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APRESENTAGAO

Este Boletim traz vanos artigos de grande inleresse na area
de Educagiao Matematica. No artigo sobre “Ensino de Matematica
nos 1°, 2° e 3° graus”, a Professora Nilza E. Bertoni faz uma andlise
cntica do que vem acontecendo no dia a dia de sala de aula, a
inadequagio nos conteudos de Matematica, o “aluno-calculadora”
versus o “aluno-pensante”.

, O Professor Nilson José Machado no artigo “A Linguagem e
| a Matematica no Espectro de Competéncias”, alerta para as
transformagdes no seu significado da palavra inteligéncia e sinaliza
as profundas reformulagdes nas agbes docentes em sala de aula,
alerta par a necessidade da Escola dedicar-se a este fato a atengao
que merece.

No artigo “A Importancia do Ensino da Geometria na
Formagido do Educador Matematico”, a Professora Ana Maria Roland
Kaleff, expressa algumas de suas preocupagdes sobre o ensino de
Geometria que € de fundamental importancia na formagao de alunos
do 1°, 2° e 3° graus. Lamenta a desintegragdo do ensino de
Geometria na Matematica.

A Professora Mara Solange da Silva, Mestranda do
MEM/USU, conseguiu demonstrar que se pode usar a sala de aula
como um laboratorio e como se constréem conceitos matematicos e
como a Matematica nao nasceu feita.

A Professora Lucia Ammuda de Albuquerque Tinoco, no artigo
“Conceitos Basicos da Matematica: Concepgdes Encontradas em
sala de aula”, mostra a importdncia da pesquisa no campo da
Educacgio Matematica, dando grande relevo a relagdo entre esta area
do conhecimento e as Ciéncias Sociais. Salienta a importancia da
acdo dos Professores-Pesquisadores e exemplifica as diferentes -
maneiras de compreender uma mesma pergunta em diferentes niveis

de escolandade.

Os Professores Alberto Tomaghi e Janete Bolite Frant, no
seu artigo “Transformacdes Possiveis na Educagdo a partir da
Utilizagdo da Informatica”, pretendem investigar como e quais
transformagdes sio possiveis de ocorrer na escola ora existente, em
funcio da utilizacao da informatica como instrumento pedagogico.

DIRETORIA DO GEPEM




Algumas Palavras ...

os socios e leitores
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ivo de sgsasr: siléncio. Depois de meses de vacas magras,
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Publicaremos logo em seguida os numeros 32 referente ao
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Esperamos podermos publicar, ainda em 85, o n® 34. A partir
de 96 voltaremos a produzir 2 boletins por ano.
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0 ENSINO DA MATEMATICA nos 192 ,20 e 30 gnlus'
Nilza E. Bertoni
UnB

A par da pesquisa sobre aprendizagem na
Matematica - bibliografica, etnografica, expenmental, etc -
acompanhada de elaboragio ou adaptagio de propostas didaticas
experimentadas em pequenos grupos, considero a experiéncia da
pritica de sala de aula, com postura investigativa e elementos
constantes de corregdo, elementos basicos para se conhecer e se
inferir certos principios que podem sustentar uma aprendizagem mais

significativa nes diversos graus de ensino,
Essa experiéncia, para num, centra-se no olhar sobre o

aluno: como ele reage as propostas que apresentamos, seu grau de
interesse, participagdo e compreensao - e, consequentemente, o grau de
sua aprendizagem.
E devido a isso que nunha exposi¢do baseia-se tanto na
pesquisa sobre aquisigio de conhecimento, nos vanos topicos de ensino
que consideramos priontarios, como na dinamica da sala de aula.

Concentraremos nossa atengdo no 12 e no 39 graus
Pela experiéncia que temos no 12 grau falaremos separadamente, com
relagio ao /2 grau menor ( sénes imiciais, 12 & 42 )e com relagio ao
12 grau maior, por considerar os problemas distintos e especificos

Respaldados portanto pela teona e pela expenéncia em
sala de aula, temos construide cert: conhecimento sobre ensino-
aprendizagem da Matematica, nos diversos graus de ensino -
conhecimento que considero incipiente, mas constituido de conjecturas
Ja comprovadas por um numero razoavel de casos, as quais devem ser
constantemente observadas e adaptadas.

Ensino-aprendizagem da matemuitica nas séries iniciais
Nio podemos deixar de mencionar inicalmente que as
propostas programaticas estaduais sio, em sua maiona, tradicionas e
extensas, nao condizentes com o numero de dias letivos e de horas-aula
dianas Constata-se tambem, por parte dos professores, uma grande
preocupagdo em “dar todo o programa” Qualitativamente, elas pecam

' Fala da Professora Nilza Eigenheer Berton, na mesa-redonda de mesino
titulo, durante a V Semana de Matematica USU/GEPEM, em 1994
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obtengao de resU

16 Atualmente. com a complexidade da
s basicos

wqmm.maaamm siopagdo das cnangas na mesma, c?n 0 recurso
\ada social e mator p2 Jui-se @ importancia desse significado, como
facil das calculadoras. di l:fessores- 0 professor sabe que, ele proprio,
fim em si, para alunos &pr ma operagio de mator dificuldade -
nio se dispoe 2 mffefﬁa']:‘gas por exemplo. Também sabe que
multiplicagdes ou dms‘:“m vida, usou uma operacio com fragdes. Os
praticamente nun?- EI:QEI?S ou Operagoes em sistemias de medida nao
calculos de transform do r al. Como esse significado tradicional do
tém, para ele. um ﬂgmﬁﬁ]ﬁnc& jé desgastado, nio for, na pratica,
ensino  basico ?;n 'o"a: professor perde a crenga na importancia desse

1 T .l .
substituido W:ml T ke moonsmemﬁ“?“e‘ ao aluno. A
ensino, € trans Mais espeaificamente, considero inadequacdes nos

dos: L :
S 1- A falta de uma linha mestra de construcao do c.(_)nhf_.‘:mlm_:nlu
itico necessario e util no mundo atual. Ao inves disso
HETAEH 3 3 da e ate aleatona, de:
encontramos  uma justaposigao, fragmentada
resquicios do ensino trachcional, ainda bastante vigente (como exel_-nplo_
a enfase dada a regras, algonimos, sistemas completos de medidas).
resquicios da matematica moderna  (conjuntos.  excesso  de
nomenclatura e simbolismos), € foprcos de mera :qmp_!emmfagqg
cultural (romanos, ordinais), tratados com igual ou maior importancia
do que os topicos que constituem aquela linha mestra X )

2- A falta de maior elaboragio na construgio dos numeros
fracionarios. Ela € feita com rapidez e introduz prematuramente a
simbologia .

3- A falta de énfase e pnonzagio dos decimais, em relagio as
fragdes. A representagio decimal tem uma presenga cultural muito
mais intensa do que a representacio fracionana

. 3 P‘:'-‘ﬁhm{ﬂ& a construgdo das linguagens grafica e
geometnica, alem da numenica,

3~ Auséncia de procestos rotineiros de estimativas (em calculos
numericos ¢ em medidas)

6- Auséncia de problematizagio e abordagem adequada de
resolugdo de problemas. )

Do ponto de vista dos conteidos temos concentrado
nossas atengoes

a) na construgio das fragdes Costumamos introduzi-las (33
sene) na seguinte ordem: meios e sextos, tergos e sextos, quintos e
décimos, Ficamos de dois a quatro meses envolvidos com manpulagdes
concretas, desenhos e reconhecimentos dessas fragdes na realidade,
explorando calculos e comparagdes mentais, sem qualquer simbologa.

Na 42 sénie retomamos meios e quartos e introduzimos o oirave:
retomamos tercos € quartos e introduzimos o doceavo, depois
retomamos quintos & decimos e introduzimos o vinreavo, com os quais
realizamos trabalho semelhante ao anterior, ainda sem simbolog
b) na construgic e uso das fragées decimais e de sua
representacio, associados a medidas. Aqui a notagio simbolica jae
construida, como extensio da representagio dos naturais. Ela e de facil
compreensdo e ndo tem constituide obstaculo a formacio do conceito.
¢) num processo que chamamos de desaceleracdo algoritmica.
Ele consiste na substituicio dos algoritmos operatorios formais e
mecanizados, por estratégias de pensamento matematico logico,
comumente encontrado nas atividades sociais correntes. Por exemplo:
As criangas ndo aprendem a multiplicacio
usual de decimais, Para calcular o preco de 1 quilo
e 600 gramas de um produto, ac inves de
multiplicarem o prego  do  quilo por 1.6,
desenvolvem um raciocinio que as leva a proceder
por partes, somando o prego de 1 quilo com o de
meio quilo e com o de 100 gramas.
Com esses processos as criangas desenvolvem a
capacidade de estimar o resultado final e de ter um controle sobre esse
resultado. Essas cnangas sabem o que estio fazendo, compreendem o

significado daquilo que fazem. Registram o que fazem de modo mais
flexivel.

Tambem encontramos inadequagdes na metodologia.
Talvez a prncipal sgja a concentragio do processo na figura do
professor, sem o devido pensar e fazer do aluno, que so é solicritado a
atuar em atividades repetitivas. Podemos pensar que essa postura
baseia-se numa concepgio que considera, como objetivo primordial do
ensino, a aqusigio de habilidades, enquanto mera reprodugio de
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a reflexio maior, —y seni simbolico — simbolico, esse
om0 ctmcrcma formal ou abstrato. Imcialmente,

ado ; .
e 35:0:‘"‘5 abstragio de um conceito, que € ym

s possib
mas p 3- Un
veracidade dot

{lymo comumene = .
fazemos uma distin ve podemos dentificar com  as abs.'m_cén
processo mental, € E formalismo desse carjceulo‘_ que em matematica
reflexrvas de Piaget, € pH @rcSGiTﬂ(f‘o simbolica. A abstragio de
a2ss0cia-5€ @ UM memso ode ser alcangada sem nenhum fonnaiismo,
um conceito m:llem;:n?; P;jmbolasia- ja o dominio adequado da
portante sem nzde ser alcangado sem um processo de abstragio,
simbolo@d 130 PO - 0s) que se deva estimular abstragées a
Entendemos (& assim '; uso de qualquer simbolismo. Por exemplo: em
partir do_concrelo, sed da a fase concreta, os alunos, sem qualquer

- il u
fragoes. |09;: :mbﬁw e sem necessidade de novo recurso ao
m:::g S caiazas do responder @ questdes que denotam elevado
concreto,

bstracio mental, como ;
Sf;uldeé umg:uaﬂﬂ de bolo, e quero ter um bolo mteiro, quanto me

fala? _ . )
- meia pizza, dividida para duas criangas, quanto da para cada uma
- se tenho dois tergos de chocolate, e dou um sexto dele, quanto me

sobra”

Em nossa concepgio, o simbolico deve ser o registro
de algo ja bem conheado e abstrimdo  Alem disso. ha diferenciagao nos
procedimentos quando se quer formagio dos conceitos (abstragoes
mentais) & quando se quer chegar ao formalismo simbolico.

Para a formagédo dos conceitos (compreensio clara e
operacionalizacio mental) fazemos uso de experiéncias interacionais
com manipulagio ambiental € jogos. Existe ai um bindmio concreto —
mental

. Para o formalismo_simbdlico estimulamos registros
espomtaneos ¢ flexivers iniciais (incluindo linguagem escnita, desenhos,
grafismos) evoluindo para sistematizagio local, dentro da sala de aula,
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obtida atraves de troca e confronto entre as varias representagoes
cnadas, e, mais lentamente, para a sistematizagio universal, obtida por
mformagoes gradativas sobre simplificagées que se podem obter nos
1estros, a partir de certas consideragoes que devem ficar claras para
os alunos (simplificagdes que eles poderio adotar ou nio, dependendo
de sua aceitagio). Nessa fase € que pode surglr o semi simbolico - por
exemplo, na representagio de obyjetos por desenhos esquematizados

O tnnomio passa a ser entio eoncreto —» absirato —»
rq,rescnlacinrml

Na questao concreto versus abstrato e bom lembrar
anda que modelos concretos e metodos simbolicos nascem  da
necessidade de aporo a calculos que a mente humana tem dificuldade
em completar sozinha. Por exemplo, retangulos de pontos abacos para
representagdo de quantidades e realizagio de operagées antmeticas
foram usados até o fim da idade media, mas foram substituidos pouco
a pouco por outros metodos simbolicos mais comodos, baseados no
sistema decimal,

Como na consideragio da proxima fase do ensino
abordarer a questio do comportamento do pre-adolescente frente a
aquisigio de conhecimento, quena mencionar aqui, rapidamente, que
criangas até a 49 séne sio, de modo geral, muito receptivas e
pamapati\ms, frente as  wvanas propostas  de  atividades Alguns
problemas de ordem psicologica, ou de comportamento, que surwen,
sao: disputas, bnusas, quebra repentina de arengio par qualquer
provocagio de colega. Eles sio contomavers se o professor nao se
irntar, mantiver uma atitude natural e arcamentanva, impondo limites
A uma cnanga especialmente desassossesada ou desestatilizada deve-
se recomendar uma atitude 1solada leitura ou jogos individoars
(segida de uma tentativa de conversa sobre 0s motivos que a
mipediram de participar naquele dia)

Ensino de matem:itica no 12 grau maior (52 i 82 série)

Tambem  aqun podenamos  Falar  da  extensio e
desatualizagio dos contendos programiticos
1- Desarticulagio entre os conteudos de 12 a 4% e de 52 a 82 O
conteudo de 53 sene repete o das senes antenores, sem resolver os
problemas derxados para tras.
2- Excesso de alyebnsmo nas 7% e 89 sénes (polindnuos,

fragoes algcbncas, resolugio de equagdes envolvendo radicars, etc).
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A metodologia também pa
fundamentais que a dominam nas series Inicl .
professor, pouco ou nenhum espago para o pensar e o cnar do aluno,
que € instado apenas a efetuar processos mecanicos e repetitivos.
a metodologia reduz-se a um

De modo chocante,
bolico, no

bélico. Os alunos devem aprender pelo sim
que existe €, as VEZEs,

objetivo ¢ formar

serne.
dece dos mesmos males
ais: processo centrado no

mondmio’ sim.
simbélico e através do simbolico. 0O maximo

uma tentativa de explicagio do mesmo. Parece que O

peritos em manipulagio simbolica - isso com adolescentes

questionadores de tudo ¢ avidos por conhecerem a vida e 0 mundo.
rmulagao

) Considero essencial nos dedicarmos a refo

curnicular ¢ metodologica,
26 g pii oo!'hg toma-se ﬂ_ecessflrin considerar um dado, referente
P :E:méque tem sido, de certa forma, relegado: os alunos
inovadoras Eligzdas I"‘"_"dal'I'Iamr inércia, mesmo frente a propostas
@i 1o dorge n: vida real. De modo geral, podemos fazer uma
apresentam  mai "Tm,“’ F‘C‘S meninos e das meninas. As merunas
of resisténcia ao trabalho de aprendizagem P2
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quando estio na 53 ou 64 sénes.

