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Recentes estudos relacionados ao descmpenho em matemdtica [oram realizados
pelo D'r:panamnnm de Pesquisas Educacionais da Fundagfio Carlos Chagas no perfodo
B7/89 ¢ consistiram de pesquisas mais amplas sobre avaliagio do rendimento de alunos de
escolas de 12 grau da rede piiblica e sobre avaliagiio do rendimento escolar de alunos da
3" séric do 2@ grau (Vianna e Galti, 1988; Vianna, 1989a; Vianna, 1989b).

A escola pblica de 19 grau nfio tem conseguido dotar o alunado do mfnimo
proposto nos programas estabelecidos para a disciplina matemética; tal &, pelo menos, o
que os alunos demonstram ao responder aos itens de teste de desempenho. Para os
pmfnxlurm, as causas do insucesso séio: deliciéncia alimentar; preparo inadequado nas 1°
srics ¢ conseqiiente falta de base; falta s aulas; desinteresse dos pais e sua pequena
cscolaqidadu; sucessivas transferéncias; niimero de disciplinas na 5° série; problemas
emocionais ¢ necessidade de trabalho para ajudar a famflia. Para os administradores das
escolas as causas do insucesso sfo: pobreza absoluta dos alunos; falta de participagio da
famflia; nimero de alunos por sala; inadequagiio entre idade e escolaridade; evasio;
conflito cnlre o currfculo e as necessidades dos alunos; falta de assisténcia pedagb6gica
para o professor; deficiéncia na prépria formagio pedag6gica; desalento, falta de pers-
pectiva ¢ falta de profissionalismo docente; auséneia de autonomia das escolas e até
inscguranga piblica.

0 que se constata € que as médias de acertos em testes de 30 questdes, versando
sobre os temas basicos dos programas de 19,3, 5* e T séries, sio desanimadoras. Na 1% ¢
3* sérics, as médias de acerto ficam em 17,64 ¢ 17,74 respectivamente, Na 5* série, a média
fica cm 9,06 questdes e na 7* série atinge 12,74.

*  Paric integranie do trabalho “Comparagio entre os cfcilos da avaliagho por critério ¢ norma no
desempenho escolar em matemdlica®, Tese de Doutorado apresentada ao Instituto de Psicologia da USP,
Sfip Paulo. 1990,




A partir do julgamento de que o programa proposto para o 12 grau € necessério e
vidvel e tendo-se como certo que as provas aplicadas (ém validade de contefido, isto €, que
estio em perfeito acordo com os lemas ¢ as sérics para as quais foram propostas, o que se
pode depreender & que os “resultados relletem menos o [racasso individual do que o
comprometimento de todo o processo educacional”, responsédvel pelo dominio de conhe-
cimentos ¢ habilidades no campo da matemética (p.110).

Na escola de 22 gran, os dados da avaliagio do rendimento escolar da Gltima séric
dio conta de que a situagiio em matemdlica niio difcre muito da encontrada no 1° grau,
Os alunos niio mostram um desempenho sequer razodvel nos testes aplicados em escolas
técnicas, de cnsino geral e de preparagiio para o magistério, situadas nas cidades de
Salvador, Fortalcza, Curitiba ¢ S0 Paulo, constatando-se, inclusive, que os alunos de
magistério, futuros responsdveis pelo ensino inicial de 12 grau, apresentam os desempen-
hos mais baixos da amostra (Vianna, 1989¢).

Em pesquisa realizada pelo INEP-UFPB (1982) foi analisada a influéncia das
varifiveis sexo ¢ atitude na aprendizagem dos contefidos de matemélica. Fsse também foi
um estudo nacional que, entre outras coisas, constatou que o nivel de aprendizagem
atingido € quase sempre o de simples computagdio, ensejando o questionamento do que
poderia ser feito pela escola para dar condighes 2o aluno de atingir um nfvel que permita
a transferéncia de aprendizagem para a resolugfio de problemas em matemética.

. As andlises realizadas nos resultados dos testes e nas opinides de professorcs

revelam que hé absoluta falta de compreensdo das estruturas mateméticas ¢, geralmente,
+ pela pressa em vencer os programas — princfpio ¢ [im da escola, ao que parece — a
aprendizagem € mal iniciada, “voltada para a memorizagiio ¢ para o domfnio de célculos,
sem a necessfria compreensio das operagbes (p.9).

E consenso admitir-se como domfnio bdsico em matemdtica, a realizagio das
operagbes de adigiio, subtragiio, multiplicagio e divisio com niimeros naturais, {rages
decimais ¢ inteiros; o cfileulo e utilizaciio de medidas, razies, proporgbes, porcentagens,
rafzcs ¢ poléncias; conhecimento de dlgebra ¢ geomeltriz; levantamento de estimativas e
aproximagies; julgamento de resullados; formulacio e resolugiio de problemas; selegio
de meios adequados para a solugiio de problemas e ulilizagiio de conceitos elementares
de probabilidade ¢ cstatfstica.

Essc elenco de aprendizagens € exigido para o ingresso no ensino superior. A nosso
ver, introduz-se um vi€s no cnsino de 19 ¢ 2% graus, que contribui para o desinteresse ¢ 0
acGmulo de dificuldades, pois deixa de ser prioritério aquilo que seria Gtil ¢ significativo
ao descnvplvimento imediato do aluno, para sc privilegiar o que scria necesséirio para a
formagfo de 39 grav, onde chegam poucos ¢ niio necessariamente aos cursos que requisi-
tam maiores [undamentos de matemética. Essc ¢, portanto, um aspecto que deve ser
. analisado para que o 12 e 22 graus de ensino tenham fungfio em si e nio em razio de um
3¢ grau.

O ensino de matemética deve apresentar uma seqfiéncia natural, ou seja, o progra-
ma de um grau de ensino deve apoiar-s¢ no programa j& desenvolvido, ou melhor,
assimilado e aprendido no grau anterior. Essa mesma I6gica ¢ vélida para as sérics,
semestres e bimestres letivos. O desrespeito a essa seqfiéncia ¢ um dos responséveis “pela
- atitude de rejeigiio e temor em relagio 4 educagio malemélica” (INFP-UFPB, p9).

