na diregdo tedrica da proposta. Uma
sintese dos resultados apresentados no terceiro capitulo (p.154-176) demonstra
que:

A tendencia reformista se presentifica nos seguintes aspectos:

a) Argumentos que justificam a proposta metodoldgica:
- argumento economico: educag@o como investimento e a analise realizada so-
bre o 'desperdicio escolar';

- equivocos metodologicos como causa do 'desperdicio escolar'.

b) Sustentacdo tedrica:
- n3o assume explicitamente a 'confusdo' teGrica como opgac para nao perder
a pratica;
- nao consegue reelaborar a pratica numa reflex@o tedrica que a sustente e

a redimensione.

¢} Pesquisa conduzida no experimento:
- caracterizag@o sOcio-economica da populagao que enfatiza mais bens de consu
mo da familia do aluno que sua relagao com o sistema produtivo;
- utilizagao da pratica usual de pesquisa em ensino, com prejuizos nos pro -
prios resultados alcangados; =

- falta de equacionamento e discussao radical dos resultados do teste de re -

tengao.

A tendéncia radical esta presente nos seguintes aspectos:

a) Argumentos que justificam a proposta:
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- no interior do argumento econdmico, analisa de forma conseqllente a repro-
vagac afirmando que diminuir reprovaciio nao é rebaixar cfitéx_‘ios pois es
ta seria uma solugﬁo aparente e superficial para um problema de complexas
origens e implicaces;

~ no interior do argumento baseado nos equivocos metodologicos, a proposta
de democratizar o ensino ao nivel do que & realmente aprendido, sem ficar

no que deve ser aprendido.

b) Sustentacdo tedrica:
¢
- tentativa de nao perder a pratica para "encaixa-la" mma teoria, mesmo que
a conseqliéncia fosse a apresentacio de um discurso psicologico confuso e-

pistemologicamente e criticavel cientificamente.

c) Pesquisa conduzida no experimento:
- enfrentamento do teste de reteng@o com a apresentacao honesta dos resulta

dos - resultados hostis & propria proposta.

Os resultados encontrados na Orientagao Geral da Proposta Metodo
logica demonstram que o reformismo presente em questoes fundamentais de certa
forma tiram o impacto da tendencia radical, permitindo afirgar que globalmente
a proposta metodoldgica € reformista. H3 que se destacar que, apesar disso, ja
aparecem nﬁclegs de tendéncia radical que podem esbogar-se como eleméntos de a-
tuacao contra-ideologica, a saber, a andlise da reprovagdo, a democratizacio na
aprendizagem (nao s6 no ensino), a preocupagdo com a pratica (apesar de mal equa
cionada teoricamente) e o enfrentamento (parcial) da _‘durabilidade' da aprendi-

zagem atraves do teste de retencao.

Os nicelos de tendeéncia radical presentes no interior da propos-
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ta metodologica (atos lbgicos, atos estratégicos, atos institucionais), segun-

& a analise feita no terceiro capitulo (p.176-199) sio os seguintes:

a)

ATOS 1LOGICOS:
- A matemdtica nao & trabalhada em direcdo a um utilitarismo imediatista:

~ A perspectiva epistemologica assumida ndo abarca o fetichismo e, conseqtien-

temente, a posigao do conhecimento matematico como saber - e poder - de a-
Cesso a poucos;

Conhecimento matematico € tratado numa 1inha de construgao, busca, relacio-
hamentos, nao-compartimentalizagbes, ligado imediatamente ou mediatamenfe
a0 dia a dia do aluno, atraves do material e da linguagem;

Possibilita acesso ao conhecimento amplo do instrumental matematico, res -
pondendo as questoes basicas da investigacao e obstruindo o 'ensino atra-
ves de dicas' que gera dependéncia constante do aluno ao sistema escolar
formal ;

Enfrentamento realizado e resposta fornecida ao problema das metalinguagens
utilizadas para traduzir a linguagem espécifica da matematica no processo
de ensino atraves da possibilidade de o alino expressar-se "de sua maneira"
durante o processo de redescoberta, complementada pelgiuso da commicagao
nao-verbal, tatica simples que equaciona o problema dos diferentes diale-
tos utilizados pelos alunos em aula, sem colocar ai mais uma barreira para
a aprendizagem de Matematica;

Compreensao em agao antes da compreensao verbal:

Consideragao da idade e maturagao cognitiva, sem incorrer no equivoco de fi
Xar esta pela faixa etaria fixa;

Consideragao da individualidade do alund no ato de aprender, enfatizando a
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iniciativa e o incentivo gerado pela procura de suas proprias solugoes a

partir da direcao dada.