Apresentam preocupagdo com 0 cOrpo, COm a imagem, em firmar a
alidade, marcar uma ascendéncia como mOCAs Procuram
canalizar toda esta carga

u para a

puberdade, geralmente atingida

person.
chamar a atengio de certos meninos. Pode-se

mental e emocional para redagbes, em lingua portuguesa, o
elaboragio de problemas, em matematica. Namoros, beijos e brigas
entrardo nos mesmos. Procuramos desdobrar o trabalho em atividades
sucessivas, a partir da produgdo dos alunos. Procuramos tambem
registrar objetivamente © desempenho dos alunos nessas atividades,
com a participagdo dos colegas, numa avaliagio continuada e informal.
Os meninos, nessas séries (52 e 62 ) sio mais
tranquilos e participativos. Os que ja estdo na puberdade aproximam-se
mais das meninas, em classe. Ja nas séries seguintes 0s meNINOS
apresentam sintomas parecldos A0S gue as Memnas apresentaram antes,
mas ¢ dificil fazer com que extemem suas preoccupagoes afetivo-
sexuais. Referem-se quando muito as “gatas”, canalizam muito mais
seus interesses para a descoberta do mundo, interessam-se por assuntos

avangados, como ciéncia e tecnologia, ou por esportes. De modo geral
sdo instavels, pouco dispostos a atividades muito reflexivas. Precisam
de um objetivo maior. Mesmo certas atividades atualizadas, ligadas 2
realidade, apresentadas mimeografadas, nio os atraem para um
trabalho mais longo. Problemas que implicam numa busca grafica de
solugdes funcionam melhor - como a construgio de rede minima de
estradas ou eletricidade entre diversas cidades e atingindo todas. Outra
situagdo motivadora: para cada membro do grupo é dado um problema

diferente. numerados de 1 a 5. O resultado do | deve ser entregue ao
ara que ele possa resolvé-lo e assim por diante.

que tem o problema 2 p
ados a entregar mais rapido a solugdo geral do

Os grupos ficam estimul
problema maior.
Em resumo, considero relevante pesquisar a questdo do

interesse, ou da motivagio, nessas series. E ndo posso dexar de

mencionar aqui as reflexdes suscitadas por D’ Ambrosio (1993). Ele
o ensino, e que impedem que

menciona quatro mitos que dominam
alcancemos o objetivo de um processo de socializagdo, o qual necessita
de uma a¢do comum que propicie “desenvolver a capacidade de
socializar na busca de conhecimenio, de colaborar na execugdo de
r opinido e de

tarefas, de compartilhar uma critica social e forma
50 em sociedade”. Os mitos sdo. da

propor e execufar uma aga

universalidade dos conteudos disciplinares, da lineanidade na

construgio do conhecimento, de que o processo ensino-aprendizagem sé
de que € possivel “medir"aprendizagem

da num intervalo de tempo, €

14




Ele mmcrgx)a que a solugig
que jd estd sendo fejig» o 0

radical, contrariandg g .

iﬁcg'v'eis
a5 qUaﬂr- or ;”fih‘”' o

i eador
ar Iﬂd’c‘?_ . e
PO udo € mf-’n anea q,mhrmwn

Ensin® de matemitica no 3% grau
s 1cia com o ensino de graduacj
ar. Uagao’ ik ),

en
proprio estudo de caso, levaram. g
|

e ensino de 32 grau nao dif; :
d erem my;y,

Minha expen
=1

quilio 2 mﬁlrandos e m
ue 05 pmblemas

ms}dm;fados no 10 29 graus. i i
dos apres Também nesse mvel' poficmos c!lzer da inadequagig 4
‘ métodos Também aqui ndo se atinge uma compremsée
conteddos eda dos fatos matematicos € de sua interdependéncig nen::
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de todo resu
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Também nesse nivel a participagdo do aluno € quase

nula, O professor faz, sozinho, nas salas universitarias, assistido por

alunos que entendem, ou nio, o que esta sendo feito. Espera-se que
esses alunos refagam depois,

também sozinhos, a trajetoria do
professor. Mas se aula nio serviu ac menos como uma abertura de
portdes para aquela trajetoria, nem para propiciar um “insight™ no
topico abordado, nem para esclarecer suas origens e finalidades, esse
re-fazer toma-se extremamente dificil, acabando por ser apenas uma
tentativa de arremedo de alguns processos mecanicos expostos pelo
professor. Também aqui a aprendizagem acaba se reduzindo a
aquisi¢io de habilidades, e nio aquisi¢io de conhecimento.
Apesar do aparente predominio do formalismo, Hariki
(1992), analisando o discurso matematico em textos de graduagdo.
afirma que esse discurso ndo é dominado pelo raciocinio 16gico: é
uma fomp.*rxn combinagdo de raciocinio logico, heuristico, infuive
€ reforico. ... Os autores oscilam entre rolerdncia da nmbfgl‘ﬂdﬂd"-
;’:"ﬁ:‘:; :" ;’;’:;If-“mﬁm para os leitores, e infolerdncia, que poe
St 2o wmo. ... Teoremas apresentados em rextos
graduagio ndo sdo, em geral, completamentt
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provacos, as provas algumeas vezes nio sdo rigorosas. ... Na verdade
os autares precisam complementar seus rac.tacim;nmf(j 1cos  nas
provas com outros recursos, de modo a obter a com, fnm"

aceitagdo do leitor. Para aumeniar a compreensdo apaum o
exemplos, figuras, e apela a intwigao. Para aumentar a aceita :?oma
aufores usam insirumentos de retorica. ... Isso desafia o sisreim Z‘:
crengas de miuitos professores na educagdo superior, que créem facer
em suas aulas exposigdes logicas. Entretanto, Hariki tambem lembra

que provar nde € tudo: demonstracoes logicas ndo  sdo

necessariamenie convincentes.
Os recursos de retérica mencionados por Harki

parecem ter por objetivo primordial - de cada autor que faz uso deles -
negociar a verdade pontual de cada teorema Infelizmente, eles nio
alcangam a intengdo de apresentar acs leitores as grandes idéias na
construgie do conhecimento matematico: quais  suas  origens,
finalidades e relagdes com o conhecimento restante Esse ja € um outro
problema, fora do ambito da problematica estudada Por exemplo: os
alunos véem separadamente, derivadas associadas a tangentes a uma
curva e Integrais associadas a areas sob uma curva O Teorema
Fundamental do Calculo, na forma como e dado, dificilmente lhes
revela, contudo, o que Newton brilhantemente descobriu - que o
problema da tangente a uma curva e o da quadratura de uma curva,
cujas solugdes eram exaustivamente procuradas no seu tempo, eram

articulados, e tinham carater inverse um do outro

Consideramos que o desenvolvimento dessas grandes
idéias seja um elemento essencial da matematica Elas podem ser
extraidas da histéria dessa ciéncia, que evidencia a natureza dos fatos
matematicos como construtos sociais. Ainda segundo Hanki, esse
ponto de visia Jacilita a aceitagdo da multphcidade de defini¢des,
provas e perspectivas.

A par das grandes idéias, e associado a elas, existe ©
matematicos. No caso das derivadas e
os as formas praticas que assumem

os. O dominio desse instrumental
lvido

carater instrumental dos fatos
integrais, por exemplo, interessam-n

para a solugdo de problemas especific
tem por vezes sido o objetive pnmordial desse ensino e e desenvol

de modo mecanico, repetitivo, memonzativa Consideramos que o fazer
do aluno, para atingir esse dominio devena ser feito de modo mais

consciente, mais gradativo e participativo

Alguns pontos especificos, do ensino do 39, grau, nos
quais temos trabalhado, referem-se a0s ocultamentos € annmof-fares,
ou seja, distorgdes oticas de imagens, que surgem no desenvolvimento
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aticos. Como exemplos, o fato oK lemiios,
a eprema de uma cerna base. serem introduzidos

dos topicos matem
b certa curva Das demonstragoes

associados de inicio
como areas SO

:9:5:11111311:1:: seguem poder—se-ia extrair essa justificagdo, que fica,
ogfraa"mr : oculta e despercebida 3 maiona dos estudantes.
et . o “design” esquematico, que passa a

Qutras vezes € 0 T
fazer parte integrante  do discurso  matematico, que produz

ocultamentos. Por exemplo, na algebra, 0S diag:rmnaslque' s:‘;o feitos
para descrever um grupo € Sseus subgrupos 530 muito uters como
elementos de visualizagio rapida, para quem ja penetrou nal esséncia
dos fatos que eles traduzem. Dados premamfammta elcs_r_esu tam num
simbalismo hermético, que nio traduz um conhecimento )a claro, e que
acaba acarretando pura memorizagio. O fazer do aluno, nesse caso,
essencial - ele deve investigar 05 subgrupos de‘ grupos Ele ordem
pequena € perceber, entdo, como esses diagramas sao construidos, qual

a esséncia dos fatos por tras deles. .
Sabemos que ha alunos que. apesar desse ensino,

descobrem o seu roteiro proprio e conseguem chegar a pontos
avangados da trajetria; tomam-se matematicos ou bons profissionais
conhecedores de matematica. Nossas questoes sao:

- Podenam ({(com outro ensino) chegar melhor, com mais
autonomia e criatividade? Podenam outros chegar?

- No ensino de 32 grau, poderiam 1deéias matematicas mais
substanciais serem adquiridas e perdurarem mais? ’
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A LINGUAGEM E A MATEMA
MATICA NO ESPECTR
DE COMPETENCIAS ©

Nilson José Machado
(FEUSPNEAUSP)

Inteligénciallnteligéncias

Em tempos recent kTt b
sofrido certas transformat;éz: :er: 523 |:g:ﬁc:1;zllganC|a b
sinalizar no sentido de profundas reionnula;aa:u:a?f:c?;
docen_tes. sem que a escola tenha dedicado a tal {a(ig a
atengao necf.'ssaria, No proprio discurso pedagégico, ao lado
de expressbes como “testes de inteligéncia “individuo
inteligente”, inteligéncia brilhante”, “falta de i.n{el'lg('-incia’
encontram-se cada vez com maior freqiiéncia outras corné
“inteligéncia arificial’, “tecnologias da inteligéncia” , “sistemas
inteligentes”, anteriores, mas que sugerem com muito vigor
outros nicleos de significagao.

De fato, ja ndo parece absoluta a consideragao outrora
tao freqiiente da inteligéncia como uma grandeza passivel de
medi¢do, quase sempre associada, de modo circular, aos
conhecidos “testes de inteligéncia”; ou como uma competéncia
individual, uma capacidade de raciocinar, de compreender,
comprometida nao diretamente com a acdo mas sim com
aspectos l6gico-matematicos-linguisticos de sua
representagdo. Cada vez mais ganha terreno a associagao da
inteligncia a um carater multiplo, a um espectro de
competéncias, que certamente inclui as componentes
lingliistica e I6gico-matematica, mas que nédo se esgota nelas.
E cada vez mais perceptivel cera tendéncia em adjetivar-se
como ‘inteligentes” ndo mais individuos considerados
isoladamente, mas sistemas (inclusive individuos como
sistemas) capazes de exibir determinadas competéncias, a
primeira das quais talvez seja a capacidade de ter projetos e
de mobilizar-se, tendo em vista a realizagdo de seus projetos.

O caminho para a consolidagdo dessas novas
concepgdes ainda esta, no entanto, por sef construido.