Dessas consideragdes vale ressaltar que seria necessdrio, principalmente no campo
da matemdlica, estabelecer os minimos necessédrios para cada grau de ensino e insistir para
que scjam realmente atingidos por todos os alunos, Esses minimos necessérios comporiam
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os objetivos de cnsino de matemética e poderiam obscrvar a seqiiéncia de aprofundamento
apresentado por Wilson (1971) e categorizada nos niveis de computagio, comprecnséo,
aplicagio ¢ andlise,

O nivel de compreensiio mostra a necessidade de conhecer conceitos, transpor os
clementos do problema de uma forma de linguagem para oulra, além de ler ¢ interpretar
problemas. Essas idéias vio ao encontro da opinido dos professores de matemética quo
apmt*ram como aspectos mais interessantcs a screm avaliados a habilidade para resolver
problemas, a habilidade de compreensiio de textos e 0s conhecimentos de contetidos
especificos (SENAI-SP, 1984a). Em outro estudo, também realizado no SENAI para
diagn as deficiéncias de aprendizagem acumuladas no 12 grau, constatou-se, através
da aplicacdo de um teste de conhecimentos bésicos, que apenas 50% dos alunos da 1 séric
do 2° grau apresentaram rendimento superior 2 30%, sendo aquele percentual aumentado
para 60% apis estudos de revisio (SENAI-SP, 1984b).

Fica a idéia de que o diagnéstico das dificuldades aliado a um trabalho de recupe-
ragio te aprendizagem sfo essenciais para a melhoria do rendimento da aprendizagem,
dircita legitimo de cada aluno do sistema escolar. Os desencontros do processo de
avaliagio que tornam obscuro ¢ inoperanie sua finalidade de servir de base a decisdes de
mnIhoTin ¢ recuperagio das aprendizagens contribuem, de certa forma, para que a
matcmélica torne-sc o elemento estrangulador do sistema escolar.

Um estudo internacional realizado por Husen (1967), comparando o desempenho
¢m malemélica em diversos pafses, levanta a hipdtese de que a dificuldade implicita na |
aprendizagem da matemitica nfio influcncia o interesse nem o desempenho do aluno. O
estudo parece mostrar que as varidveis sexo ¢ atitude interrelacionam-se com outras
ligadas & habilidadc matemdtica, que scria resultante de uma composigio entre habilidade
espacinl, numérica, verbal e computacional, aliadas ainda a [atores culturais, aspiragdes e
oportunidades oferecidas pela escola ¢ pelo mercado de trabalho. Na bibliografia relativa
da izagem matemdlica, os pontos esiudados recaem predominantemente nas varig-
veis sexo, classe social, aptiddo para matemética, atitudes, horas dedicadas ao estudo.
Alguml‘. deles atentam para a compeléncia dos professores e método de ensino, enquanto
outros enfalizam o préprio processo de raciocinio malemdltico, suas necessidades ¢
dificuldades especilicas.

1. O PAPEL DA MATEMATICA NO CURRICULO

|

O lugar de destaque ocupado pela matemdtica no currfculo escolar justifica-se pela
necessidade de desenvolver atividades prélicas que envolvem aspectos quantitativos liga-
dos a grandezas, contagens, medidas ¢ céleulos que integram a realidade ¢ pela necessi-
dade de desenvolvimento do raciocinio 16gico, incluindo a capacidade de abstrair,
generalizar ¢ explorar,

Esses dois aspectos sio [undamentais para caracterizar o papel a ser desempenha-
do pela matemitica ¢ devem ser considerados inscpardveis na composigio do que vai ser
apmnclhdu Essa situagiio de equilibrio constitui um verdadeiro desafio ao professor, que
sc vé pressionado entre as necessidades de resoluciio de problemas priticos ¢ aquelas que
dizem respeito & ultrapassagem da experiéngeia sensfvel,

Essa transcendéncia do que ¢ imediatamente percebido forma a base para a
autonomia intclectual, E necessdrio compreender que esta autonomia, além de nio ser
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dada exclusivamente pela escola, também nfio o &, dentro da prépria escola, proporciona-
da apenas pela matemélica. Entretanto, € preciso reconhecer que a ela cabe um destaque
especial como agente da construgio e desenvolvimento do raciocinio.

Para atender a cssa orientagiio, os temas bésicos para estudo, como Ntmeros ¢
Geometria, ndo podem prescindir de um terceiro que diz respeito a Medidas e que serve
de clemento de ligagio dlil para a construgio do conceito de nfimero e para a formacio
da arquitetura das relagbes geométricas. Para o estudo de nGmero a sugestio ¢ “partir
tanto de contagens como de medidas, scm se ater ds propriedades estruturais... trocando
uma sistemalizagiio prematura por uma abordagem mais rica em significados™ (Miguel ef
alii, CENP{306, 1986, p.4). J4 no estudo de Geomclria, sugerc-sc “partir da manipulagiio
dos objetos, do reconhecimento de suas formas, de sua caracterizagiio e propriedades... e
somente no final do percurso aproximar-se de uma sistematizagio provisoria a ser desen-
volvida no 22 grau” (Miguel e afii, CENP/306, 1986, p4).

Assim sendo, os temas apresentados numa proposta curricular deveriam ser arti-
culados para alender & meta de servir tanto de ferramenta para o trabalho didrio como de
fator de desenvolvimento do raciocinio; concretamente, isto seria validado na percepciio
de proporcionalidade, equivaléncia e semelhanga, através da qual os dados pudessem ser
observades nfio somente em sua seqiléneia, mas em sua interdependéncia, como um
recurso & rellexdo, claboragiio de hipéteses e resolugiio de problemas.