Portanto, quanto aos atos 16gicos, a proposta € basicamente radi-
cal. O reformismo estd presente no seu interior somente na medida em que nao ha

o enfrentamento teorico da radicalidade expressa.

b) ATOS ESTRATEGICOS:

- Sujeigao ao conhecimento e a linha epistemoldogica assumida quanto ao conhe-
cémento, operacionalizando no ensino uma visdo ampla e nao acabada da Mate-
matica;

- Opgiio por cbjetivos somente do dominio cognitivo-revela tatica de enfrenta-
mento 3 inculcacdo e recalcamento ideoldgico e cultural pela inexistencia
de controle no dominio afetivo;

- Procedimentos de ensino conseguem romper, de um lado, com o ensino tradicio
nal e, de outro lado, com o nao-diretivismo, sem cair nos ‘'malabarismos’
tecnoldgicos propostos pelo behaviorismo: procedimentos nao sao inovadores
nem sofisticados, porém conseguem viabilizar de forma simples um trabalho
dinamico na sala de aula, no qual a participagdo do aluno € fundamental e
que a0 mesmo tempo mantém a fung@o diretiva do professor pela orientagao da
direcdo ao ensino do contelido proposto;

- Nao sao detectados os mecanismos auxiliares de formagcao de um paradigma de
preparagao para a alienagdo do trabalho caracterizados por Nudler;

- 0 material didatico & simples, variado, possivel de ser produzido por alu-
nos e professores com material nao estranto culturalmente aos alunos. Com
isso, foge da perspectiva ilustrativa. Seu manuseio nao cal no empirismo mas

prepara o espirito dedutivo, seguindo a perspectiva epistemologica dada ao
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conhecimento matematico e imprimindo a dinamica e direcdo dos atos estraté-
gicos que sao, em Ultima instancia, os que viabilizam na sala de aula a pro-
posta ﬁetodolagica;

- A motivagao vale-se do entusiasmo do aluno para o esfudo de matematica pos-
sibilitado pela perspectiva dinamica e de reconstrugdo em que € dimensiona-
do o ensino. Consegue enfrentar a 'fobia' dos alunos pela Matematica, sem

recorrer a motivacoes artificiais de pouca duragao.

Portanto, nos atos estratégicos também € demonstrada a.fPrte ten-

dencia radical que s0 ndo & global pelos pressupostos reformistas que assume.

c) ATOS INSTITUCICNAIS:
- A proposta metodologica nao necessita da presenga, autorizagdo e assessora
mento técnico-administrativo para coloca-la em execugao;

- Nao sao previstos mecanismos explicitos de controle no interior dos atos

estrateégicos.

-A analise dos atos institucionais, como ja explicitado, & sempre
limitada numa proposta que se concretiza em situag@o de testagem. Aqui se divi-
dem as tendencias radicais e reformistas. Se, por um lado, f proposta apresenta
taticas interessantes para evitar o controle indireto que, via de regra,limita
o espago de relativa autonomia do professor e ainda pela nao utilizacao do con-
trole no interior dos atos estratégicos, por ouéro lado & omissa quanto a ava-

liagdo, o que significa o nao enfrentamento das contradicoes que nela se expres

sam.

Realizando um balango dos resultados encontrados, per-

cebe~se que a proposta metodolOgica ao nivel de sua orientagao ge-
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ral € reformista, no interior do processo de ensino (atos 10gicos
e estratégicos) se posiciona como radical, dividindo as tendencias

nos atos institucionais.

Com estes elementos, poder-se-ia concluir a andlise a-
firmando que a proposta metodoldgica expressa em "Subsidios meto-
doldogicos ..." foi organizada e sistematizada pela pratica do au-
tor enquantc professor e, em fungao disso, transparece o enfrenta
mento de ifntradigaes com respostas radicais dentro do assunto tra
balhado. Por outro lado, a omissao e/ou o receio de avancgar teori-
camente, a partir da perspectiva desenvolvida na pratica, para jus
tificar e refletir a metodologia proposta e, aoc mesmo tempd, permi
tir seu redimensionamento critico para um retorno conseqllente a
pratica, resultou numa fundamentacdo tedrica que nao a sustenta e
em justificativas que desacreditam a propria profundidade da pro -

posta, por esconder sua radicalidade.