Inteligéncia: Preconceitos
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e oncebidas sobre a nalureza
idéias prec i
De fato. ceﬂaztram—se yao firmemente arraigadas no
da inteligéncia ence Cstumam e repetidas de modo
e o contrapor-se as concepgées

gnso comum .
;utométioa, chegando mesmo
emergentes. iedade americanda. GARDNER (1993)

Analisando 2 :c;;idde que a concepgdo de inteligéncia
chama atengdo para 0 "=t o o grandes preconceltos que
po colas: o “Westismo”, o

Blﬁwllﬂa-sﬂ eivada
ertu m fun IIOllaJIIeII[O das es
pH
P rbaral o C

£ - j o . o . 5
‘Bestismo’e 0 “Testsm m reduzir-se o significado do

H ' consisliria e
Dw"::":,ﬂc;onalidﬂdﬂ- do quadro de valores, ao

pensamento, amentagao aristotelica e natureza
unh.rgrs_o oqrd.en!irnhaf:m’;“?:a_ ;gnorando—se ou subestimando-
Jingursuco-log'w; de associagao de idéias. Tal predisposigcao
se outras fom?umlmanle. a caracterizagao dos individuos

ubvalorizando competéncias

condiciona, na J <
“inteligentes”, excluindo ou e e a

tras, como, por exemplo, os raciocinios analogicos, tao
g 4 linguagens ideograficas, que

emente associados @ ' ]
f(::dorninsnm na cultura ocidental. E ragoava! conjeturar-se que
p dois individuos excepcionalmente inteligentes,
foram vitimas

pelo menos divi r
sagundo qualquer critério que se convencione,
de tal preconceito: Einstein e Jung. )
No caso de Einstein, os seguintes falos sdo bastante
conhacidos:
exatamente um bom aluno, bem

a) ele nao foi
adaptado a escola e com desempenho exemplar;
b) ao raciocinar, as imagens vinham antes,
agbes do pensamento e relegando a

comandando as articul .
dimensdo wverbal, as palavras, a um momento posterior,

secundario.
Documentando o que se afima em b), MARINO Jr.

(1989) registra o seguinte depoimento de Einstein, sobre seu
modo de pensar:

“As palavras ou a linguagem, como s&o
escritas  ou  faladas, nao parecem
dasempenhar qualquer papel no meu
mecanismo de pensamento. As entidades
psiquicas que parecem servir como elementos

? Nota da Redacio: . ; .
{0 methoe) edagdo: Termos provenientes do inglés West (ocidente) e Best
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ﬂm(; igan::manto s80 certos sinais e imagens
U menos claras que podem ser
voluntariamente reproduzidas e combinadas
0s elementos acima mencionados sao, no
meu caso, do tipo visual e alguns muscula'ares
Palavras convencionais ou outros sinais‘
dever_n ser laboriosamente procurados num
-leéglo secundario, quando o ja mencionado
;:;;‘gbe o : izzocm:(m ndoloi suﬁcien!almsnta_;
sy ser repreduzido a

. _Pﬂ@_mﬂietumr sobre o “"Weslismo™ de que Einstein
teria s_ldo‘wtlma, basta associar a) a b). por que nao tinha nas
associagbes verbais, na dimensdo lingiistica (ocidental), o
eixo de seu pensamento, seu desempenho escolar deixot‘a a
desejar, sua inteligéncia nao encontrou canais adequados
para manifestar-se no ambiente escolar.

Quanto a Jung, suas dificuldades escolares com a
matematica, registradas com pormenores em “Memorias,
sonhos e reflexées"(JUNG, 1975) parecem té-lo marcado de
modo permanente. As afirmagdes abaixo sdao um testemunho

de tal fato:
“O colégio me abormecia. Tomava muilo

tempo que eu teria preferindo consagrar
aos desenhos de batalhas ou a brincar
com fogo. O ensino religioso era
terrivelmente enfadonho e as aulas de
matematica me angustiavam. A algebra
parecia tdo obvia para o professor,
enquanto que para min ©0S Pproprios
nimeros nada significavam: ndo eram
flores, nem animais, nem fosseis, nada
que se pudesse representar, mas
apenas quantidades que se produziam
contando ... Para minha surpresa, 0S
outros alunos compreendiam tudo isso
com facilidade. Ninguém podia me dizer
o que os numero significavam e eu
mesmo nao era capaz de formular a
pergunta. Com grande espanto descobni
que ninguém entendia a minha
dificuldade... O fato de nunca ter
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conseguido encontrar UM ponto dg
contato com as matematicas (embora
néo duvidasse que era possivel calcular
validamente) permaneceu um enigma
or toda a minha vida. O mais
incompreensivel era awminha divida
moral quanto & matematica... As aulas
de matematica tornaram-se 0 meu horror
e o meu tormento. Mas como tinha
facilidade nas outras matérias, que me
pareciam féceis,‘e gracas a uma boa
memoria visual, conseguia
desembaracar-me também no tocante &
matematica: meu boletim geraimente era
bom, mas a angustia de poder fracassar
e a insignificdncia da minha existéncia
diante da grandeza do mundo
provocavam em min nao apenas mal-
estar, mas também uma espécie de
desalento mudo que acabou por me
indispor  profundamente com a
escola.”(p. 38-39-40)

No vigor de sua maturidade intelectual, consciente de
sua compeléncia em raciocinar, em arquitetar relagtes
analégicas envolvendo campos semanticos bastante variados,
de sua grande capacidade analitica, em uma reacao talvez
inconsciente, Jung desdenha da difundida maxima que
associa 0 ensino da malematica ao desenvolvimento da
capacidade de pensar,

“A f:apacidada de pensamento logico nao
esta de modo algum ligado a ela (a
matematica)”. (Apud HUNTLEY, 1985, p.18)

I F;:rf:nf;e clarq que, para Jung, os ob_jelos‘ matan‘l_élicos
ol mg;;?wms “de‘ uma construgao significativa, o
de elaborar re ICo nao incluia o analogico, a capacidade
batalhas inc1usmgremm.f‘goes- planas, mapeamenios (de
Certamente. se n:"]' nao teria a ver com a matematica etc..
tivesse corllsegujdio tivesse sido vitima do “Weslismo™ @
anaidgico 1o Aibi vislumbrar o lugar do pensamento

ambito do que, aos olhos do leigo, mais
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a i . ,
o i Sy ks
P EN ma poderiam ser mais

De fato, justamente no terreno da algebra homoldgica,
um dos temas matematicos mais sofisticados e promissores a
partir da decada de 60, surgiu e encontra-se em
desenvolvimento o t:O_ncerto de alegoria, uma generalzacdo
da _“F’?éo de categoria, que pode vir a constituir um marco
der!nll'!vo do lugar do pensamento analogico na matematica
mais “abstrata”. Em FREYD e SCEDROV (1990), podem ser
encontrados argumentos decisivos nesse sentido; dificilmente,
apés a leitura de “Categories, Allegories”, Jung poderia
reafirmar suas convicgdzs a respeito da irrelevancia da
matematica para o desenvolvimento do pensamento légico,
que inclui o analogico, naturalmente.

O “Bestismo”, outro preconceito apontado por
Gardner, teria como fundamento a difusdo do pressuposto de
que, tanto nos processos educacionais quanto no
desenvolvimento das relagdes sociais, o que importa a cada
um é destacar-se individuaimente, é ser melhor do que todos
em algo considerado socialmente valioso. As acdes docentes
articulam-se, entdo, no sentido de canalizar as diferengas
individuais para formas padronizadas de manifestagao da
competéncia, reduzindo o significado da diferenca ao rotulo de
“o melhor”.

Também neste caso, a concepgda de inteligéncia
subjacente privilegia a unidimensicnalidade na manifestagao
da competéncia, Parece paradoxal o fato de a escola valorizar
o melhor, o supordotado em alguma area aspecifica, ao
mesmo tempo em que os individuos realmente geniais sentem
carto desconforto na temporada escolar. Ao que tudo indica,
no entanto, a genialidade quase sempre transborda os limites
de uma superdotagdo em um tema especifico e é possivel que
dai decorra a tao comum inadequagao dos génios a escola.

Em todo caso, parece claro que as pretensées
“pestistas” ignoram um fato que Gardner situa no centro das
atengées do trabalho escolar. tratando-se de seres humanos,
as diferencas sao a regra, as comparagbes visando ao
estabelecimento de uma ordem estrita sao praticamente
impossiveis, © espectro individual de competéncias & sempre
muito amplo e variado. E ao fim e ao cabo, 0s e_speqms
precisam ser avaliados enguanto espectros, incluindo
dimensdes como, por exempio, a gtica, @ nao apenas em
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podem, em alguns casog

znde P oma 1a5. f
funf:;m, verdade'r Sﬂgsm -, ele pode ser diretamente
rep! “Tes .30 @ envolve @ Suposicag

yanto

pssociado 305 processos :1: avaod“‘ ser ?valiado através do
e fem ¥< D inteligéncia em sentido amplg

e mnifestaq.éo de competéncia

poderiam sef tributarios de tais

is es = 2
as for"‘asrr;fe sos avaliativos
g Os seus primordios, 0s testes

’ muito proxima com a medida da
man_lﬁf" _uma wora o primeims testes objetivos tenham
inteligdnc@: U e 1964, apenas o 1904, quando Thom ke
surg_.dopo Fimeito VO em que S€ lida primariamente com

U%Zsoeg ‘onais, grande parte das resisténcias ao novo
medi ”cacmram vencidas, ooo_rrendo cera acelilagao e
popularizagao 4os testes comparativos i(!com alternativas) nos
processos de avaliagac Quase concomitantemente, em 1905,
suige @ primeira escala para a medida da inteligéncia,
proposta por Binet @ Simons. Tal escala, sucessivamente
rovista e aperfeicoada, constitui @ base para a construcdo de
testas de inteligéncia individual, originando escalas como o
conhecido Q (Quociente de Inteligéncia). baseado na relagéo
onire a idade mental @ a idade cronologica da crianca, que
chegou a ter uma utiizagao bastante ampla, embora sua
importancia tenha diminuido bastante em tempos mais
recentes.

_ Como se vé, desde a sua origem, 0s testes estiveram
asﬂsoclados a medidas da inteligéncia, estando subjacente
portanto, a concepgdo de inteligéncia como uma ;

: : randeza,
uma pr%pnedade passivel de medigéo, g

) e modo geral, portanto, pa

ia: praconeats soonlacios , para a u_ltrapassagem dos
N por Gardner, é fundamental um

reexame da concepgao de inleligénci

perspectiva mais ahraq:r:l te IMEhgenc!a, oy busea: @ A

Ha. maniistack: d gente, que considere as multiplas faces

acao da competéncia lori i

formas de associacio de i , va rizando diferentes

transcendendo o cenario d 8Tk, Bipeul NG

o pensamento ocidental.
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Inteligéncias Multiplas

Gardner e uma grande

No sentido apontado acima,
m diversos projetos na

equipe de pesquisadores desenvolve
universidade de Harvard, buscando a caracterizagao e ©O
desenvolvimento do que & chamado de Inteligéncia Maltipla.
Em seu trabalho. exploram e desenvolvem a idéia de que as
manifestagées de inteligéncia compdem um amplo espectro
de competéncias, incluindo as dimensdes lingiistica, 16gico-
matematica, mas também a musical, a corporai-cinestésica‘
a espacial, a intrapessoal, a interpessoal.

A dimensdo I6gico-matematica, tem sido regularmente
considerada pelos psicGiujos @ epistemologos, como Piaget,
por exemplo. Ela é normalmente associada a competéncia em
desenvolver  raciocinios dedutivos, em construir  ou
acompanhar cadeias causais, em vislumbrar solugées para
problemas, €m lidar com nameros ou outros objetos
matematicos, envolvendo calculos, transformacbes, elc.. Em
seu esterectipo mais freqliente, © pensamento cientifico
encontra-se fortemente  associado a dimensao logico-

matematica da inteligéncia.
tica, como a Ibgico-materna‘t:'c:a‘

também e tradicionalmente lembrada pela psicologia. Ela se
expressa de modo caracteristico no orador, no escritor, em
todos os que lidam criativamente com as palavras, com a
lingua corrente, com a linguage:n de uma maneira geral.
Existem estudos interessantes referentes a lateralizagao das
fungbes cerebrais, pretendendo localizar regides do cérebro
onde se desenvolveria a competéncia lingiiistica - lado
esquerdo, no caso ocidental (de um individuo destro), ou das
linguagens alfabéticas, € distribuigdo entre 03 dois
hemisférios, no caso das linguagens ideograficas.

A compeléncia corporal-cinestésica manifesta-se
tipicamente no atleta, no artista, gque seguramente nao
elaboram cadeias de raciocinios para realizar Seus
movimentos, e na maior pare das vezes, nao conseguem
explica-los verbalmente. Os exercicios, OS treinamentos

conseguem desenvolver tal competéncia, embora os limites
alcancados difiram significativamente em diferentes individuos.

