COMO ENSINAR MATEMA-
TICA HOJE ?

Anna Franchi *

Mais do que enumerar certezas, faco deste texto um desfiar de interroga-
cOes. Nos dias de hoje, dividas ndo sdo evidéncia de irresponsabilidade, mas fru-
to, muitas vezes, de trabalho comprometido com a complexidade de nossa realida-
de sécio-cultural, caracterizada por profundos contrastes e transformacdes.

Tomo como eixo de minha reflexdo algumas questdes que interrogam o
ensinar visto com significado de educar. O ato de educar ndo pode ser identificado
ao de transmitir conhecimento mas consiste, antes de tudo, a aprender na partici-
pacdo constante, afim de criar esse conhecimento.

O sistema e a metodologia no dominio da educac@o tém se caracterizado
por um processo consistindo em fornecer respostas a questdes que jamais foram
postas pelos participantes; um processo imitativo e acritico no qual as respostas
ndo sdo produzidas a partir da reflexdo de um individuo, ou grupo de individuos,
sobre sua a¢io em uma dada realidade.

Assim sendo, esse processo e essas respostas ignoram a caracteristica di-
versa ¢ multiforme da realidade e incorrem, geralmente, no erro de identificar
método e modelo. Método n7o deve ser visto como modelo. “Método é uma via,
um caminho tendo em vista um determinado resultado. Ele é feito de principios
tedricos e priticos que sdo simples fios condutores.

Os principios devem ser criados constantemente em situacdes politicas e
sociais diferentes, mesmo que as situagdes tenham tracos em comum. O essencial
sendo as diferencas; ndo os tracos em comum.” (FAUNDEZ, 1988, p. 2,3).

Visto dessa maneira , 0 “como ensinar” consiste também no aprender e
ensinar. Consiste na luta pela construgio de um método que favoreca a contribui-
¢o efetiva c critica dos sujeitos do processo na a¢io permanente de criar e recriar
conhecimento. Tal método deverd embasar-se numa concepgio que recupere 0O
sentido social, humano e soliddrio do ato de conhecer.

Todos nés educadores temos constatado que as contra-evidéncias do ato de
educar - processo acritico, individual, imitativo marcado pelo distanciamento en-
tre teoria e prética - tem-se instalado ampla e profundamente como caracteristicas
comuis do ensino de matematica, especialmente nas escolas piblicas de 12 e 22
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graus. Conseqiientemente, a Matemética é transmitida como um corpo de conheci-
mentos abstrato, hermético, cujos caminhos de construgao sdo convencionais, li-
neares, sistemdticos.

No trabalho desenvolvido em cursos de formagio de professores, temos
obtido indicadores de'como alunos-professores percebem a questdo do conheci-
mento matematico e de seu ensino, nos aspectos acima levantados. Diante de pro-
blemas propostos em classe, nas chamadas ** oficinas de matematica *, os alunos-
professores explicitam como conclusio de sua atividade, relagBes, propriedades,
férmulas que nada tém a ver com as operagdes cognitivas implicitas nessa ativida-
de, ou seja, ndo se predispdem a buscar novos significados para um contetddo que
assumem como dominado e pronto. Temos observado, também, que comparando
uma atividade que favorece o descobrir e o verificar de solugdes com outra cujo
caminho de resolucio € dado, passo a passo, os alunos-professores as consideram
igualmente boas desde que as opera¢des matematicas no segundo caminho justifi-
quem os resultados obtidos.

Os aspectos relativos a formulagdo e verificagdo de conjeturas a descoberta
e a participagio social presentes na primeira atividade nio sdo de imediato valori-
zados pelos participantes.

Quanto ao aluno de 1% e 2° graus, tem sido constatadas as conseqiiéncias de
submeté-lo, durante anos, a um decorar ¢ repetir de regras e formulas matemati-
cas: paralisia do espirito critico, auséncia de integragio entre conhecimento mate-
mdtico e experi€ncia cotidiana, dificuldade de aceitacdo de métodos diferentes
daquele ensinado em classe, dificuldade e indiferenca diante de explicagdes do
porque dos resultados, conformismo diante do que acredita ser sua “dificuldade na
matemdtica”...

Acreditando que o conhecimento ndo ¢ apenas um estado de saber mas
também o processo de apropriagdes desse saber, atacar esses problemas nos dife-
rentes niveis de ensino adquire importancia fundamental.