2. MATEMATICA E LINGUAGEM

Koch (1987) alirma que a mateméltica, quando bem trabalbada, contribui para a
estruturagio do pensamento ¢ liga essa idéia ao [alo de o campo conceilual necessério 3
leitura e & escrita scr também fundamental para a construgfio do ntimero. Ela acrescenta
que os alunos tém muitas experiéncias com nfimeros antes mesmo de entrar na escola e
que cssa experilncia, se bem explorada, poderia garantir um crescimento do raciocinio
logico, considerando que “os processos cognitivos de allabetizagio ¢ construgio do
niimero acontecem por toda vida do sujeito” (p.25).

O campo conceitual bésico apresentado pela autora engloba o sfmbolo, a corres-
pondéncia ¢ a combinagio; esse campo liga-sc A lcitura e A escrita, respectivamente,
através das palavras, da linguagem falada ¢ cscrita ¢ da organizagfio interna de palavras,
frases e textos; c liga-sc & construgfo do niimero, através do algarismo, da rclagiio nimero
¢ quantidade, ¢ das operagies ¢ sistema de numeragio.

Ver o esquema abaixo, adaptado, em que a autora relaciona os conceitos de
simbalo, correspondéncia ¢ combinagiio a componentes de leitura e escrita e 4 formagio
do niimero cardinal,

Campo conceitual Leitura e escrita | Ntimero cardinal

1 - Simbolo ® lctras, palavras, textos ® algarismo, nimero

2 - Correspondiéncia ® lingua escrila ¢ lalada ® niimero e quantidade

3 - Combinagiio e organizagio de frasese | @ operaghos ¢ sistema
textos de numeragio




Essas idéias csldo presentes no documento CENP/306 quando enfatiza que a
Linguagem e a Matemética “niio sfo ramos do conhecimento dos quais se pode gostar ou
niio, mas sdo, conjuntamente, condigfio de possibilidade de conhecimento” e que aprender
a lingua tanto quanto aprender matemélica ¢ “inlerpretar, criar significados, construir
esque conceituais, desenvolver o raciocinio 16gico ¢ a capacidade de compreender,
i , extrapolar” (p.5).

Pm' outro lado, fica enfatizado que a 16nica do ensino da matemética na escola
bésica deveria ser vollada a uma aprendizagem com o “significado de uma alfabetizagio
nos aspectos quantitativos da realidade”, compreendendo classificagiio das formas, 16gica
dos raciocfnios, articulagio das idéias ¢ montagem de solugbes para os problemas que
envolvem grandezas.

[Entendemos problemas como siluagdes que desafiam o aluno a refletir, a levantar
hip6tcses e a procurar caminhos para solucioné-las; abordagens que permilem aplicagio
de conceilos ¢ aprolundamento da compreensio dos mesmos como ocorréncias que
mpu;mummadmbcﬁndcvﬁnassulu@bnsanpnﬂumm a verificacio das condigbes
cm qué elas seriam vilidas.

A discussfio do problema, o levanlamento de hipSteses e a verificagiio de sua
nada mais sfio do que exercleios de linguagem propicios 2 verbalizagiio, pelo aluno,
{eitas; ao desenvolvimento de uma l6gica de raciocinio para defesa de sua
¢ avaliacio de outras; a um trabalho de claboragio do saber matemético, a partir
de ensaios e erro para, em scguida, passar a confrontagbes e justificagbes que
levam @ reformulagio do raciocinio ¢ do processo de resolugdo apresentado; & verificagio
tlawﬂh’nm ou nio de outras solugbes (Jakubovie et alii, CENP/329, 1986).

csses autores, ¢ importante a proposicio de problemas abertos, pois as
diferentes solugbes contribuem para que néio sc acredite que todo problema tem uma s6
solucip, daf surgindo a nccessidade de uma linguagem que favorega a comunicagio;
também, na introdugio dos conceitos, a linguagem deve aproximar-se da lingnagem do
aluno, pois o dominio da linguagem matemdtica precisa constitui o fim de um processo de
aprendizagem, nfo sendo, por isso, compativel com o imicio do prdcesso.

Mo 1% ¢ 2% graus, 0 “processo cnsino-aprendizagem em Matemdtica ndo pode
prescindir do conereto®, niio confundido aqui com manipulével, mas com uma forma de
expressiio compreensivel que substilui a linguagem artificial e vazia (Jakubovic ef alii,
CENP/329, 1986, p.19).

3. PROPOSTAS PARA O DESENVOLVIMENTO DE PROGRAMAS DE
MATEMATICA NO ESTADO DE SAO PAULO

O Municfpio ¢ 0 Estado de Sio Paulo, através dos 6rgfios competentes, publicaram
em 1986 propostas curriculares para o cnsino de matemética. Duas idéias nortearam o
trabalho do Municipio para o 1° grau.

A primeira delas dd conta de que, embora a matemética tenha surgido para atender
asnmmdadcshumanmdcmm:r, medir e resolver problemas do dia-a-dia, passou, com
o tempo, por um excesso de formalizagio tornando-se inacessfvel, incompreensivel,
inadequada 4 realidade dos alunos e em desacordo com sua capacidade de abstragio. Por
este fato, na maioria das vezes chega-se a concluir que a matemélica ou € para poucos
alunos ou & tio mal conduzida que somente alguns a aprendem.



A scgunda diz respeito A percepgio de que o conhecimento I6gico matemdtico &
construido a partir de situagbes significativas de aprendizagem em que o aluno aprende
agindo e rellctindo sobre as agbes, ou scja, usando as informagfes adquiridas, estabele-
cendo relagtes e tirando conclusbes sobre essas relagées.

A partir dessas idéias, concorda-se que a cstruturagiio de um programa deva
atender aos princfpios de desenvolvimento cognitivo, com especial atengdio & importéincia
da compreensio na passagem do concreto para o abstrato; & necessidade de material
concreto para alender ds etapas de desenvolvimento; 3 aprendizagem ativa, que surge de
situagbes-problemas da experiéneia real; 2 graduagio de dificuldades como base para uma
aprendizagem com signilicagio. (Programa de 1° gran - ensino regular D. 0. M.; Sio
Paulo, 31 (248), 31/12/1986).