A dimensao espacial da inteligéncia esta diretamente
associada as atividades do arquiteto, ou do navegador, por

A dimensédo lingiiis
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do-se em uma competéncia especial na
exemplo. revelando-5% tragAo do espaco, na elabf:ragao ou
na adminis lantas, de representagoes planas
ue sugerem fortemente
imordiaimente no lado
o de um ocidental des_.lro_
i o da competéncia mysucal como uma
considerace ¢ da inteligéncia & para Gardner,
das dimensdes hasica a5 observacoes empiricas e @
esutante de NUMETE TR " oalidade. Ele analisou o papel
apresentada como ummusica o <ociedades paleoliticas, em
desempenhado pela S ferentes spocas, bem COMO no
diferentes cuntjré]if]faniil o convenceu-se de que a habilidade
desqnvolvlmeﬂota uma competéncia em estado “puro”, no
m""r;'.gil (rjiprzzeen ndo estaria necessariamente associada a
;zr:lt:uma das outras dimensoes citadas. 3
A inteligéncia interpessgal revela-se atraves de uma
competéncia especial em relacionar-se bem com 08 outros,
em perceber seus humores, suas motivagoes, em captar suas
intengdes, mesmc as menos evidentes, em descentrar-se,
enfim. conseguindo analisar questées coletivas de diferentes
pontos de vista. Em sua forma mais elaborada, é caracteristica
nos lideres, nos politicos, nos professores, Nos terapeutas, e e
fundamental nos pais.
No casc da inteligéncia intrapessoal, a caracteristica
basica & a de estar bem consigo mesmao, administrando 0s
proprios humores, os sentimentos, as emogdes, 0s projetos. A
crianga autista & um exemplo prototipico de um individuo com
a inteligéncia intrapessoal prejudicada; ela naoc consegue,
muilas vezes, sequer referir-se a si mesma, embora possa
exibir habilidades em outras areas, como a musical ou a
aspacial. Alguns pensadores, como Ortega Y Gasset,
consideram absolutamente fundamental esta capacidade de
estar bem consigo mesmo, de apresentar um desenvolvimento
equilibrado, fisico e emocional, com as glandulas secretando
:35 humores fundamentais de modo harmoniosc. Em alguns
exlos (ORTEGA Y GASSET, 1983), ele chega mesmo &
advogar uma “pedagogia das secrecdes internas”, que deveria
:'ﬁ%’:;‘g:??f;ﬁ:& Iyienser)vqluimento do que Gardner viria
As sele competé?\ir‘wa " =
um espectro onde todos osliﬁeﬁx::}isigf el e ‘compoem
equilibrando-se ou reequili pogentes 1nt_e_riagqm.
equilibrando-se em razao de deficiéncias
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aspecificas; localmente, seriamos togos
gspeciro, ac mesmo tempo em dike dlzﬂc
seriamos competentes, A prassup{)Sigéog_ b iment
toda crianga teria possibilidades de u""‘;'Piécna é a de que
global de suas competéncias, pode gseﬂvolwmemo
gspecialmente ‘“inteligente” em uma ou ndo  revelar-se
interesse A escola, cabe estimutar a em:"réll_s areas de
areas, alimentando os interesses desperta dogenc;a destas
canais E_Idequados para  sua  manifestacs oferecendo
desenvolvimento. As areas em que uma crian;aqaaor e seu
menos promissora também ndo podem ser es %:s%nt&s;
fundamental estimular-se um desenvolvimento hagmozlioa& d
amplo espectro de competéncias, uma vez que hfpert?(?ﬁa:
tbpicaslrbfr_eqdemer(rj\efn!e situam-se mais proximas de
desequilibrios ou deformagbes do G
desejaveis. Rke de; configuractes

ientes em algum
almente, sempre

Analisando o Espectro

(0] _rol das sete competéncias basicas vislumbrado por
Gardner visa apenas chamar a atengdo para o carater mutipio
da inteligéncia; nada ha de especial ou cabalistico com
referéncia ao niimero 7. Gardner insiste em que nao sb6 o
numero de componentes do espectro de compeléncias ndo se
encontra rigidamente fixado como também no fato de que as
inteligéncias fistadas ndo seriam inteiramente independentes;
imbricagdes e interfaces constiluem a regra geral. Sugere, por
exemplo, gque uma espécie de “inteligéncia moral” parece
situar-se na interface interpessoalfintrapessoal, como se
constituisse um amalgama de tais componentes.

Analisado do ponto de vista das articulagdes entre as
componentes, 0 especiro apresenta interrelagdes naturais,
como as existentes entre as componentes intrapessoal @
interpessoal, ou entre a linguistica e a logico-matematica, ou
ainda, entre a espacial e a corporai—cinestésica. Qutras
interrelagbes podem ser também estabelecidas, como 8 entre
a lingliistica e a musical, ou entre 2@ légico-ma?emanca_ e a
musical, ou entre a logico-matemalica & & eISPaciah ou ainda,
relacdes triplices, como as que Ise podem IV'S'””“’"” arire Ak
componentes lingilistica, musica e corperal...

i De modoggeral, no entanto, & posgiyel notar—satquei:;
componentes linglistica Jogico-matematica podem ter §
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m tanto restn"ita, _nas analises
3 caracleré{a@ao_ 9 "ngiiis1, ]
issoci i
5 sume->S a?r;ca;;'esséo, ;r:: S8 muﬁg
catica™® outras 0 | - outtagdi a myg;
P_ _damenl de & ria ssocnadas U' 3 s d'menS()es
nitl al, qué tro 1ado. o k‘,gjgg-matematnco parece o
ou calculos envolvendo numerqgg star
2 apeira competénci
- atamen de outrd mape cias
dirett ,-oiulﬂndD'SB = de croquis. plantas ou mapaso
+ Oy

vi
—
1]

5. i
;f:lssociﬂdas ; :5" e etricos, aue comesponderiam
outroS -erame .l da inteligénca. A estreiteza com que a
gimensd® &SP matematica © considerada parece evidantg
competéncié 2 : icéo das habilidades @ serem demonstraqg .
na s uinte dé s das escolas para demol"lst;:s
P ::,ls';gsdo tema, registrada por Gardner (1993): J
amatica deveriam ser capaz

.Eswda;msu::tig]:;es relevantes em suas sidaess,

g: f'::or investimentos raz_oéue(:s. compreendendo

os principios d€ amortizagao € de seguros. & estar

encher Sseus formulanQos para

pa;:s p.189)

Na verdade. é fundamf.-nt{-nl um ',,a‘?"gamﬁnlo -
concepgdes tanto da competéncia linguistica, fazendo-a
gnglobar ou 8s linguagens de uma maneira geral, incluindo a

: a corporal-cinesiesica quanto da

artistica, a musical. 2 = sk
competéncia idgmmalemahc.a_ Neste ultimo caso, seria
ar ao pensamento matematico, no quadro

importante incorpor
inicialmente proposto por Gardner, certas manifestagées de
competancia geometrica associadas a inteligéncia espacial,
pem como alguns objetos matematicos mais atuais, como as
estruturas e as categorias, ou ainda, formas de articulagao de
ideias e de raciocinios legitimamente matematicos, que tém

por base o pensamenio analogico. tao frequentemente
subestimado na moldura aristotelica que predomina no

pensamento ocidental.

~ Assim, compreensivamente  interpretado, © par
npgunsiicoflégico-mateméi'rco poderia subsumir pralicamente
cinco das sele competéncias do espectro de multiplas
inteligéncias, englobando a musical, a corporal-cinestésica. a
espacial; restaiam fora de sua algcada as inteligéncias

intrapessoal e interpessoal, As criticas de Gardner ao fato dea
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escola privilegiar no Axi
oapectro, ainda que ;:f‘_:mn:i;r:s das componentes do
rasultar bastante enfraquecidas a pagif:tg B
concepcoes. e tal alargamento nas
Gardner pretendeu si - i 51 gy oo

moral na interface imer:niitg:;rlﬁ:::p::ggme e s

" s al, ou como uma
amalgama de tais componentes; invertendo-se se to d
vista, poder-sefia considerar que o que'sa esca auapm:II c,b' o
do P‘“_|i“9"3_i51500569ico-maiama’nico sédo os as ictog ;n;ra.t'o
da inteligéncia, aqueles relativos aos valores quI; teriam comlcs:
ingredientes fundamentais as compeléncaa;s interpessoal e
intrapessoal, no sentido de Gardner. P

) Desgon‘.ando-sa. em Platdo, uma subestimagac da
fungdo da linguagem, associada a um elogio desmesurado do

ensamento matematico, pode-se afirmar, entdao, que,

capril::hosamente. a modernidade do quadro das inteligéncias
multiplas aprqxima—se sobremaneira do quadro
correspondente as etapas finais do pensamento platénico,
quando as espécies basicas constituintes do “verdadeiro”
mundo, © mundo das idéias, foram reduzidas a apenas duas:

as ideias matematicas e as idéias morais.

Espectro: Eixos, Diregdes

A andlise do espectro de competéncias pode conduzir,

islumbre de dois grandes eixos relativamente
o das linguagens (ou linguistico-logico-
matematico ampliado) e o dos valores (ou das relagoes infra e
interpessoais). Compreendidas assim, as multiplas formas de
expressdo e comunicagdo que constituem as diversas
linguagens tornam-se os instrumentos fundamentais para a
manifestagao das competéncias; associadas a uma arquitetura
de valores, elas constituem condigao sine qua non para a
plena realizacao de cada individuo, assim como para a
construgdo de uma significagao global para a S acoes

humanas. )
Observando-sé mais de perto as relagoes entre as
componentes, & possivel ainda reconhecer ués pares qu:‘
apresentam relagées mdtuas bastante significativas, co

certas caracteristicas de complamenta_ndadc:), que sdo o par
Iingiiisﬁcoflégico-matemético, o :nlrannterpassoal. [

entao, ao Vv
independentes:
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restando sem par a
cal ndo configura uma

jal/e rporal-cinestésico,
modo fecundo com a

espacia o' ical. ’
tancia MUSIER - Lo jigancia MUS!
jcula

nc

4 F’e.Naturalrrrenié! rticulando-$ de o
competéncid fsowgféiﬁgstésica, a espacial, 8 ma:jematlca, por
inteligéncia e aparente auséncia de um par
exemp Entreta tﬂlui um forte esﬁmulolpara o retorno ao
wmpiem?ﬂ}ﬂf cons roposto por Gardner. |n_v95llga{1do—se um
cendario inicialmente P uma das competéncias basicas - ou,
g ¢ao por algumas das sete

issa0

aventual omt: > subsun
;:::ndr?mztivagéo, ainda que Ssem qualquer
icA cunho formal, observando-se a
preslsuptc;mgioe o desenvolvimento das habf!idades i::lfamjs. é
:Ioasilif:asl n%?ar que qualquer crianga, desde idade muito tenra,
expressa-se através de desenhps. Antes mesmo que a
linguagem gscrita lhe sej@ acessiyel, oS recursos E)Icloncos
ntos fundamentais na comunicagdo e na

nando como um canal muito

tornam-s€é eleme !
expressdo de sentimentos, funcio :
ndividualidades revelam-se - ou

especial, através do qual as i c ;
sdo construidas - expressando ainda, muitas vezes,
caracteristicas gerais da personaiidade. ou mesmo, sintomas
dos mais variados desequilibrios psiquicos. A expressdo
pictérica associa-sé naturalmente a manifestacoes artisticas
de diversas naturezas, como a pintura, por exemplo, situando-
se no limiar da instalagdo da linguagem escrita, ainda que esta
néo venha a substituir-lhe completamente. Ao longo de toda a

vida, tal forma de expressao constitui  um instrumento
do, ou submetido as

importante, quase sempre subestima

injungdes da linguagem escrita, articulada completamente com
a dimenséo logico-matematica da irteligéncia. E notavel como
tal injuncao dificulta a manifestacao da capacidade de
desenhar em individuos adultos: instalado a desenhar uma

cadeira, por exemplo, um adulto vé, inconscientemente, entrar
em chqque sua visdo efetiva das pernas da cadeira com O fato
m!gsulsrlc&hgico-matamético de que as quatro devem ter O
geraTTJ;?;::;::{:;”ﬁD efeilo - também inconsciente - &, em
condszam e exé e m_odo geral, O recurso a anificios que
o bR me direto qq objeto ou da figura a ser
fun-:iunamelnto i :s condicionamentos associados ao
Suepreandoria ‘ 0 esquerdo do cerebro, facilita de modo

a elaboracdo de desenhos por individuos nao-
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espacialistas, i i
d:gﬂnho. Ou nac especialmente treinados para ©
Apesar it =
‘o man?festaqlej':;s rg:lhr;l:; ;::2;095 com as demais formas
represarlla(;éo, esla aptidao e, S capacldad? de
" . para o desenho, que poderia ser
chamada mais genericamente de inteligéncia pictérica
parece associar-se natural e completamente a inteligéncié
musical, compondo com ela um novo par, uma nova €
espggal c_!lrecao no espectro de wmpalénciaé, No ambito da
polarizagdo constituida por tal par tém lugar variadas formas
de manifestacdo artistica, cuja subsungao peia dimensao
musical considerada isoladamente parece muito menos
plausivel & bem pouco natural.
Em um trabalho vigoroso e especialmente criativo,
intitulado  “ Godel, Escher e Bach”, Hofstadter (1387)
desenvolve uma triplice analogia entre construcoes logico-
matematicas, musicais e pictoricas. A partir dai, pode-se
r uma aproximagdo tao sugestiva entre os teoramas

percebe

de Godel, as fugas de Bach e 0s desenhos de Escher que s&

pode pensar em compreender certos fatos matematicos
de Bach, ou vendo desenhos de Escher; ou

ouvindo musicas
ainda, que se pode pensar em “ouvir” um desenho de Escher
ou “desenhar” uma fuga de Bach A exploracao da
polarizagao enire as inteligéncias musical e pictorica pode
suscitar analises interessantes no que diz respeito a educagao
de individuos considerados “deficientes”, especialmente do
ponto de vista visual ou auditivo.

A proposito da referéncia acima,
publicou recentemente (27/06/94) uma nota com o titulo "A
Painting Prodigy”, abaixo transcrita, relativa a um fato
extremamente interessante, cujo significado mais profundo

ainda carece de ousadias interpretativas, mas que aponta na
cao da inteligéncia pictorica quanto na

diregao tanto da legitima ' guanto n
da explicitagao de suas ligagbes profundas com a inteligéncia
musical:

a Revista Time

«p Painting Prodigy”

“His father is the celebrated Chinese com%o;g:sr
hong-rong, his mother is a singer, an i
e LUQ ZHENG interprets

sister a pianist, but




L the mental
. nting Luo. 28 has :
musicS ;ya 1!:};'(]13[ gnd can count only 10 five, yet
icked up prush two years ago. he
P : 4y as an artist. Inspired
A ; sic., cated an abstract oil
by his father's mu ¢ "string Quartet. anda in
inti .. he evoked
5 painting. . ;
g?f;v:nsky's The Rite of spring. A collection of his
works was displayed at Beijing’s central Acadmy of

Fine Arts. (p-59)
a componente - a inteligéncia
pictorica - O €SP ancias proposto por Gardner
passaria 8 ser constituido Por guatro pares _Coml?"emeﬂlares,
caracterizando qualro diregoes especiais, quals sejam.