Neste contexto, a proposta metoddologica expressa em "

Subsidios metodoldgicos ..." &€ globalmente reformista por nio assu

/s

mir teoricamente a sua radicalidade, com niicelos bastante acentua-

dos de proposta radical, nos quais sao encontrados - fundamental -
mente nos atos 16gicoé e afos estratégicos - vdrias estratégias pa
ra a atuagao profissional dotada de taticas contra-ideologicas,per
mitindo que - aqui e agora - o professor de Matematica enquanto tra-

balhador eintelectual encontre elementos para discutir um caminho,
um e¢spaco de trabalho no interior da escola contra a escola como

esta instituida, hoje, na sociedade brasileira capitalista e depen



265

dente.

A proposta metodologica expressa em 'Estratégias de ensino para
diminuir deficiencias estruturais de experiéncias matemiticas do ensino de 1°
grau - uma proposta para aclonar mecanismos de recuperacdo em matemitica no

ensino de 2° grau”, pela analise realizada apresentou os seguintes resultados:

A analise da Orientagdo Geral da Proposta Metodoldgica permitiu
verificar que ela € dimensionada basicamente pelo reformismo, contendo, {0 en-
tanto, alguns aspectos com tendencia radical. A sintese dos resultados apresen

tados no terceiro capitulo desta dissertagdo (p.200-224) demonstra que:

A tendéncia reformista se presentifica nos seguintes aspectos:

a) Argumentos que justificam a proposta metodoldgica:
- necessidade de reforma para o desenvolvimento, sem dimensionar qual o de-
senvolvimento, para quem,porque e para que mudar;
- ndo enfrenfa a analise do porque da 'falta de base', relacionado com me-

canismos intra e extra-escolares que provocam esta situagao.

/

b) Sustentacao tedrica:
~ utilizagao da legislagao como fundamentagao da proposta metodoldgica: em-
basamento da proposta nos substiatos ideolbgicos expressos na legislagdo
sem dimensionar as relagbes que se presentificam na organizacio da propria
legisiacdo;
~ utiliza a legislagao que trata da institucionalizagdo da recuperagdo como
mecanismo para sanar deficiencias do ensino regular, assumin@o, portanto,

a solugao do efeito sem enfrentamento das causas;
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- parte da fundamentagao tedrica da proposta metodoldgica, quanto ao proces
so de ensino-aprendizagem, liga-se a preceitos nommativos de planejamento,
derivados do discurso tedrico, omitindo-se da explicacao mais clara do
proprio processo ensino-aprendizagem;

- ecletismo presente constantemente, demonstrando nao assumir uma posigao
teorica coerente;‘

- propoe um 'tipo de homem' a ser fommado pela escola a partir de categorias
que nao consideram os diferentes tipos de homem exigidos pelas diferentes
classes, dsumindo portanto uma perspectiva de analise estatica da socie-

dade, como se nela os interesses fossem homogeneos.

c) Pesquisa conduzida no experimento:

- nao caracteriza a populagdo participante do experimento, demonstrando o
nao enfrentamento das condigdes dos alunos, inclusive ao nivel da caracte
rizagao socio-economica;

- consideragao da opiniao dos alunos sobre a proposta metodologica experimen
tada tendo como pontode referencia a curva nommal, o que demonstra o nio
enfrentamento da opiniao efetivamente expressa pelos alunos e a analise

desses dados. i

A tendencia radical esta presente nos seguintes aspectos:

a) Argumentos que justificam a proposta metodologica:

- levantamento da questao da falta de base dos alunos ~ que se constitui co-
mo un dos pontos de estrangulamento da continuidade do aluno na escola e
consequentemente da retengao e evasao;

- conSideragﬁo da necessidade de um processo cumulativo com pre-requisitos

para o exito na aprendizagem em Matematica;
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~ preocupacac na recuperacio de deficiéncias estruturais da aprendizagem
matemdtica independente das "obrigacBes' legais da escola, com o que a
proposta metodologica questiona a relevincia e 'durabilidade' do ensino

regular como vem sendo feito;

b) Sustentagao tedrica:’