Para o 1° grau, a proposta curricular do Estado aparece dividida em trés ciclos,
sendo que a 6°, 7% ¢ 8" sérics correspondem ao ciclo final. Nesse ciclo, sugere-se que sejam
aprofundadas certas propriedades fundamentais dos nGimeros, das formas e das medidas.
Nesse ciclo siio cstudadas relagSes entre propricdades, assim como encadcamentos de
propriedades, tanto numéricas quanto geométricas, de modo que umas surjam em decor-
réncia de outras,

O programa do Municfpio para astrés (iltimas séries do 1° grau focaliza os assuntos
buscando partir do concreto para o abstrato, do particular para o geral, do préximo para
o distantc; foi concebido procurando aproveitar as estruturas j4 existentes nos alunos e
respeitar suas experiéncias, na concepgiio de que o ponto inicial para aprendizagem deve
ser a bagagem do aluno ¢ de que cabe ao professor cstabglecer uma relagdio direta com os
alunos, participando com eles da resolugiio de problemas, numa atitude de valorizacio,
auxiliando-o0s a crescer simultancamente em auto-confianca ¢ conhecimento (D. O. M.
248-1986-p.1).

Para as mesmas séries o programa do Estado partiu de uma visio global procurando
alingir pontos especificos que ndo se esgolam na escola bésica, supondo-se que nio tem
sentido pensar em esgoté-los em qualquer nivel em que se prum o conhecimento
(CENP/306 - 1986 - p.6).

No programa de 2° grau — organizado para o ensino f.'.stndlm] foram considerados
como conteGdos significativos “também os que realimentam a pripria matemdtica e os
que favorecem a interdisciplinaridade, permitindo niio 56 a aquisigiio de uma visio global
para resolugio de problemas, mas a contribuigiio 4 continuidade de estudos” (CENP/329
- 1986 - p.13). Ao lado disso, sugere ao professor que as atividades propostas tenham em
vista que:

- aparticipagio do aluno deva ser garantida na elaboragiio de seu conhecimento;

— 08 programas devam ser entendidos como velculos, instrumentos de trabalho e
nfio fins em si mesmos;

. — oprograma deva ser significativo para o aluno;

- o tratamento significativo dos contefidos deva levar em conta a realidade do
aluno, suas aspiragbes, seu estdgio de desenvolvimento biolégico, psicolégico e
intelectual;

- o conteido matemético seja tralado significativamente, dando énfase ao
processo de construgfo de um conceito;

- o©s problemas propostos devam servir inicialmente para gerar a construgiio de
conceitos, bem como, para posteriormente, sintetizar as idéias j4 trabalhadas;




— oensino de matemética deve buscar as concretizagbes (sem artificialismos), mas
também deve conduzir & passagem do imediatamente sensfvel para o abstrato;

— o conleldo niio precisa ser nccessariamente exaurido num dnico perfodo de
tempo a cle destinado na programagiio. Sua retomada deve garantir o
aprofundamento, ampliagio e aperfcigoamento das idéias nels contidas;

|- aaprendizagem na matemdtica deve levar a um processo de construgio de uma

| linguagem, ¢ nunca a apresenté-la, j4 dc inicio, na sua forma final, acabada,
sintética formalizada;

- oensino de matemética nfio se deve processar isoladamente dentro do currfculo,
uma vtz que a maior parte dos problemas que os alunos sio levados a resolver
¢ dc naturcza interdisciplinar.

4. AVALIACOES DE PROFESSORES DE MATEMATICA E DE ALUNOS DO 2° GRAU

I

Tendo em vista as idéias apresentadas por pesquisadores e 6rgiios oficiais de ensino,
procuramos oblter de alunos e professores opinides complementares sobre o ensino, a

a i 0§ programas € a propria avaliagéio, para melhor compreender a realidade
do ndo grau, com relagio & matemética; para tanto, foram enviados questiondirios a
profi ¢ realizadas entrevistas com alunos* (Anexo 1).

4.1 - A percepeiio dos professores

Sio doze os professores de matemética que atuam no segundo grau, sendo nove do
sexo masculino ¢ trés do sexo [eminino. Suas idades variam entre trinta e seis e cingilenta
€ quatro anos, com média igual a quarcnta ¢ (rés. O tempo médio de ensino desses
professores € de dezoito anos e se apresenta varidvel entre dose e vinte e cinco anos. Todos
tém curso superior. Cinco deles sio licenciados em Matemética. Quatro tm curso de
Matemitica e Pedagogia. Dois sdo bacharéis cm Fisica e um, bacharel em Matemdtica.

Em geral, fizeram opgio pela drea por gostar de ensinar ou por gostar da propria
matemiética, em vista da facilidade de lidar com ela ou por incentivo de professores e colegas.

O ingresso na carreira deu-sc quasummpmpnrmnmrsnuupnrmd:mqiupnm
eventual substituigio e conseqfiente aprovagiio cm servigo.

Quanto aos cursos que [izeram, dc mancira geral foram julgados como bons,
embora percebam falhas quanto a pré-requisitos pessoais ou despreparo de uma parte dos
professores desses cursos de graduagio. Por outro lado, reclamou-se da falta de uma
prética profissional mais efetiva e, principalmenie, da limitagio do tempo para deseavolver
os programas, além da nio insergfiio da malemética na histéria e na dinfimica das sociedades.

|Os prolessores sio unfnimes em estabelecer relagbes entre a matemdtica e as
demais disciplinas, principalmente por desenvolver o raciocinio 16gico ¢ propiciar trans-
feréncia para as demais aprendizagens vendo, nesse pontoe, seu principal papel na forma-
¢io dos alunos, Suas respostas ilustram esse pensamento,

|
. | ——
" Lévantamento realizado no SENALSP com todos 0s professores de 29 grau & uma amostra de alunos do
3%ano do CPF 115, em 1988,



“w REM sei se existern profissées que ndo fagam uso da-matemdtica; ela desenvolve o
raciocinio légico... auxilia o aprendizado de oulras disciplinas, o aluno tem necessidade dela
para bem viver..."