- a diregao ﬁngi.iistica!légico-matamética;

- a diregao interpef.soal!intrapessoal;

- a diregao espaciaucorporal-cinestésica;

- a diregéo musicallpictorica.

Incluindo-5& esta oitav
gpectro de competl

Naturaimente, no espectro de competéncias,
eslabelecem-se interagoes significativas entre todos Os pares
possiveis de competéncias, constituindo ligagbes diagonais,
eventualmente muito fodes em um ou outro individuo. ©os
quatro pares basicos representam, no entanto, relagdes
compkementares. fecundas e especiaimente freqlientes no
universo de individuos.

Conclusio; Os papéis da lingua e da matematica

fecameo r('?\:}asgaiome a Teoria das Inteligéncias Multiplas &
wncepé.éo o bou de comegar. Ao por em discussao a
processos co ni:'mmhgenma que subjaz ao estudo dos
 tho ahsosl]mawos. Gardner chamou a atencao para uma
e fonaE 46 mar?mﬁ:;? fundamental e muitas vezes olvidada:
variedade de especltr agao de compeléncia sao multiplas. @
“bestista” & Va mdaﬁsnlndw!duals ¢ infinita, toda pretensac
relacoes diagonais - e' B0 ‘dg classificagao & precaria.
Sk HEmMBREIES specialmente vividos ou esmaecidos,
aperfeicoamento e e inesgotaveis as possibilidades de

m praticamente todas as diregoes.
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Entretanto, para uma ex IGracE . y
concepqées pedagogicas Pexgr?ﬁs;an:;zasdconsequenia das
Gardner, parece fundamental a e l,‘?s trabalhos de
articulagao mais efetiva entre as divexp o Yy o
s rsas componentes do
espectro de competéncias, aliada

completamente do mesmo, o que parcialm: um eventual
: 2 nte foi tentado no

presenle frabalho. Alem disso, & necessario re
5 . pensar-se as
fungoes dla htrjlgua e da matematica nos processos cognitivos
i retando iani :
g;[:;gé?];as e cof\?dseranﬂgﬁlcados no espectro de
O iadas as outras Aol emfsuas relacdes (dlag?nalls)
Uma tentativa de organizaga il gstac;ao aa GOl O S,
9 ¢ao das ages docentes para a sala
de aula de matematica, por exemplo. incorporando todas as
sele relagoes diagonais com as demais formas de
manifestacac de competéncia -  matematicaflingua,
matemghcafcorpu. matematica/espago. matematica/musica,
matematicafdesenho, matematica/aspectos intrapessoais
(medofansiedade). matematica/aspectos interpessoais
(trabalhos em Qrupo), pode constituir uma investigagao
interessante tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto

de vista pratico, e ainda clama por uma realizagao.

Hoje, existe um razoavel consenso quanto ao fato de
que a matematica e a lingua constituem os dois sistemas
pasicos de representagao da realidade anquanto
componentes curriculares, apresentam um notavel paralelismo
nas fungbes que desempenham, uma compiemenlaridade nas
metas que perseguem, uma imbricagdo nas questoes
fundamentais relativas ao ensino de ambas. Entretanto. a
despeito da especial importancia do eixo Iingiiisticofic’:gic.o-
matematico, nao se pode perder de vista a8 multiplicidade das
formas de comunicagao @ expressao e, sobretudo. @ (otalidade
do espectro, uma vez que, dissociada de uma arquitetura de
valores, a mais abrangente das agoes comunicativas resulta
destituida de cor @ substancia.

Naturalmente, 5€ o quadro

consideragao das concepgdes de inteligéncia incluir  as
s. entao nao podem ser ignoradas as

tecnologias informaticas.
: pel que representam

consideragoes de Lavy(1993} gobreopa qu A
nas 1ran5forma¢aes no signihcado da propna percepeac.

conduzindo-o @ cognomine'l-las de “tecnologias da [nlellge‘::c:aé
No caso especifico do estreitamento das reia(;ogg gl = 9
lingua e @ matematica. e espemalmente destaca 2 13\53 ﬁm
desempenhado pelos computadores Tal aproximag
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de referéncia para a




nificado de ambos og

i alargar O 59 DO¢
notavel efeitg no _Sent|r:?nsﬁ  los mutuar:rer}te. contribuindo
temas, de "“_5“."‘.’;"5,_;_, uma grande “lingua mista, que alguns
para a cansmux;gAVIs e HERSH (193§) chegam mesmo a
autores, como i verdadeira mathesis universalis”
prelender que S€ rlles Leibniz € tantos OUtros. .

Descane= tadores, a linguagem

i om os compu - 2
Neste sentido. €O "o 2 da comunicacdo. a do

do calc
eros € a das formas

a dos num
cores, a das palavras e a das

parece cada vez mais iminente a
a almejada sintese entre o discreto e o continuo,
- micos e os digitais.
ocessos analogicos | )
entre oilg;te cenario, relagoes aparentemente tdo bem
alidade e a escrita,

i istente entre @ of
uacionadas, como a exi g A ‘
ggdem espago para feixes de articulagoes mais complexas e

possivelmente mais fecundas, conlo o SCIUSG mﬁoTFII!u! o
hipertexto; simultaneamente, em armps; Semanicos, a
dependéncia do contexto amplifica-se e se deixa subsumir por
nogdes mais abrangentes, como a de ecologia cognitiva.
Na medida em que as sociedades pos-industriais
gravitam cada vez mais em torno de sistemas de
comunicagao, estruturando-se em termos do tetraedro dados /
informagio / conhecimento / inteligéncia, ndo parece haver
mais sentido a consideragdo de concepgbes de linguagens
que se restrinjam ao verbal ou de matematica que se limitem a
calculos envolvendo numeros. Numa sociedade em que a
informacdo é a matéria-prima mais valiosa, em que O
conhecimento & a moeda forte, nao parece haver mais lugar
para simplificagées semanlicas tao grandes, na caracterizagao
dﬁ ceras w{“peténc:’as cognitivas como a que parece ter
vitimado o proprio Gardner, ao pensar as fungbes da lingua e
da matematica.
sl malesen Sahar s b Bl et o 80
desenvctvime?uo oA ensinar a ‘t."' escrever e conlar_(ou a:)
Read. wRite aRi!hm:“mee:enmas relativas aos “trés Rs"™
fonge. ‘ cs), esse tempo, certamente ja vai bem

L —,
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OMETRIA NA
A rmpomﬁncm po EumD DA l\fﬂl?l'EMﬁTlco

FORMAGAO po ED T and Kalor
pept® d& Geometria - UFF/RJ

7
-V : - conhego 2 Analiticae @ Descritiva”,
e tria, ]
CpGnm® da em Musica, mas fui chamada pelo diretor
ada e :

gora como a professora de Geometria

ara dar Artes: A
que assuma a

ceu, ele me pediv

P s aulas dela”.

adoe

m ouvidas no decorrer tjle cursos
b de Geometria Euclidiana, que
as de treinamento  de
terior do estado do Rio de
undagao MUDES e do

Estas fra

sobre topicos elem
temos ministrado  €m program
professores do 1° e do 2° grau, N0 in

i o do CNPg, da F
;?Qrgg?r}ccﬁ;’nEgﬁgg. Tais fra.s?s nos indicam, que mesmo
proﬁssionais que ocupam posicoes Eundamentars para o bom
daesenvolvimento do ensino, naoc tém clareza sobre o que
venha a ser Geometria, além de desconhecerem aspectos
fundamentais de sua natureza.

Tentaremos, a seguir, analisar
alguns fatores gue. a nosso ver. contrib

uem para que isto
ocorra e que colaboram para que as potencialidades deste
ramo da Matematica ndo sejam valorizadas na for

magcao do
educador matematico.

De maneira geral, o ensino da Geometria se apresenta
dividido entre atividades empiricas preparatorias e atividades
sistemalizadoras, nas quais predominam  as definigoes
precisas, 0 enunciado das propriedades estruturais, ©
encadeamento das proposicoes em justificativas informais ou
formais de certos resultados (teoremas).

Nas quatro séries iniciais da escolarizagao, as
atividades geomélricas sdo predominantemente empiricas,
sendo a observagdo e a manipulacdo de objelos concretos
utiizadas na caracterizagao das formas geometricas basicas.
To_dawa..na_maioria das vezes, os professores desconhecem
a impornancia dos processos cognilivos para a formagao do
pensamento em Matema'tica, fazendo uso do material
concreto sem recorrerem a uma metodologia de ensino qué
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consider{a‘tais processos. Além di
sarigs iniciais, :_f»éo enfatizados os c:]sso._ nos programas das
aspaclps euclidianos relativos a nceitos que envolverm os
{compr_xmenlO. Siwa volume) porés ngndazas de medida
jmportancia aos aspectos tOFOIogimm r!nao e dada a devida
se ressalla a importancia dos as es gl S
também de lado a Oportunida[:lem?js A anare
linguagem grafica caresiana., Tambée s Huodep uma
atividades relacionadas com a uisualiza::?;osgo rneghgencnadas
e do espaco, com aspeclos da fepresent:é%ur:;ggaplagg
car_tesqna e suas convencoes, pois a atencao se restrin '; :
aplicagao de formulas e exercicios-padrao. Isto tudo cu:og a
despeito de sugestoes concretas para a e.«slruturi':e"a
adequada dos curriculos, resultantes de pesquisas como Cé::;
exemplo, as desenvolvidas pela professora Nilza Berlt{‘;ni
apresentadas no “Curriculo de Matematica de primeiro grau :
pressupostos'p_elra o estabelecimento de linhas gerais”™.

N_as_ séries seguintes, a se julgar pelos programas, a
énfasg _mclde nos aspectos logicos dos desenuolvimenl.cs
geométricos, sem que o aluno tenha, na maior parte das
vezes, tido a oportunidade de vivenciar aquelas experiéncias
escolares que lhe permitirdao alcancar o nivel cognitivo com o

possa alingir a organizagdo formal do pensamento

qual
eressante se

necessaria aos desenvolvimentos logicos. E int
notar que, MesmMoO nas poucas escolas cujas series iniciais
rcionam ao aluno atividades empiricas envolvendo

s tridimensionais, estas alividades cedem lugar, a partir
pletamente. a consideracoes

nigées e propriedades), como

propo
objeto
da quinta série, quase que com
formais sobre figuras planas (defi
um estagiio preparatorio no caminho para uma maior
formalizacdo, a qual, no entanto, quase nunca se completa
neste nivel escolar. Isto decorre da orientagao classica
tradicional a maioria dos cursos de terceiro grau de Geometria
Euclidiana. Segundo o professor Nilson Machado. no seu livro
“Matematica & Lingua materna’, : "E como se © estagio
perceptivo inicial estivesse destinado exclusivamente as
atividades infantis conduzindo, depois, a uma ruptura tal que
possibilitaria a caraclerizacdo da Geometria tendo em vista
apenas 0 seu conteudo logico™ Desta forma, someqte em
algumas raras escolas, gefaimente pertencentes ao srstema

: ; e a Geometria
privado de ensino

dos grandes centros, e qu el
chega a ser ensinada na forma plena como um modelo de
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.2 axiomatica dedutiva, isto é. como Geometrig
rna
Euclidiand ctlertli"ulrvﬂi (atores
Existem estao
etria Euclidin 2 © soE 0t
Geo dos cursos do

ue afetam O ensino da
diretamente relacionadog
erceiro grau. Um deles ¢

com 0S programas s idéias difundidas pelo movimento d
co o s 6o 2 Gucada do 50 @ Coomlr
Matemz = »i considerada como um mero caso particular de
Euclidia orial, tendo gmdanvamenie perdido seu lugar nos
GSP?{:‘O Ve dOS' cursos de licenciatura para assuntos da
s Linear fundamemados na Algebra Vetorial. Um

uclidiana pode ser estudada

Geometria | Geometria E
outro fator & que a A
¢ Geometria das Transformagées, onde séo

vés da 5
atra comportamentos das rotagdes, das
transformacdes; sengundo

enfatizados 05 .
translagoes e das simetrias cOmMO
as elaboragdes de Felix Klein, no chamado Programa de
Edangen (1872).

e

Resumidamente, poderiamos considerar que no nosso
sislema escolar a Geomelria Euclidiana tem sido enfocada do
seguinte modo:

- Como Geometria experimental indutiva ou como

Geometria Métrica (1° e 2° graus).
_ Através da Geomelria das Transformacdées ou da

Algebra Vetorial (2° e 3° graus).

. _Com isto se limta a potencialidlade da Geometria
Euclidiana, ou do ponlo de vista da abrangéncia e da
fpmailzacao dos conteudos, ou do ponto de vista da
fidelidade a abordagem euclidiana tradicional. Alem disto. em
c(a;d? caso, a Geometria Euclidiana é considerada Somant:e do
gu: ns ::sw:tsa :é:[s seus -:':o_nteados:lisw indica o descaso com
it cFL rsoosdhrstcnc_o. filosoficos e sociais tém sido

Apesar t‘.ls)s lr:l:::::e"o E

B_era_nlfio Prado, “Historia JSSM;&T,?' e -da professom B
significados na Educacao Matem't'a“?a A eslydo o
poder da Historia  da M Ia 'Ca no qual & discutido O
aparentemente nao ha imerea e
consideragbes aos temas trat. Zse o =9 acresceniar fals
que a maioria dos Drofessoresad e B
tomou consciéncia do papel | 7
Matematica pode exercer e,?" integrador que a Historia da

e os conteudos programaticos, ja
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sob

evolu

de que:
« o Homem faz, desde os tempos pré-histéricos, uso da

ue um dos papéis da Historia da Matematica é langar luz
re a natrueza da propria Matematica.