- refuta a existencia de aptidao em Matemitica;

- apresenta algumas dificuldades concretamente existentes para a aprendiza-
gem em Matematica: bloqueios de aprendizagem, situacoes precarias de apren §
dizagem, especificidade da linguagem matematica, falta de disciplina dos
alunos, deficiéncias de pré-requisitos (porém nZo sio analisados e muitos
nao sao operacionalizados no interior da proﬁosta - o radicalismo aqui es

ta na apresentagio dos problemas);

¢) Pesquisa conduzida no experimento:
~ privilegia a populacao de alunos que vive o insucesso escolar, o que re-
presenta uma tatica para enfrentar a contradigao dos diferentes graus de

acesso ao saber - e ao poder - a que os alunos tém direito.

Os resultados encontrados na Oriéntagdo Geralgda Proposta Metodo-
10gica indicam que o reformismo & presenca basica. Os aspectos radicais exis -~
tentes na proposta, no entanto, podem se tornar nucleos de atuagao contra-ideo
logica, a saber, o levantamento do problema da 'falta de base' dos alunos, a
apresentacao das dificuldades existentes na aprendizagem de Matematica, a es-
colha da clientela que vive o insucesso escolar e o questionamento - implici-
to - da 'durabilidade' e 'relevancia' do ensino regular de Matematica tal como

ven se processando.
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Os nicleos de tendéncia radical presentes no interior da propos-

ta metodoldgica (atos 1dgicos, atos estratégicos e atos institucionais), se -

gundo a analise feita no terceiro capitulo (p.224-255) sdo os seguintes:

a) ATOS LOGIQOS:
- A matematica nao & 'trabalhada' em direcdio a um utilitarismo imediatista;
- Necessidade de sanar deficiencias de base para um melhor aproveitamento
no 2% grau - na medida em que atende a necessidade cbjetiva de evitar -
pela recuperacao - § retencao m 2° grau;
- resposta ao problema da relacionabilidade e hierarquizacio que céracteri—
zam o conhecimento matematico, coerente também com a tentativa de evitar

deficiéncias de base no contelido que se propde a recuperar.

Portanto, quanto aos atos logicos, a proposta traz poucas contri
buicoes de tendéncia radical, permitindo afirmar a énfase reformista com nii -
cleos radicais de expressao reduzida, na medida em que poucas questBes foram

enfrentadas radicalmente.

b) ATOS ESTRATEGICOS:

- a motivagao parte da propria necessidade dbs alunos, gao recorrendo a in-
teresses alheios e artificiais ao conhecimento:

- opGao por objetivos somente do dominio cognitivo - revela tatica de enfren
tamento a inculcagao e ao recalcamento ideologico e cultural pela inexis-
tencia de controle no dominio afetivo. Porém, a opco & diluida pela afir
macao nas proposigOes gerais da proposta da necessidade de controle compor
tamental em todos os aspectos da personalidade;

- na tecnica de Estudo através de Fichas, nao se presentifica o mecanismo do
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"detalhismo", um dos mecanismos auxiliares da formagZo de um paradigma

de preparagao para a alienagao do trabalho, como caracterizado por Nudler.

Portanto,nos atos estratégicos também ha a auséncia bastante a-

centuada de enfrentamento das contradicoes apontadas,

permitindo caracteriza-

los como reformistas, ja que em seu interior hd poucos aspectos radicais sem

influencia suficiente para modificar o carater global

tegicos.

- ¢) ATOS INSTITUCIONAIS

- nao foram encontrados nicleos de tendencia radig

A dificuldade de amalise - como ja expl
tada pela situacao de experimentacao, acentuada pelo
posta metodologica dirigida a recuperagao, que € dotd
de. Mesmo assim foi feita a analise e esta demonstra
na medida em que nao enfrentam as contradigbes propos

da analise aqui desenvolvida, sac reformistas.

assumido pelos atos estra

al.

icitado ~ &, além de limi-
fato de se tratar de pro-
da de certa especificida-
que 0s atos lnstitucionais

tas, dentro dos limites

Realizando um balan¢o dos resultgdos encontrados perce

be-se que a proposta metodologica ao nivel ¢
ral e reformista, porém com nicleos de tendd

tiva importancia; no interior do processo dg

atos estratégicos) se posiciona com forte tg

esparsos nucleos de tendéncia radical e € r4g

titucionais.