“.. @ matemdtica € uma lingugem universal... € abstrata; forma o aluno, dando-the
capacidade de discemimento para a busca de solugdes.”

“.. aprimora o senso de precisdo, influencia o comportamento e o cardter.”

“.. a nivel de profissionalizagtio, a matemética é fundamental para todas as discipli-
nas; a seguranga no trabalho industrial s6 ¢ possivel com pleno dominio dos conteridos
matemdticos.”

“... as demais disciplinas séio uma aplicagio da matemdtica... ela ensina a pensar.”

Viérios professorcs, com 0s quais concordamos, cncaram a matemética como
elemento indispensével ao desenvolvimento do currfculo e acreditam que cla pode ajudar
a compreensio ¢ o dominio de outras disciplinas como desenho téenico, [fsica, quimica e
a prépria prélica de oficina. Por outro lado, cla ler4, se bem conduzida, condigbes de
estimular o raciocinio ¢ a busca de solughes, com aspectos de clareza, precisio e ordem
logica. Entretanto, a que é comum, € o que foi ressaltado acima. Ha uma super-estimagio
da matemitica, até o ponto de tudo ser reduzido a ela, profissies, aprendizagens de outras
disciplinas, desenvolvimento do raciocinio e até seguranga profissional ¢ cardter.

E comum que os professores envolvidos com a matemética julguem que ela por si
sb seja capaz de ensinar a pensar, Nio se dio conta de que se aprende a pensar, pensando
e que qualquer disciplina pode estimular o pensamento e o raciocinio desde que traba-
Ihada cm prol desse raciocinio, dessa ordem lgica. Uma matemética que corre conlra o
tempo e se utiliza scmpre da prética de aplicacio de férmulas, regras e algaritmos, talvez
scja a mais impotente estimuladora do pensamento quando niio concorre para o desest(-
mulo geral ¢ o embotamento para aprender outras disciplinas que ulilizam as bases
malcmaticas.

Na opinifio da maioria desses professores, o programa do primeiro grau dm'nm
abranger operagbes com inteiros , fraghes e decimais; equagbes e sistemas de 1° prau;

cxpressics algébricas; razio, proporgio, regra de Lrés & porcentagem; geometria englo-
bando medidas de drea e volume das figuras geométricas.

Para o segundo grau, a grande maioria opina pela necessidade de se aprender
fungbes, lrigonometria e geometria, seguindo-se indicaghes para estatfstica e logaritmos.

A nosso ver, parece haver inclinagiio para simplificar os programas tornando-os mais
acessiveis s possibilidades dos alunos, (ace 20 tempo disponfvel, ao actimulo de outras
disciplinas e as reais necessidades dos cursos de 1° ¢ 2° graus. Convém lembrar que
simplificar programas niio significa diminuir a qualidade da aprendizagem, que poderd até
ser melhorada pelo fato de os contefidos passarem a ser trabalhados com mais profundidade
e com melhores condighes para compreensdo e fixagio do que foi assimilado.

Para os professores, as dificuldades dos alunos para aprender matemitica sfo das
mais diversas ordens, Algumas respostas ilustram essa percepgdo.

“.. fobia dg matéria que, infelizmente, alguns mestres fazem guestdo de manter;
mestres que ndo gostam de ensinar efou ndo receberam formagdeo para condizir a discipling.”

“.. matérig abstrata; 0 aluno ndo vé uma aplicagdo imediate daquilo gue gprende.”

“w lidar com simbologia... rigor... precisdo... talvez a dificuldade seja a falta de hébito
desse trabalho que a disciplina requer...”
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"... falta de seguro dominio das operagdes bdsicas... e a barreira da indisposigdo
crinica por falta de perspectiva, problemas familiares e sociais.”

*.. a dificuldade estd na compreensdo para a transferéncia para a linguagem mate-
mﬂrim.l. causada pela falta de exerclicio no 1° grau; o aluno resolve o problema mecanica-

Momh:dmmpvbimmm ndo tradicz um fendmeno para a expressdo matemdtica.”
. 05 alunos que tém dificuldades em aprender matemdtica sdo os que ndo (Em
capacidade Iégica...”

r'... a falta de pré-requisitos, a incapacidade de concentrar a atengdo ds explicagdes
dadas pelo professor e a auséncia de um método produtivo de estudo, sdo fatores que
dificultarn a aprendizagem da matemdtica.”

|

A LOnica que permeiou o tema referente A dificuldade de aprender matemdtica foi
a falta de base, seja explicitada de forma direta ou através dos correlatos pré-requisitos,
fallldéllegllram;a nas operagies biisicas ou falta de hébito no trabalho matemdtico e falta
de Cio no 1° grau. Apenas quatro professores citaram problemas inerentes ao
desenvolvimento da disciplina como inadequagiio das estratégias de ensino, A distincia
entre a malemética ensinada e a realidade do aluno, além das anteriormente aprescntadas
que consideram a matemélica abstrata, que ndo pcrmlte ao aluno ver sua aplicabilidade e
despreparo dos professores para a condugdo do ensino,

Observa-s¢ que, nesse ponto, aparccem as primeiras contradigbes entre aquilo a
que a matemética se propde na linguagem dos professores, e o que ela realmentc consegue
no dia-a-dia da sala de aula.

Primeiro, diz-se que a matemética ¢ a base para tudo, até para viver bem; como se pode
explicar que cla seja conduzida de forma a que o aluno nfio veja sua aplicagiio imediata?

is, afirma-s¢ que cla ensina a pensar, cstimula o raciocinio, desenvolve o rigor e
a precisio do trabalho em prol da resolugio de problemas. Como explicar que a dificuldade
em &-la resida exatamente na lalla desse hiibito que a disciplina requer, na resolugiio
mecdnica de problomas, na falta de capacidade I6gica ¢ de transferéncia de linguagem?