Assim, ao se pretender entender a natureza da

Geometria também se faz necessaria uma analise de sua

¢do historica, que leve o licenciando a tomar consciéncia

imaginagéo para compor suas imagens visuais € mentais,
traduzindo em desenhos ndo somente as imagens reais da
natureza a sua volta, como também aquelas relacionadas
com seus medos, tristezas, alegrias, elc..;
foi através da evolugdo de sinais graficos em simboios
conceituais, que o Homem foi objetivando suas imagens,
transformando-as em conceitos para descrever interpretar
o mundo fisico, na busca de um modelo, que o auxiliasse
no entendimento do Universo;

entendimento do Universo,

na busca de um modelo para o
eu o seu conhecimento, nao mais
o0s, mas

o Homem desenvolv

através de uma aceitagdo magica dos fenomen
destes como decorrentes de fatores inerentes a nalureza,
0S recursos magicos e mitologicos de lidar com a existéncia
foram paulatinamente abandonados e nesse processo
formagdo do conhecimento do homem
particularmente

evolutivo de
ocidental a civilizagao babildnica foi
importante;
ue a Matematica desenvolvida pelos gregos
ista, cujo apogeu se

hoje se sabe q

a partir do século sexto antes da era Crl
al a

deu nos trés séculos antes da nossa era, e da qu
Geometria Euclidiana é a expressao maxima, foi
profundamente marcada  pelos conhecimentos ~ da
astronomia dos babilGnicos;
nao somente tornou-se a Geometria Euclidia
descritivo do Universo, como também a sua forma de
apresentagdo @ encaminhamento  logicos, a qual

denominamos Metodo Dedutivo, se tornou O modelo logico-
cultura ocidental. Estes modelos,

filosofico fundamental da
tionamentos, perduraram ate o

apesar de alguns ques
seculo passado, influenciando a longa historia evolutiva do
culminando com © aparecimento
que embasaram OS

na o modelo

conhecimento ocidental,
das Geometrias nao-Euclidianas,
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entos da Fisica Relativista e revolucionaram ag

conhecim
século.

Ciéncias do noss0
Desconhecendo as consideragdes anteriores, ndo & de
educacionais:

e admirar que nos meios ‘
sea q a natureza da Geometria, chegando

« surjam davidas quanto _
a n?lisma a ndo ser, sequer, reconhecida como um ramo da

Matematica, —
luggo historica da Geometria, a

« se desconheca @ evo S ¢
importancia filosofica do Método Dedutivo e as
conseqiiéncias para © ensino elementar das tentativas de

se substituir a Geometria Euclidiana por estruturas
algebricas formalmente mais abrange_ntes,

Acreditamos que 0S fatos agqui apresentados sejam
relevantes para a formagao do Educador Matematico, pois
vemos, como produto final da Educa¢do, o Homem como
individuo, que deve, nado somente, estar integrado no seu
meio social e conseguentemente dominar as ferramentas
basicas para o mercado de trabalho, mas também, estar
consciente da sua condicdo de ser em transformacéo,
integrado com sua natureza interior e participante ativo na

construgao de seu destino e da Historia.
Meus mais sinceros agradecimenfos a professora

Estela Kaufman Fainguelernt, por ter me propiciado esta
oportunidade de expressar algumas de minhas preocupagdes
sobre o ensino da Geometria.
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i STRUGAO
. GUMENTAGAO, NA CON
A "“PORTANC%EGS}:JE ALTURA DE TRIANGULO
pO CON Maria Solange da Silva
Mestranda da USU

Introdugdo

fonte de inspiragdo a
balho teve como ; ;

axposigze’:lama pesquisa da professora Rina Hershkowitz,
i las de Israel. . ]
feita e"}\egzoconhewr os resultados obtidos em tal pesquisa,
surgiu-mi a curiosidade de saber como resultaria no Brasil um
o semelhante. . . o
trabalho trabalho consiste em verificar quais as dificuldades
que os alunos apresentam para registrar o conczito de altura

- . Tell o)

de trianaulo, que julgamos ser de facil compreensao.
Em lsrael a pesquisa foi feita em turmas de 5% a 82
séries @ em uma turma de Formagdo de Professores, aqui, o
Abril de 1993, de acordo com o

trabalho foi realizado em
nosso curriculo escolar e foi apresentado em uma turma de 72
série a um grupo de 28 alunos, numa de 8* série a um grupo

de 26 alunos e em uma turma de 3° ano de Magistério, com 9
alunas, no Colégio Maria José Imperial da Rede Particular de
Ensino do Rio de Janeiro.

Na turma de 7° série os alunos ainda ndo haviam
estudado o conceito de allura de tridngulos pois, segundo o
calendario escolar, seria matéria a ser ministrada no segundo
semestre. Enquanto na 8° série e no Normal os alunos ja
haviam estudado o assunto.

Objetivos do Tr~balho

Os principais objetivos da realizagao do trabalho sao:

1 - fazer com que os professores que ensinam
geometiia, percebam que nao € muito facil para o aluno
dissociar @ nogdo natural de allura (a posigdo vertical), do
conceito matematico de altura de tridngulo em relacéo a ur;T de
seus lados.

- argin;ﬁ:&?m;:e os alunos desenvolvam a habilidade
comebite: s p que possam construir uma definigao
P para altwa de triangulo, incluindo todas as
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orientagdes que estdo dispostas no conceito matematico e
percebe-las passo a passo no decorrer da mostragao,

Desenvolvimento do Trabalho.

Foi apresentada a seguinte atividade para as trés
turmas:

« Desenhe ajaltura de cada um dos triangulos abaixo em
relagdo ao seu lado a.

¢ v A >

Obs.: Nesta etapa nao lhes foi dada a definigao do que seria
altura de tridngulo, no conceito matematico. Por conseguinte,
somente os alunos da 82 série e os do Curso Normal ja deviam

ter tomado conhecimento desse conceito.

Anilise de Algumas Solugdes que ndo Conduziam ao
Conceito

Na 72 Série.
1 - Um grande nimero de alunos apresentou como
sendo altura de tridngulo relativa a um determinado lado a um
segmento de reta que partia dos vérices até o lado oposto a
este, sem analisar:
a) se este lado era o fixado no enunciado;
b) se o segmento que desenharam era perpen

escolhido por eles.

S
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Este tipo de solu¢a0 foi apresentada pela maioria dos

alunos nas trés turmas.
2 - Uma aluna somou 0§ lados d_o triangulo e dividiy o
a ela, esté quociente representaria g

3. Par friagg
ﬁ::?didzop:;gmenm de reta que determinaria a altura nog

tridngulos dados.
i
2.0 2,0 1,5
oo _a _ 25 1,0

a V 1.0 1,5 3
1, 1,0 1.5 a

=08 =13 =18 =13
Esta aluna relacionou a altura com medida. Porém, em
nenhum momento se tinha falado, em medida, e muito menos

em media.

Na 8* série.

1 - Um aluno iragou uma linha sobre um dos lados do
triangulo. No tridngulo isosceles tragou uma linha em dois de
seus lados excluindo sempre o lado pré-fixado. para ele, esta
linha determinava a altura.

o Al B

Ndo se sabe qual o critério tomado por ele para
escolher o lado no qual desenhou a altura.

ia 2- Alguns alunos desenharam um segmento fora do
riangulo, partindo do vértice oposto ao lado a, até a reta

suporte, ll'ormando um novo tridngulo. O segmento em linha
cheia sena a altura do tridngulo dado
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! {
X
a Y
a o - \
\
\
I N a

No Magistério.
1 - Uma aluna atribuiu uma medida a parte da reta

suporte do lado fixado, concluindo que a i
representava a altura do tridngulo. g sl e

v\ 32
A\

|
q “VM \ I
a a 30
1.9

\
Analise de Algumas Solugdes que Conduziam ao Conceito.

Na 7° série.
1 - Apenas 1 aluno desenhou a altura de forma correta.

¢ (>

Na 82 sarie. . Gt
1 - Alguns alunos tragaram a linha paralela ao lado 8,

partindo do vérice oposto a este lado, tragando a aftura
externamente ao tridngulo.

44

e e p——



g' - -

Neste caso as respostas estdo corretas, no entanto e
estranho que nos tridngulos obtusangulo e retangulo, eles
tenham seguido um caminho mais longo.

2 . Sessenta por cento da turma tragou primeiro uma

linha paralela ao lado pré-fixado por sobre o vertice oposto a
este lado. A altura esta representada pelo segmento que

sapara estas duas linhas, perpendicularmente,

G o—or o L

a \/'..
\

m desenhado as alturas dos
tridngulos da forma mais geral, foi-lhes perguntado porque
haviam procedido daquela maneira, e eles responderam que
os professores também faziam daquele modo.

Apesar destes alunos tere

No Magistério.
1 - Apenas uma aluna acertou como desenhar a

dos tridngulos:

altura

¢ v Y
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ApoOs estas anali -
explorar s seus ‘fﬂba;zi,mr:gm:,: t :;.l salas de aula para
mesmaDr:air:‘?éria que o aluno da 7* série 0 apresentou-se da

0, perguntei ;
T lriéngu[o‘;, ngo coe::c:?tz :i:?;ﬁé? que seria para eles

Resp:)stas’apresantadm: o
ponto n?laé:szllg. 8" séries: - & uma linha que vai da base ao

No Magistério:

a) é o tamanho

b) limite entre um ponto e outro

c) é uma linha perpendicular a base (resposta da aluna
que soube representar a sltura dos triangulos).

Observei que os alunos ndo tinham chegado ao
conceito completo. Alunos da 7* e 8" séries e a aluna do
Normal, que deu a resposta do item (c). faziam uma
correlagido com a nogao primaria e elementar de altura, tais
como; - altura de uma arvore, de uma pessoa, etc..., sempre
idealizando-a n.* posi¢éo vertical e projetando tal nogido ao

problema suscitado.

As alunas do Normal que deram as respostas dos itens
(a e b), nao conseguiram associar a altura dos triangulos
dados nem essa nogdo primaria, vislumbrada pelas suas

colegas.

O Emprego da Mostragio

amento de dificuldades, resolvi fazer
para suprir-lhes 8 falta de uma
esse conceito matematico do

Apos esse levant
uma mostracdo em concreto
visualizagdo, do que serna
assunto tratado.

Através de objetos qué pudessem sef m'anusea::;t'ai
tentativa foi de Ihes causar a percepgao & 0 registro na

memorias, fazendo “paripassu” O dasmer?:;a[r;;anmtgmr?;

conceito matematico. asscciadolqomrﬁ:sev:licg ol el
de facilitar- : !

e fmballo T8 procamente, induzindo-os a

_ " 2 i ci
visualizagao e pela analogid rect iangulos.
co“s“u;rqpaor e|aps proprios © conceito de altura de triang
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i iva’ a seguinte idéia:
da Silva day :
e Apamu.‘a:rl: {t}riéngulo aculan'gqlo. um obtusangulo
: 'an:\st;u’: e madeira. No vertice Ogoson:o lado
: umn;e t;ragnda' uma linha c_:om um palr:mzs -k ;Jqua
supomidada Soltando esté pendulo‘_osa o= et que
e lé o peso na ponta da linha se ra, e
nzts?cr?::nm:rg a' linha perpendicularmenle a base, a qual
'r)eprasentaré a altura do triangulo .

a ilustragdo com o péndulo,
havia alguma ;algf;éol entre a 1in]|-|a
ici i e e a base. Apos alguns exemplos
ggf;c::;‘;dd?) sl.wrgmz:l:‘no que havia conseguido desenhar
coretamente as afturas, afirmou que sempre haveria um
angulo de 90° entre elas. 08 c_:ulros alunos nac concordg!raml e
alegaram que este fato nao aconteceria no obtusangulo.
Resolvi esperar qué toda a turma cqr}slgtasse 0 mesmq_fato_
Apbs mais algumas expenf}ncms com © tridngulo
obtuséngulo, finalmente todos concluiram que a linha da altura

e a base formavam sempre um angulo de 90°.

Na 8* série e no Normal © procedimento foi o mesmo
que o anterior e 0S alunos chegaram & mesma e correta
conclusao mais rapidamente.

Aproveitei ainda este momento, para mostrar as turmas
que todo tridngulo possui trés alturas, e que qualquer destas
seria oblida sempre perpendicularmente em relagdo ao lado
fixado, de acordo com o conceito matematico recém-
esclarecido, ou constrido.

Durante a observagdo com um tridngulo obtusangulo, a
aluna do Normal que anieriormente acertara o desenho da
altura, no momento em que foi dado um giro de 180° deixou
de enxergar o angulo obtuso, afirmando que este havia
sumido, retorando o tridngulo a posigao originaria ela afirmou

que angulo “havia retornado”.

Na 7° serie, enquanto fazia

perguntava-ihes se

(1 ) %)

3
Aluno de graduacdo em Cié -
sob encias Juridicas que de
re Linguagem para o Curso de Direito, S diperivelv uin (oiel by
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Percebe-se que a aluna desconhecia que um giro ndo
descaracteriza um tridngulo, pensando, ao contrario que
modifica seus angulos. 9

Essa € outra oportunidade a ex i

¢ plorar, no sentido de
ue os alunos percebar? propriedades invariantes das figuras
face rotagbes e translacGes.