Com estes elementos poder-se-ia (

firmando que a proposta metodologica express

le sua orientagao ge -
tncia radical com rela
ensino (atos ldgicos,
ndencia reformista e
formista nos atos ins
oncluir a analise

a em "Estratégias
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foi elaborada para enfrentar uma questao importante - deficiencias

de base do 1% grau no inicio do 29 grau - mas que o0 equacionamen-

to e viabilizacado da questao, atraves da resposta dada, niao conse-

guiu uma resposta radical a questao levantada.

Neste contexto, pode-se afirmar que a proposta & refor
mista por nao conseguir equacionar e viabilizar radicalmente a
questao proposta de modo a demonstrar um enfrentamento das contra
digoes aqui levantadas. Apesar gde reformista,a proposta metodolo-
gica apresenta, como demonstradc, alguns nucleos radicais, nos
quais poderac ser encontradas, se redimensionados, alguns elemen-

tos para a organizagao de taticas contra-ideologicas.

Dado o problema e¢ a analise dos resultados, cabe reto-
mar a hipotese de trabalho apresentada na Introdugao:

"A hipotese assumida & de que as propostas metodologi-
cas apresentam-se, globalmente, como reformistas por-
que sao elaboradas sem dimensionar as situagoes em
que se inserem: comprometem-se com & analise dos efei
tos e esquecem as relagoes e contradlgoes que as e€x -
plicam. Tendo, porem, presente o principio da contra-
dicao, € p0551ve1 detectar nicleos de atuagdo contra-
ideoldgica - propria de uma proposta radical - no in-
terior de uma proposta reformista." (p.10-1)

'}

Considerando a hipotese e a analise dos resultados, po
de-se afirmar que ela se comprova. Porém, € necessario esclarecer
que ela se comprova a nivel geral. Em "Subsidios metodol6gicos...
os nucleos de atuagdo contra ideologica no interior de uma propos-

ta globalmente reformista trazem muito acentuada uma radicalidade

Tt
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no interior do direcionamento do processo de ensino. Em “"Estraté

gias ..." existem alguns niicleos de atuacao contra-ideoldgica que
realmente se tornarao taticas radicais se redimensionades coeren-

temente, no interior do direcionamento do processo de ensino.

Paralelamente a outras inferéncias e dedugdes que pode
riam ainda ser realizadas a partir da analise apresentada, julga-
se de suma importancia a necessidade de uma reflexao séria e radi
cal a proposito da fungdo da teoria na educacdo e, mais especifi-
camente, na metodologia de ensino. Nota-se - apesar dos dados nao
possibilitarem generalizagdo - que a teoria nido tem sido equacio-
nada a partir da pratica e, conseqllentemente, nio tem possibilita
do o espago de catalizagao necessaria da pratica para redimensio-

nar sua propria superagido. Como diz Habermas

"... teoria se concebe como um momento necessario de
catalizagao do contexto da vida social que ela ana-
lisa, pois cabe a teoria analisar o contexto como um
conjunto de estruturas 1ntegralmente condicionadas,
tentando uma via para sua superagao. 3’teor1a desta
forma, supoe uma dupla relagao entre teoria e prati-
ca: de um lado, ela estuda o contexto histdorico no
qual estdo constituidos um conjunto de interesses
aos quais a teoria (...) atraves dos seus proprios
atos de conhecimento continua a pertencer; de outro
lado, ela estuda o conjunto das agoes historicas na
medida em que a teoria poderd intervir orientando as
agoes. No primeiro caso, trata-se de pratica social
que, enquanto sintese social torna o conhecimento pos
sivel; no segundo caso, trata-se de uma pratlca poli-
tica que se propoe como fim consciente o de 'inver -
ter' o sistema das instituicoOes estabelecidas."” (HA-
BERMAS, J. 1975, p.34)
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A questao aqui levantada surgiu da analise realizada e
acredita-se que - se considerada pertinente - mereceria um estu-
do sério e aprofundado na medida em que, necessariamente, tocaria
na 'confusao' existente - tambem para ndés - das relagles teoria-

pratica.

Nestas consideracdes finais, & necessario dizer que es
ta dissertacao tentou dimensionar dois aspectos que conduziram a

realizagao do estudo feito.