Nesta perspectiva, nos sentimos apenas alinhavando tragados em diregdes
vacilantes, inquietas, provisorias...

Sabemos que a razdo da emergéncia das contra-evidéncias do ato de educar
sdo de ordem histdrica e politica pois o processo de conhecimento interesse numa
realidade histérica concreta. Como contrapor as caracteristicas negativas desse
processo aquelas que recuperem sua verdadeira significacido? Se ¢ preciso uma
acao em diferentes niveis, ndo podemos desconsiderar, por razdes 6bvias, aquela
voltada ao cotidiano da sala de aula.

Um ponto de partida para uma reflexdo, situada nesse dominio € considerar
que o ensino de Matemadtica deve centrar-se na resolugdo dos problemas, vistos
ndo como aplicacdo de uma teoria mas como fonte ¢ critério do saber: fonte do
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saber *“na medida em que nessas situacdes o individuo é conduzido a elaborar, da
maneira a mais funcional, com seus parceiros sociais - professor, pais e colegas -
os conhecimentos (...) que lhe permitem resolvé-las”; critério de saber” na medida
em que um saber transmitido ndo € necessariamente apropriado pelo individuo
que supomos recebé-lo e na medida em que situagdes problemas permitem justa-
mente avaliar essa apropria¢do.”(VERGNAUD, 1983, p.23).

Essa postura evidencia um importante campo de pesquisa em Educacio
Matematica: aquele voltado para o estudo da evolugdo das concepgdes e priticas,
de um individuo, ou grupo de individuos, face a uma nova situacéo. Mais do que
utilizar situacGes concretas, o importante é procurar relagdes entre problemas a
resolver, procedimentos utilizados e concepgdes subjacentes a esses procedimen-
tos. Tal enfoque revela a importancia da andlise da representac@o do aluno a res-
peito de uma determinada situacdo problema e do contetido matematico nela im-
plicito. O aluno utiliza um ou outro procedimento ou eventualmente se desinteres-
sa da tarefa conforme:

a) tenha uma vis@o clara do objetivo dessa tarefa, da expectativa que deve
ou ndo satisfazer frente aela.

b) perceba de maneira clara, de maneira parcial ou ainda de maneira falha as -
relagGes, transformagdGes, propriedades envolvidas no processo de resolugio.

Essas hipéteses reavaliam um prisma corrente de observagido do erro do
aluno. Erros e acertos passam a constituir-se em elementos fundamentais de andli-
se na busca, por parte do professor, de novas atividades capazes de provocar:

a) a evolugdo das concepgdes do aluno para outras mais complexas, elabo-
radas ou que incluam rela¢des de natureza diferente:

b) a superacgiio das concepgdes falhas.

A anilise dos procedimentos de resolugio corretos ou incorretos € também
para o aluno, um mecanismo de tomada de consciéncia de seu caminhar no apren-
der e, para o professor, de seu aprender no ensinar.

Daf a importancia do professor:

a) dispor de um repertdrio de situagdes que abarquem um campo conceitual
suficientemente amplo, e que favorecam a avalia¢do das representacdes do aluno a
respeito desse campo conceitual(1);

b) aperfeicoar sua prdtica pedagégica, conduzindo-se como um pesquisa-
dor frente a avaliagdo dos processos de resolugio de problemas pelo aluno.

Cursos e publicacdes especificas da 4drea, voltados a formacéo do professor,
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quando consistem em uma listagem de atividades, deveriam, no minimo, discutir
as razdes de ordem cognitiva que as fundamentam. Caso contrario, transformam-
se em receitas que mitificam o ato de ensinar e subjugam o ato de aprender.

Afirmamos, no inicio deste texto, que o ato de educar e o ato de aprender o
processo de construcdo de conhecimento consiste também em aprender a educar.
Essa construgio implica, necessariamente, em atender aos aspectos de mudanga
do cotidiano da sala de aula. Implica numa atitude de valorizacio da pritica peda-
gobgica do professor, criando condigdes para a integragio do conhecimento produ-
zido nessa prética ao conhecimento cientifico e para a aproximacfo entre este e a
realidade da escola.
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Notas .

(1) Segundo Vergnaud (1982) um campo conceitual compreende uma terna (S,L,:).
S: conjunto de situagBes que tornam o conceito significativo.

I: conjunto de invariantes que constituem o conceito.

:conjunto de representagdes simbolicas usadas para representar o conceito, suas pro-
priedades e situagSes a que se refere.
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