Por outro lado, fala-se ainda ¢cm [alta de método de estudo e na indisposigio
causada por problemas sociais, [atores que recacm sobre o aluno e seu ambiente familiar
e social onde a escola niio tem nenhuma ingeréncia.

mais sensato colocar a matemética no lugar que lhe compete, sem endeu-
sé-la enquanto elemento curricular. Ela serd capaz, sim, de desenvolver a capacidade
l6gica, o raciocinio e o hébilo de trabalho claro, rigoroso ¢ preciso para a solugiio de
problemas, mas isso vai depender da forma como & ensinada, nio sendo, portanto, uma
qualidade intrinseca ¢ muito menos particular da matemética. Qualquer disciplina curri-
cular bem conduzida serd capaz de, em maior ou menor escala, desenvolver nos alunos as
mais diversas capacidades.

Ds professores 1&m idéias sobre como efctuar um bom ensino de matemética.
Vejamos algumas de suas propostas.

|

'r'... utilizagfio de recursos mitltiplos para a explicacdo dos contetidos, resolugdo
conjunla de exercicios; resolugdo pessoal de listas de exerclcios; verificagdo aula a aula para
detectar falhas; eliminagdo de todas as ditvidas.”

*.. clareza na explicagdo e destaque para as operagdes fundamentais.”

“... possibilidade de aplicagio nas mais variadas situagdes, inclusive, contribuindo
para compreensdo de outras disciplinas.”



“... muito treino é essencial, apds a discussdo de como resolver um problema e dos
pressupostos tedricos que a embasam.”

“... adequacio as necessidades concretas do dia-a-dia do aluno... desenvolvendo o
interesse prético em descobrir, em conhecer... um desafio para o aluno e o professor.”

“... 0 itens do plane de ensino deviam ser esgotados um a um, através de todos os
meios possiveis.”

“... & precizo acreditar na potencialidade dos alunos...”

Para os professores o bom ensino passa pela explicagfio clara ¢ detalhada dos
conteidos; pela discussio da teoria nbcesséria & resolugdo dos problemas; pela praticida-
de ¢ aplicabilidade imediata do que se aprende; pela utilizagio de lodos os recursos
possfveis para delectar falhas e tirar dividas, aprofundando ¢ esgotando todos os itens
importantes do projcto de cnsino de forma a estabelecer pré-requisitos que serdo sedi-
mentados via exercicios ¢ novas proposigbes de problemas.

Por fim, no item refcrente & contribuigio da avaliagio para a aprendizagem de
matemidtica, os professores opinam que ela serd Gtil 4 medida que seja abrangente ¢
fregliente de forma a poder levantar ¢ esclarecer dividas; seja capaz de mostrar ao aluno
sua evolugdo; seja ponto de partida para efetivar a recuperagio da aprendizagem; seja
seguida de comentdrios e discussbes que possam garantir a melhoria do desempenho.

A nosso ver, 6 fundamental que a avaliagiio promova um sistema de comunicagéo
capaz de tornar o aluno participante ¢ também responsével pelas decisdes de recuperagéo
e melhoria da aprendizagem, pela compreensio ampla das falhas detectadas tanto no
ensino como no estudo e pelo esforgo comum de eliminar os fatores negativos bem como
de otimizar aqueles que concorreram para o sucesso previsto do trabalho.

4.2 - A percepgho dos alunos

Vinte alunos compuseram a amostra entrevistada ao final do 3° ano do 2¢ grau.
Todos do sexo masculine, idades varifiveis entre 18 e 2{) anos, integrantes de trés turmas
de Meciéinica de Precisiio. Sobre a importiincia do ensino da matemética e a relagio com
outras disciplinas, apresentaram as seguintes opinides:

“.. eu ndo teria uma definigdo da importdncia da matemdtica, porque eu ainda ndo
fiz uma aplicagdo objetiva disto que eu estou vendo... os professores dizem que é para
melhorar o raciocinio, eu vou ficar com essa fese...”

*.. ludo depende da matemdtica... ela resolve fisica...  medida que vocé vai viver, vai
utilizar matemdtica... nesse curso téenico, ndo d. para trabalhar sem matemdtica.”

“ @ matemdtica ndo é 56 céleulo, envolve muito racioclnio... na oficina ela é muito
util, noutras dreas nem tanto.”

“.. tudo exige cdlculo; as vezes a gente vai mal numa disciplina ndo porgue ndo sabe
a matéria, mas porgue erra o cdlewlo.

“... eu acho que a importdncia maior é a rapidez de raciocinio; a matemdtica manda
© cara estudar assint.. rdpldo,”

A maioria dos alunos entrevistados acha que a matemética € importante pelo fato
de ser necesséria para resolver problemas de fisica e de mecéinica, principalmente nas

38



oficings, além de ser necessdria para resolver problemas didrios de cleulo. HA uma idéia
gmnEdn de ligar a importéincia da matemética ao raciocfnio, mas os exemplos estio
scmpre referidos a cilculos, inclusive no gue diz respeilo 2 rapidez, dita inicialmente de
iocinio mas, em seguida, transformada em automatismo — estudar (resolver exercicios)

rapi te, O ndo perceber a aplicagio do que se csté estudando em matemdtica, além
deco rar a idéia de utilizagio de cdlculos, justifica o fato de nio ser visto pelos alunos
a o entre a matemética e outros estudos que nfio sejam de [isica ¢ mecdnica
princi e.

|

| “.. 0 que se usa da matemdtica é quase nada... nas matérias préticas usa-se a
mutml.'dtim, com calculadora...”
*... relagdo nenluma; é... tem principalmente nas matérias técnicas... mas é s6 cdlculo
e maiy cdlculo.”
*. depende... a relagdo maior & com flsica, mecdnica, dtica.”
*... serve 56 para cdiculo; é saber o que estd escrito e caleular...”
“.. é uma matéria que demora muito tempo em pontos que a gente esquece €
dificilinente vdo ser utilizados. O tempo poderia ser dedicado mals ao estudo de geometria e
cdlculos de muita utilidade para a gente aqui.”