Assim procedendo, acredito que os alunos podem

erceber comMo se constroem conceitos matematicos e como a
Matematica ndo nasceu feita.
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(IC MATEMATICA:

CONCEIT S s em Sala de Aula
Concepsoes cncontradﬂ Lucia ArTuda de A. Tinoco
Projeto Fundao/UFRJ

. g anos, Das universidades € fora delas,
rnuf:;o rincipalmente aquele que se dedica
0 .

yae0f =0 tem nada de pesquisador: que ag

m qualquer relagdo.
o. no caso da Matematica,

Matematica. No entanto,
pesquisa € © processo
ematica, € € precisamente neste
olve a pesquisa em Educagao Matemitica,

Como bem observa 0 P{o'f Glaeser (1986/87), o
izagem de Matematica pelqs e
pa medida em que se caminha no sentido
¢ a mola do movimento pela

10 ensino de 1 I e
s e st T e
se considera squisa ba;s)llc::oerge
ela cai por termd: o o obje

ensino-aprendizag
sentido que S€ desenv

fracasso na aprend

claramente percebido
da democratizagae do saber,

Educagdo Matematica. N
Esse fracasso s€ apresenta sob varios aspectos,

dentre os quais destacamos:
- a evasio escolar, pa

pela qual, em geral, 08 profess
. 2 aversio 4 Matematica por pa

infelizmente cultivada por muitos professores,
- a retengao quase nula de conhecimentos de Matematica,

da qual a populagio, em geral, se orgulha.

rticularmente na 12 ¢ na 52 série,

ores nio se responsabilizam;
rte da maioria dos alunos,

A valorizagio e o desenvolvimento da pesquisa
em Educacio Matematica tem como fatores decisivos a visdo
construtivista do processo de construgio do conhecimento € a
conseguente enfas_;e_dada a relagio entie a Educagao Matematica
¢ as ciéncias sociais. como Psicologia. Antropologia, Historia,
Filosofia e outras tais como a Linguistica.

Muito se disc

) scute em todo o mundo
s:mf;l]i]l:?f?n!e}no Brasil. sobre a caracterizagio precisa da area
men ] o e (2
oo 1m0t Deatidn b cendtes] Lot ML.L.,
, rosio, U.. Pitombeira, J.B., Diniz, M.L;

€,
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jcudo,L; Dante, L.R.; Baldi
gepreende—se que. SRR okt P AR

- ha uma imensa di i
Educagio Matem;;cgfv:;::":ade o G o s
elucidagao do proéesso (:: N ?ncf.-ntra 2
determimados contetidos mater:' _‘apropnﬂcao de
particularmente em situagio es:;o::;l: OSmP?‘?Sdamngs‘

- todo trabalho neste uitimo semi‘do t::za uz a:;aia,r
em conta 0s outros, realizados em c?ontext;
distintos, que, embora por vezes afastados de sala d:
aula, -certamente sio elementos essenciais para a
reflexdo sobre os fenémenos envolvidos no trabalho
e sua compreensio;

- todo trabalho no sentido referido tem que ter
por lzase uma posigio clara dos pesquisadores em
relagdo ao papel do professor, do aluno e da
Matematica nesse processo.

A titulo de exemplo. as seguintes perguntas

devem ser respondidas:

Que tipo de aluno desejamos ?

O obediente? O quieto? O credulo? O que gosta
de descobrir? O que questiona? O competitivo? O individualista?
O que produz para o grupa?

Qual é a posicio do professor em sala 7

A do todo poderoso? Do liberal? Do bonzinho?
Do que sabe tudo? Do que conduz o pracesso”? Do que respeita
o aluno ¢ sua experiéncia prévia?

A Matematica :
Esta pronta a ser “yransmitida”
unos? Deve ser
da com o apoio na intuigao &
algum nivel, presente

para 0§ alunos?
Deve ser construida pelos al construida
dedutivamente? Deve ser trabalha
na afetividade? Esta, de alguma forma e em
entre os alunos?

odos esses aspectos. © Setor

Tendo em vista t
balhando ha dez anos, 0o

Matematica do Projeto Funddo vem tra
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uma ecquipe de

UFRJ, com
professores de

a5 de Malemélics -y Instituto € de
professores e alunos este IS
Matematica del12¢€ 20 graus.
Neste trabalho, .
como p_rgric_ssg_r_ezv-ﬁe_s_tuusadp_vpds;} ;
papel central da cala de aula € €0 20 .
rupo, 2 qual certamente constitur S0’
4 F ’sures que queiram adotar postura ana]nga em suas aulas,
profes: Ao longo das experiéncias realizadas, duas tarefas
ande importdncia:
sposigdo didatica. i
tura” das respostas € reagdes dos alunos.
datica requer O dominio do
do ponto de vista da ciéncia
a experiéncia prévia do
concepgoes a respeito

se a figura dos ultimos
jo eles 05 rcsponsziveig pelo
Juno em toda 2 produgio do
o apoio a outros

salienta-

assumemn g
(i)-atran
(ii)-a lei ’

A transposi¢io di

nio s0

cipalmente, d

udo e suas

eudo a Ser tratado,
mas, pnn
e contel

cont
sistematizada,
aluno em relagdo a €S

dele. )
Por outro Jado, tais conce

do expenimenta, prcccdido est
diditica. O reconhecimento
e norteiam O comportamento dos alunos ao
resolverem as questoes € tarefas propostas é o nuclco da
“Yeitura”referida no item ( ii ) e constitui subsidio valioso para
qualquer tentativa de aprimoramento do trabalho em sala de aula.

Neste sentido, insistimos no fato de que 0S €ITOS,
sio manifestagoes das concepgoes dos alunos em
io, que. se reconhecidas, podem
es eryos para acelerar o processo

pgoes so se clarificam
e por alguma forma de

no decorrer I
das diversas

transposi¢do
concepgoes qu

em geral,
relagdo ao assunto em quest
permitir 0 aproveitamento dest
de aprendizagem.
e Antes de passar aos exem
polémica questio do dominio da Matemitica por pa

plos, voltamos a
rte do

professor.
Polya, no segundo dos seus “Dez Mandamentos

para Professores™( I9§7 ) diz: “Conhega a sua matéria”,

— eP:lra nas, isto su_g:_liﬁca algo mais do que conhecer

Para o tnf toreniss TEHLVos 408 contetidos matematicos.

outros agllccii?:c;:ixmmm.."ca‘ 4 "?C“s‘iﬁo conhecer muitos
: s a esses contendos. Ex::mpliﬁcando:
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Um nume ci
wimero racional, para um professor, ndo pode -

'scr.simplcsmcnle um par ordenado de nimer

inteiros, sendo o segundo deles diferente dcn:zr?)s
Pode ser um (!uncien!c, uma razio, uma parte dc;
todo, uma medida, um niumero decirr;al um ponto na
reta, etc. E cada uma dessas coisas ‘tem aspectos
importantes que devem ser conhecidos pelo

professor.
Passamos a observar

s de sala de aula.

alguns exemplos de

situagde
1) Em uma tarefa na qual se pedia aos alunos que
envolvendo palavras como vertical,

escrevessem frases
., foram escritas as trés frases

horizontal, triangulo, retangulo, ..

3[‘];!;)(0:
ra o cilculo da area das figuras™.

i) “O perimetro serve pa

i) “O triangulo € descendente da piramide™.

jii) “O retangulo tem duas verticais e duas horizontais™.
(Portela, G. e outros, 1991)

Por meio de entrevistas com 05 alunos, foi

| concluir que:
- na frase (i), 02

luno considera perimetro como 2

medida de um lado da figura ( no caso, um poligono );
- na frase ( ii ), a aluna tem a perfeita nogdo de que 0

triangulo € a figura que aparcce nas faces laterais da piramide;
- o autor da frase (iii ) considera retingulo apenas aquele

que esta em uma determinada posigio, ou seja, nao conceitua 0
retangulo a partir de suas propriedades.

possive

do 12 ano do 30

untarmos a alunos
obtivemos a2

2) Ao perg

grau o que é medir a superficie de uma figura plana,
resposta:

formula € diferente’"

série do 12 grau, em varias

» A mesma

( 1990 ) entre

“Dependendo da figura, a
Entre alunos de 73
“irea € base
por Tiemney.
G0 de professores:

ocasides, Ouvimos: vezes altura
concepgao foi observada C. e outros
alunos de curso de formay
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bos 08 contextos: observa-se  concepciip
Em am do uma formula. No caso da 7a
s e dos paralelogramos em

. : com?® =
edida de 47 retangulos € :
de meditd  da ﬂeaandi}::a ada S fnmmlaws no ensino da
goral 1500 70918 L 1o das idéins ¢ das reAeOs.

., em deti™® 10 < itamos 3 dificuldade freqiientemente

Geometr:
esta "-'"ﬁ’s o resolver © problema:

@ *Calcular a area dg
v;( tridngulo DEF,sabendo que o
W _ retangulo ABCD tem area 4

e que a diagonal AC f0;

9 dividida em trés partes

iguais pelospontos Ee F

\do de medida de area, foi proposto a

Ainda tratal

de 72 série 0 seguinte problema:
um aluno dé «Com quantas folhas de papel retangular, de 25cm

por 20cm, pode-se cobrir um quadro retangular de 150cm por

100¢m ?”

Alguns alunos calculara
papel e do quadro, mas nio conseguira
No dialogo provocado pela professora.
alunos ndo viam a possibilidade de usar a divi
§ pergunta; quantos cabem?

Um aluno E

comegou a esbogar um desenho
do quadro dividido em partes -
retangulares iguais a folha, L
mas parou, dizendo: “ndo da,
nio sdo quadrados”.

m a area das folhas de
m completar o problema.
ficou claro que estes
sdo para responder
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Também neste cas y
ara O aluno, uma unidadued:a?:'_d,ﬁ" PUSs?vci concluir que,
juadrada. cdida de drea teria que ser

Em outra experiénci
medida de comprimento, a;t?.-:}::'r::as:“”l:jl\f'endu unidad_es de
foram guestionados sobre as medidas ﬁ?;—"ru grlau - magistério
comprimento, obtidas com unidades d:“?:ltes de um mesmo
entdo  que s medidas  eram difr;-remi::' Responderam
wcentimetros”eram diferentes. Neste caso as . porque  os
centimetro €omo unidade genérica de medi d; 5 :nncepr;ao dg
e muito provavelmente nao foi construida cmﬁzr:zr:f:{; €

gempre

Clﬂfa.-

3) Ao trabalharmo
s & =
trabalho  voltad SO ek & RIOROLY RS
num  trab o para desenvolver as estruturas
multiplicativas, nos defrontamos com o estigio da concepgao de
piimero entre os alunos: numero € niimero natural. Dai a respost
“pio existe” a pergunta: posta
“Qual é o nimero que multiplicado por 6 da 9 7"
Esta concepgio esta implicita no procedimento de

yma aluna ao resolver o problema:
«Com 4 litros de leite, a baba de uma creche faz 10 mamadeiras

iguais.
Quantas mamadeiras iguais a essas ela fara com 10 litros de
leite?”
Solugio:
4 - 10
4 - 10
2 = 3
10 - 25

Jo multiplicativo foi usado na
5 ), mas nao de 4 para 10.
ro que multiplicado

Note-se que o mode
Gltima etapa ( de 4 para 2, de 10 para
A aluna nio admite a existéncia de um nume

por 4 dé 10 ( Tinoco, 1989 ).
Em relagio a ¢

observa-se que a

ste exemplo,
dade aditiva da

aluna nunca tinha sido ensinado @ proprie
proporcionalidade ( fungoes lineares ). No entanto, ela a usou
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que caracteriza um “Teorema em

com extrema propr‘iedade, o
Agio”, no dizer de Vergnaud ( 1981).

4) Em pesquisa realizada sobre fragdes ( Projeto

Funddo, 1988 ), com alunos de 33 série e de 14 sén‘? do 20 grau
8 magj:stério as estratégias de solugdo dos trés seguintes

problemas merecein atengdo.

i) “Pinte 3 / 4 dessas balas™.

bc’q”oqfso‘lnc’q b
b‘:o”o“ R
RELS

"oq

Solugdes:

) As concepgoes de 3 / 4 que estio subjacentes em
cada solugao sio bem distintas. Na primeira. tem-se uma parte
do todo. obtida dividindo-se o todo em 4 partes e tomando-se 3
delas. Na segunda, a concepgiio de razio ¢ clara 3 para cada 4.
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it) “Pinte 2 / 5 da
figura 80 lado™
A concepgio
que apa L
rimeira Parece na solugio ¢ a da
aprgsentat;ﬁn de fragio: dividirem 5 ¢ isiaE

iii) “Pedro e André
Possuem. cada
pedagos guais € co‘mcu_ quatro deles. Andyé dividin Sumhmm
em quatro pedagos iguais e comeu dois deles a barra
Responda: quem comeu mais chocolate? Por

qué?”’

Respostas encontradas:
- Pedro, porque dividiu em oito.
- Pedro, porque os niimeros sio maiores,
- Pedro, porque comeu quatro e o André dois.
- André¢, porque os pedagos sio maiores.

Nas trés primeiras solugbes, a concepgio de
fragio como aglomerado de nitmeros naturais. que podem ser
considerados aos pares (segunda) ou isoladamente (primeira e
terceira) esta implicita. A iltima ja envolve uma concepgio de
quociente, embora incompleta.