Umn deles refere-se a urgencia reclamada pelo Professor
Ubiratan D'Ambrosio para discutir mais seriamente o ensino de ci-

encias e matematica no 1° grau:

"Muito mais relevante do que estudar detalhes de curri
culos ou de metodologia dentro de uma filosofia abstra
ta e ditada por tradigdes culturais distantes, parece-
me o problema de examinar a fundo as questdes tao ele-
mentares como: Por que ensinar ciencias ? Como fazer
com que essas criancas {...} As poucas criangas que
tém a felicidade de estar numa escola, tenham uma in
fluencia mais direta na melhoria da qualidade de vi-
da dos seus irmaos ? Parafraseando B¥echt, quando co
locou na boca de Galileu as palavras:"Eu afirmo que
o tnico objetivo da ciencia e aliviar a dureza da e-
xisténcia humana', nosso ensino s0 se justifica den-
tro de um .contexto proprio, de objetivos bem delinea
dos dentro de um quadro de prioridades nacionais,vi-
sando, como prioridade absoluta, a melhoria da quali
dade de vida do nosso povo.''(D'AMBROSIO,U.1977,p.143-4)

0 segundo aspecto refere-se a tentativa de pensar o en
sino de Matematica a partir de parametros baseados na 'Pedagogia

do Conflito', que o Professor Moacir‘Gadotti vem tentando explici

tar:
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"A pratica consciente de uma Pedagogia que, na falta
de palavra mais adequada eu chamaria de 'Pedagogia
do Conflito', deveria criar uma certa linguagem na
Educagao que leve o educador a reassumir seu papel
critico dentro e diante da sociedade pela divida, pe
la suspeita, pela atencado, pela desobediéncia. Essa
pratica € militante e amorosa ao mesmo tempo. Exige
coragem e ternura (...)

L e L R R R R R I L T T I I .

Uma pedagogia do conflito € essencialmente critica

e revolucionaria. Isto significa que ela nio escon-
de as relagoes existentes entre a educacido e a socie
dade, entre educagao e poder, ou seja, ela nao es -
conde o papel ideologico, politico da educacdo." (GA-
DOTTI, M. 1980, p.59-60)

Explica ainda Gadotti ao tentar esbogar as linhas orien
tadoras da 'Pedagogia do Conflito' que a condigao de possibilidade
de uma educagaoc revolucionaria amanhi existe porque o germe de uma
nova educac¢ao, libertadora, se forma no interior de uma educagio
conservadora e reacionaria. Porém, a mudanga do espago dominado
para dominante nao € mecanico nem automatico. Por isso a necessi-
dade da 'Pedagogia do Conflito' que mostre as contradigdes, que
estabeleca a tensao,. com paciencia revolucionéria, dentro dos 1i
mites do que historicamente € pérmitido, mas sem omissao. Isto por
que a superagao das.contradicdes, o progresso nio % o massacre das
praticas e teorias precedentes, mas o resultado de um esforgo co-

mum (cfe. GADOTTI, M. 1980, p.64).

Com todas as limitagoes aqui presentes - principalmen-
te por ser um trabalho artesanal e muitas vezes baseado na intui-
¢ac - com humildade e seriedade, este trabalho pretendeu conside-

rar estes doils aspectos como fundamentais.

O resultado traz o risco das limitagoOes pessoais da au
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tora, aliado ao risco do novo, do recém elaborado, da tentativa

de mudanga radical pensada coletivamente. Com todos estes riscos
considera-se o trabalho, enquanto contribuicao, aberto e critigé
vel, para, se necessario, ser rejeitado em beneficio da procura de
um caminho possfvel,‘tragado e discutido coletivamente, que real-
mente procure encontrar caminhos para superar a fase que vive ho-
je a educacgao e, principalmente, o ensino de Matematica na socie-

dade brasileira, capitalista e dependente. Assume-se, pois, as pa

lavras de Guiomar Namo de Mello: ¢

"Terminando gostariamos de observar que todas as ques-
toes que levantamos sao muito discutiveis. E se suas
possiveis respostas foram formuladas em tom mais cate
gorico foi mais para dar-lhes forcga de debate do que
per seguranga quanto a serem e€las a palavra definiti-
va." (MELLO, G.N.de 1979, p.77}

.,
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