Com relagio ao programa desenvolvido:

*... para o curso ele & bom; para [azer vestibular é um pouco falho; eu estou fazendo
cursinfio e tenho tido dificuldade em matemdtica,”

% acho qite no 3* ano devia ser dada matemdtica aplicada ds necessidades técnicas
da indiistria.”

“... esse ano a gente ficou mais da metade do perfodo estudando geometria analltica...
prav’czvm:mm nenhum aluno sabe muita coisa... se perguntar aos alunos onde vai serusada
eles ndo viio responder; entretanto, a maioria lembra estatistica e geomelria métrica, pois todo
mundo usq...”

A maioria dos alunos considera bom o cnsino ¢ o programa. Entretanto, diver-
gem as opinides entre aqueles interessados em ser técnicos, que gostariam de um
programa mais prético, mais adaptado as necessidades da inddstria ¢ aqueles que
guerem tentar o ensino superior. O programa desenvolvido procura atender a essas
duas necessidades, devendo, portanto, niio preencher totalmente essas expectativas,
que sdo quase opostas,

| Em termos das dificuldades encontradas para aprender matemélica sio as seguin-
tes as opinides dos aluncs:

“.. 0 professor influencia para ndo se conseguir pegar a matéria e gravar o que se vé
na clagse.”
| “... faita interesse pela aula ndo dd vontade de aprender, nem dnimo para fazer os
ins; 0 programa, o professor...”

“.. eu demoro a aprender as férmulas... tenho sempre de voltar... prefiro usar a
calculpdora; eu sei a tabuada, entendo, mas demoro para fazer os célculos.” -
“.. falta encadeamento... uma coisa é seqiténcia da outra; muitas vezes falta com-
P ido do problema.”

“.. 0 tempo & insuficiente para exercitar e ds vezes até para completar o raciocinio,

captar o conceito; o tempo, o professor...”

| 3
|




Os alunos, em geral, atribuem as dificuldades 4 habilidade de célculo e, muitas
vezes, apontam para a falta de pré-requisitos que os deixam desanimados para os exerci-
cios, Outras vezes, aliam a preméncia do tempo e a prépria lentidio contribuindo para os
problemas gerais de raciocinio e de cdleulo, culminando com a atuagdo do professor que
lem pressa em vencer o programa, provocando quebra de encadeamento e perda de
comprecnsio,

Eles tém também idéias a respeito de um bom ensino. Vejamos suas opinides:

% im bom ensino... fosse dado uma seqiléncia e ndo comegar um assunto sem ter
acabado o anterior.”

“.. bastante exercicio; ndo adianta s6 explicar e entender; tem de aplicar.”

“... assessorar, repetir, explicar para tirar todas as ditvidas e avaliar cada aula.”

“.. descontrair, eliminar a tensdo... dar tempo e em situagdo de aula ndo usar a
calculadora.”

“w tem que ser bastante aplicada... tem que resolver exercicio; teoria e cdlculo
ensinando um e analisando junto o outro.®

“.. uum ensino interessante buscando facilitar através de exercicios e pequenas provas...
tem que fazer o aluno entender matemdtica.”

“... liberdade para o aluno fazer um exercicio, tirar diivida, pensar e resolver; precisa
tempo,”

“. um ensino bem aprofundado que desse base e tempo suficiente para desenvolver
uma quantidade razodvel de exercicios... fazer os alunos aprenderem e gostarem da matemd-
tica; o grande mérito nesse caso é do professor.”

Nota-s¢ que os alunos sio muito conscientes da relagiio entre suas dificuldades ¢
um bom ensino. Nio € sem razio que eles pedem tmnpn.mmrdmmanumnﬁu.
aplicabilidade, avaliaciio continna ¢ efetiva ¢ conferem ao professor a maior responsabi-
lidade pela forma de desenvolver o programa ¢ promover a aprendizagem e o interesse
pela matéria.

Com respeito ao processo de avaliagiio:

“. eu ndo gosto do jeito..."”
“w eu acho que prova ndo tem muito a ver... melhor resolver exercicios.”
",.. vai ter que ter prova pra forgar o cara a estudar.”
“... acho que esses recursos da avaliagdo por objetivos sdo o suficiente... fica fdcil saber
o que vocé quer atingir,”
“.. acho q::zapmn&odniamnmdummedwnqmﬁwﬂ de cada aula jé
verificada no dia-a-dia...”
“w @ avaliagdo seria mais como wm exercicio, apenas valendo nota... seria um
incentivo para estudar e aprender mais.”
“.. verificagdo abrangente, diversificada com vdrios problemas para resolver e lempo
para raciocinar e decidir.”
“. a avaliagdo por objetivo ajuda a melhorar a nota do aluno... se a nota representa

a aprendizagem.”

Para a maioria dos alunos avaliagio significa prova e resulta apenas em notas, Por
ser traduzida em notas de aprovagiio e reprovagiio, obrigam o aluno a estudar e, conse-
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[
giientemente, aprender um pouco mais, nem que seja de forma decorada, automética e
facilmente esquecida.

Nio existe a percepgiio de que o processo de avaliagio permite efctuar um
levantamento dos dados da realidade para possibilitar um trabalho efetivo de reviséo do
ensino ¢ do estudo para promover uma melhoria da aprendizagem. Alguns alunos atentam
pnna*'vn]iagﬁapm objetivos, mas ndo chegam a perceber toda a sna rede de comunicagio
para tomada de decisoes. Entretanto, véem a possibilidade de estabelecer dominios e
alguma facilidade de alcangd-los mediante os crilérios estabelecidos.

|

5. CONSIDERACOES FINAIS

. [az crer que a matemdtica, como € desenvolvida nos currfculos mmh:{
pouco tem a ver com raciocinio e desenvolvimento de inteligéncia, como se faz supors/Na
realidade, a matemética € ensinada na escola regular, com aparéncia de acabada, de forma
mninipn ¢ formal, visando uma sintesc impossivel de ser conseguida inteligentemente
com a pressa requerida pelo currfeulo escolar (Medeiros, 1985).

Nio € por outra raziio talvez, que os niveis de atilude em relagiio & matemélica
verificados em outra parte desse trabalho situam-sc em graus muito baixos, mesmo neste
caso, que trata de alunos que valorizam a disciplina ¢ dela precisam como ferramenta de
trabalho, no campo do desenho técnico ou da mecinica propriamente dita,

De Medeiros (1985), sfio os depoimentos a seguir:

*Imersas no discurse matemdtico sem jamais se afastar dele para contempld-lo
em m{rm!idndr, professores e alunos agem sem uma clara percepgdo do significado de
suas agles (p.97)... para contornar a falta de um necessdrio tempeo vivido na matemdtica
e ndo cpncedido pela Escola para que as idéias se estruturassem, havia sempre o recurso
de algoritmos variados, que se porum lado levavam rapidamente d solugdo desejada, por
outro retirava o sentido da agdo realizada (p.98)... eram muitos os casos em que a falta
de tempo para uma reflexdo mais demorada, somava-se com a estranheza dos significa-
dos atribuldos e conduziam a wma total perplexidade que, no entanto, ndo era jamais
explorada, mas sempre tida como um sindnimo de confusdo mental e incapacidade para
a matemdtica (p.99)... E assim, de diivida em diivida, sempre vendo o professor dar a
matéria e reclamar nossa falla de base, lamos construinde um edificio rigoroso de
conhecimentos exatos onde as demonsitragties do ainda ndo visto, apoiavam-se no jé visto
¢ ndo aprendido (p.100)... nunca questionando a forma de ensinar que conduzia ao ndo
aprender (p.101)... Por ser a matemdtica desta forma, uma estranha no mundo do aluno,...
ele recusa essa matemdtica que lhe é dada como presente, por ndo perceber um sentido nesta

posse (T.H?J.

A autora apresenta um depoimento que dispensa retoques, Parece ser este mesmo
o retrato do que ocorre com o descavolvimento curricular da matemética e outras
disciplinas afins.

Para Machado (1981),

Y@ matemdtica tem sido ensinada em todos os nfveis com uma énfase que considera-
mos exageradar na lingitagem matemdtica. A preocupagdo central parece ser escrever core-
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tamenie, falar corretamente, em detrimento essencialmente do papel que a matemdtica pode
desempenhar quanto ao favorecimento de um pensamento a um fempo ordenado e criative;...
com freqiléncia muito grande o pensamento situa-se a reboque da linguagem matemdtica
p.147."

Os prolessores ¢ alunos que participaram desse trabalho também tém idéias dos
desencontros vividos pelo ensino da matemdlica. Eles sio unfinimes em valorizar a
matemética, sendo freqiiente percebé-la em posigio de muito destaque. O fato de ter sido
explicitado que as demais disciplinas sdo uma aplicagio pritica da matemética, e de que
ela cnsina a pensar, ilustram essa idéia.

Para eles, que lidam com o problema de desenvolver programas em tempo recorde
como corrida de velocidade, siio unfinimes em opinar pela redugio dos mesmos, inclusive,
para atender, também, a necessidade de torné-los aplicdveis. Isso se traduz nas idéias de
que a maléria ¢ abstrata e o aluno nfio v& uma aplicacio imediata do que aprende, além
de que sc usa quase nada da malemdlica; sua importincia maior € a rapidez de cileulo,
tomada no caso como rapidez de raciocinio.

D’ Ambrosio (1986) & de opiniiio que:

“o ensino da matemdtica ou de outra qualguer discipling de nossos curriculos
escolares, 56 se fustifica dentro de um contexto préprio de objetivos bem delineados
dentro do quadro das prioridades nacionais... a prioridade nacional absoluta é a
melhoria da qualidade de vida... ¢ absolutamente essencial que ataquemos os proble-
mas de metodologia para trazer esse conhiecimento ao nivel de sua utilizagdo quase
imediata... metodologia curriculur desgastada... e que de nenhum modo conduz a ume
apreciagdo dos problemas em gue a sua contribuiclio seria tdo essencial (p.21)... no I?
€ 22 graus, o que mais se deveria desenvolver & a sensibilidade para apreciar esses
problemas... muito pouco do que se faz em matemdtica € transformado em algo que
possa representar um verdadeiro progresso no senlido de melhorar a qualidade de vida
(p.22)... a énfase estaria em despertar no estudante curiosidade e esplrito inquisitivo
que aliado a algum gosto pelo assunto o motivaria a procurar tratamento mais
aprofundado e mais regoroso (p.23)... o quanto de profundidade e de rigor... jamais
poderd ser imposto por um curriculo rigido... o que o aluno, aprende na escola é de
menor importéncia do que a capacidade que ele adquire para aprender coisas novas
quando motivade” (p.23).

A indicagiio mais abrangentc dada pelos professores pesquisados para efetuar um
bom ensino inclui o processo de avaliagiio, conforme a sugestio de que sejam utilizados
recursos milltiplos para explicagio da matéria; meios para resolugio conjunta e individual
de exercicios priticos; formas diversificadas de verificagfio aula a aula, para detectar falhas
e buscar a climinagio dec todas as davidas, Completam, mostrando a necessidade de
solucionar a falta de encadeamento, a [alta de compreensio dos conceitos ¢ a falta de
tempo, insulicienle ds vezes até para completar o raciocinio.

Para detectar falhas de forma assim freqgliente ¢ compreensiva, o sistema de
avaliagio a ser adotado deve ser capaz de levantar questies, esclarecer diividas,
mostrar ao aluno sua evolugiio ¢ permitir uma comunicagfio passo a passo capaz de
torné-lo elemento ativo, integrante das decisies de recuperagfio e melhoria da apren-
dizagem.
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