5) A concepgio de nimero decimal como
justaposi¢io de ndrmeros naturais - um antes ¢ outro depois da
virgula - é responsavel pelas afirmagoes:

02 X 02 = 04
€ 013 > 09

Por outro lado, a crenga em gue “quanto mais

casas a direita, menor é o niimero” ¢ 0 SUpOTiE para esta outra.
0912 < 09I

Cabe observar que a maioria das concepgdes e
crengas envolvidas nos exemplos dados sio construidas pelos
alunos, a partir de sua experiéncia previa em sala de aula. Pe
certa forma, sao resultado da postura didética dos professores
que tiveram.
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consideramos tais  concepgdes
dizagem. Algumas delas. como ng
¢ sio obstaculos epistemologicos. inerentes 3

construgdo deste ramy do conhccimenml(c_‘omm B 1983).
Assim 0 conhecimento previo de tais exemplos e 3
observagdo permanente de outros em sala de aula fornecem uma
base para que © professor possd evitar a construgdo de
concepgoes erroneas pelos alunos. ou ‘para que. reconhecendo-
mo ponto de partida para seu trabalho.

as, possa utiliza-las co

Neste €aso.

obstaculos didaticos @ apren
caso das proporgde
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aghes Possiveis na Educagio

Trans ia Utilizagao da Informatica
a
Alberto TOmaghj
Janete Bolite Frant
MEM-USy
MECyY

1.0 Introducad

emos nesse trabalho € investigar como e

quais as transformagdes possiveis de ocorrer na escola ora exmm
em fungdo da utilizagdo da \nformatica como instrumento P?dagogim‘
Concordamos com Papert' que a tecnologia por si sé

50. O seu uso tanto pode estar vinculado

uver transformaca SO
vas formas para a prauca educacional quanto a

manutengo e ao fortal ecimento de velhos paradigmas

O que buscamos ao propor 3 introducio da informatica
na escola € o repensar da educagio como um todo. As propostas
metodologicas. a grosso modo, ja existem ha algum tempo € foram
colocadas pelos teoncos da educagio de Skinner a Piaget. Cada vez
mais os educadores se convencem de que ndo existe uma Gnica receita
para este bolo, ndo ha solugoes magicas. Nao pode estar na tecnologia
a solugo de um problema que & essencialmente politico.

A educagio nio comporta mais “arautos da verdade
absoluta” Professores e educadores ja tiveram expenéncias variadas
com tentativas de resolver as dificuldades do ensino atraveés de
mudaneas. radicais ou nao. profundas ou superficiais, nos curriculos e
nas propostas didatico-pedagogicas Estas mudancas. via de regra.
foram tentadas sem a necessana preparagao dos agentes do processo
educacional - professor e aluno - para a nova realidade. O foco
sempre recaiu no poder transformador da nova tecica em s1. Por
exemplo, com o advento da matematica modema" . continuou-sé¢ 2
ensinar a mesma matemarica mas com uma roupagem nova.

. : Um  trabalho que pretende levar a
e 18 Bl S s s
& cabech & tirocio da e&éoh ; ngu- :“-_;ﬂ Eles precisam te_—la escolhido
nova proposta e dar-lhe 1;5 a :)ﬂs‘. It.-‘trt!lar!as de: Bducagan) abraoar®
S S pago para florescer Esta e uma escolha

0 que pretend

ndo traz qualq
a busca de no

alguma

— - -

Pretendemos mostrar %

 instramento educacional pode faalitar 2 pmmjencmmm
roposta aue privilegie a cooperagio em detnimento d:cao e voma
2 rendizagem _cooPerau v;) e que coloque o aluno com omnpgjéo
de ensino/aprendizagem (construtivismo) Com ;t: f;:::?:loa;o
l £

r0cess? i
mos 2 1lizacao e diver ‘ ¢
ga 05 ‘softwares’ disponiveis,

iﬂmﬁ ou ndo, em sala de aul

ucacionals » a de aula. Desde o s

: a ; ' Logo. especialmente
riado para 2 educagio, até os editores de texto
;]mﬂ]has de calculo. s, banco de dados e

2.0 A escol hoij o .

reprodutora

A escola é hoje a principal responsavel pela
sansmisilo: do saber: & pela justiicaclo des mecapiseis de
estratificagdo € das estruturas de poder da sociedade. A escola €
portanto uma instituigdo dedicada a reprodugdo.

Assim, esta escola prepara o aluno a aceitar um mundo
de prontas e absolutas, nio passiveis de critica ou
reavaliagdo. Nesse ambiente o ‘conhecimento’ aparece como magica,
como algo que sempre existiu. Nao se leva o aluno a perceber que o
conhecimento é construido pelo homem, produto de seu trabalho.

Nesta escola, o estudante e um deposito  de
dades que devem ser a eles apresentadas para que
ele as ‘adquira’. Usando uma terminologia de Paulo Freire™ esta é a
pedagogia BANCARIA. Nela os conhecimentos e habilidades sao

depositadas como num banco.

conhecimento habili

2.2 A escola busc.

A escola que preconizamos coloca o estudante no
papel central do processo educativo. E na agio do estudante que s€
inicia todo o processo de aprendizagent.

: Baseados na proposta ivista mdeoja.smdmte
constréi seu conhecimento, propomos que
sejam também construidas € estabelecidas pelo
as regras tém uma razio 1Stél

estudantes a possuir uma postura critica em
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or em pratica a teona c‘}"“mtivi
Sty

Cosf0 IS S Sy
2mos so ¢ resultado 0 coletivg 0 gy, - -
T, oo 0 cada clemento do o, © epenge —EDUCACAOATIVA  EDUCACAG BANCARIA—
portant® & g muito importante ressaltar que o sjp, ) it B i Foco principal .
nos trabalhando €M 8rupn B%0. Implics 1y o g volvimento de
aoctl 052 eragio: 6 Preciso due $e Icentive expiicip,  engy i Acumuagio de informagses
4 Uma proposta nacional que foi crijc, da“‘&l:e 3 capacidades.
Conseqiiéncia imediata

que _hﬁ i porativa- . 0 ,
prética gment0 na deécada de 3 . & que hoje se equadry Ndg
su Ly i i 1 ua
de 820 T cnterios intemacionais de aprendizado Cooperat; 203

lidania proposta pelo Grupo G-Rio, sob Coordens Aprendizagem centrada na Ensino centrado na agio do

P c30 SO
A_;;imlhcao dino. o x
do professor BﬁiCOmo qualquer outra proposta, a apr. . agdo do aluno. e
qtiva 0d0 € 3 panacéia na educagio. E apenas mail:a Requisito
coope r uma lacuna fi u el 3%
proposta qué ;s:e preenche! undamental p, Priticy 0 aprendiz € 0 sujeito do O aprendiz ¢ o objeto do
ygica existe
pedagog! processo. processo
3 wmw% Desenvolve principalmente
propostas Autonomia Dominio da inf <
No quadro a seguir, nossa preocupagio fo; Auto estima Agjlidade mental
. N a
explicitar algumas diferengas entre a EDUCACAQ BANCARJA ede Auto confianga = )
EDUCACAO ATIVA. Em nenhum momento queremos insinuar 8 Adaptagio a0 meio
uma caracteristica enfatizada por uma proposta nio pode ou nio ;l:: Capacidade critica Acomodagio
presente na outra. Isto €, o aciimulo de informagdes, por exemplo, ¢
encontrado tambem na educagdo ativa porém esta ndo é i
Y € a pnncipal
meta desta proposta de educagio.
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0 A\ﬁhasao [3 suf fungag nesse roc
3.0 Av E 550
PBSSI de muito explt]r:ld

j0 € e a

iacio & um tema que. ’ lora

A‘;‘al;g:m;as ¢ estudos. Por 1559 vamos explicita-I
inua suscitando . Ll

gl;do as diferentes propostas acima des

nrias r‘h'a.li‘;l o aluno como produto Avaha em q""“"m‘@l‘& do.
Professor oenisi Avalia @ processo de produgio o

do F:jfsde de-absoﬂ'?r uma aluno se encontra, visande
capact 4 guantidade de a oferecer instrumentos e
determinadd Q prover desafios que lhe

a A .

informagoes perniitam  avangar nesse
processo.

Alupo  'Sofre’a avaliagio Avalia o estagio . de

englobando todos 05 sentidos desenvolvimento  do  seu

produto Com isso,

desenvolve capacaidade de
crica, de resolugdo de
problemas e enfrentamento
de dificuldades reais

da palavia sofrer

4.0 0 erro
EDUCACAO BANCARIA: Leva a punigo.

EDUCACAO ATIVA: Leva ao aprendizado.
Costumamos dizer que ‘quando se acerta ja se sabia’ portanto nio se
aprendeu nada, Quando se erra, hi o desequilibrio, que produz a
necessidade de um novo equilibrio. Segundo Piaget™ € neste processo
de desequilibrio/equilibrio que ocorre 0 desenvolvimento da inteligéncia
e a construgio do conhecimento.
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5.0) Sugesties de us
. stnes de uso do ¢
 Jueaio ALV “Hpslader.ne contesto da

LOCO

Sua criagio ja f
01 fundam
aitrutivisti Noalante, a0 longo dos anosm:ivda oy, princaping
" verificar que assim como a proposta da -mlha;:-;o‘s oportunidade
concreto nas aulas de matematica, se usada de forma g:rao :; matenal
atingia seus objetivos, ltambem o Logo pode nio axm?r utora nao
Dm,,s"ur:'\.rista\ num ambiente reprodutar. €T a proposta
E importante ressaltar que, como disse P =
uno vai ser o con;torumr, ele necessitara de mﬁn;llpt;ﬂ , s€ 0
= Ara sua
strugao da mesma forma que um pedre . 2
con: vodii P 10 necessita de tijolos para

wnsr_mir sua pa
O Logo oferece : I
Logo a um 50 tempo o ambiente e o matenial
ara esta construgao.

P
EDITOR DE TEXTOS

Os editores de texto fomecem uma colegio de recursos
q epodﬁm ter diversos usos na educagdo.

Corretor ortogrifico: permite ao aluno deadir se
grafar de forma diferente uma palavra. Por
exemplo, se 0 aluno escreveu um texto visando a trazer a baila os erros
mais COMUNS de portugués, ao usar o corretor ortografico, decide a
cada momento © que & como vai modificar um detemunado termo.
Além disso, este corretor, nio afirma que uma determinada palavra

esta grafada errada, apenas assinala que nio existe em seu dicionano
tal palavra, Assim e deixado ao aluno decidir se a grafia esta correta ou
nio, e se aquela pa

lavra deve fazer parte do dicionario do editor. Isto

pde o aluno em posigdo de autoridade sobre o conhecimento.
Reorganizagio do texto: a possibilidade de trabalhar
com o texto, reorganizando-o sem ter que reescreve-lo inteiramente a

cada pequena mudanga permite que os alunos experimentem diversos
formatos para exprimir uma idéia, decidindo e avaliando a cada vez
qual a melhor maneira de fazé-lo. Se 0 professor consegue guardar as
diferentes versoes dos textos, tera ao seu alcance um portifolio que lhe
permitira acompanhar a evolugio da capacidade de expressao escrita

dos alunos. .
PLANILHA DE CALCULOS:
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Por enquanto encontramos mais em literatura e ey,
e aula no exterior do que em nossas salas de aulas exemplos g

salas d
e os alunos usam ¢ geram planilhag

trabalhos a partif da 32 sene. ond

de calculo .
Um exemplo interessante € 0 caso de uma turma de sa
série: os alunos desenvolverani uma planilha que 0s permitiu resolver
todos os problemas de matematica de um determinado capitulo, yumg
vez que O raciocinio (ou form_ula) exigdo era sempre o mesno. Ese
exemplo ilustra a situagdo de livros texto que sao usados sem nenhum,

iacdo critica.
Kppecs BANCO DE DADOS

A utilizagio de bancos de dados permite que muitos
coletem muitos dados contendo informagdes pertinentes a um trabalhe,
Geografia os alunos podem coletar dadog

Por exemplo, na aula de |
de diferentes paises do globo terrestre; umga

sobre o clima e vegetagao erre
vez armazenados os dados, enquanto um grupo pode utiliza-los para

relacionar clima e vegetagdo de paisesltmpicais, outro grupo pode
relacionar clima e vegetagdo de forma mais geral, etc.
O foco aqui residira nas relagdes que se podem retirar

uma vez de posse desses dados. Isto ¢ essencialmente resolugio de

problemas, o aluno levanta hipoteses e pode checa-las nio com um
exemplo porém com centenas deles ja armazenados.

6.0) Conclusaes :
O que transparece, depois de atuarmos ha mais de dez
anos implementando computadores em diferentes escolas, e que a
tecnologia ndo traz em si qualquer transformagao para a educagio. A
simples utilizagio de computadores na sala de aula nio implica numa
pedagogia mais modema ou mays adequada aos dias de hoje; da mesma
forma que trabalho em grupo ndo significa trabalho cooperativo
Em escolas (infelizmente uma) que acreditaram que
mudanga em educagio € um processo e nao um evento” , que
bancara‘m um pré-curso, um acompanhamento supervisionado no
laboratorio de computador, e que pemmititam que os professores
lcﬁdmffl_" tempo de aula para a aula de computador e arnscassem a
nao termunar o programa previsto ate o final do ano, a escola se
mostrou a assumir nscos. Hoje, nessa escola, os professores estao
:Suz‘:ig:: :’;‘:l‘l}:fi:}‘}zstal_nlaodol ogica que lhes permita estender para
s pratica das aulas de computador. Os professores
estao se aventurando a propor uma linha para a escola.
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; -E rum.jammtal notar que se ¢f
iniciativa, 0 projeto vai todo por 4 s€ eles forem iy
: gua aba; olhidos

o poder de experimentar algg g, T::;m A professores fo dage
poder deles com Teia;ao‘a escola, Janag ¢ mplicou num aumento de
define, em primeira instincia, a linh, pedam?’s 2 diregio da escola que
propbs um aumento de poder para o es!udga(:;g;'m ? ser adotada, Papen
de poder para o professor fica muitg dificil do € Mas sem um aumento

Nenhum “apoderamento’ @ OCarTEr
outras escolas. Os professores sequer vig|
possuiam para fazer algo de diferente €om seus alun,

1 0%,

Concluimos  mostrando que a informatj
sugtlmtar mu@ancas No processo educacional mas omatica  pode
apoiar exclusivamente em seus agentes. iretores, professores e o
Deixamos 30 leitor a pergunta: QUECEMOS tma franety € alunos.
educagdo ou apenas a melhonia da educagio? hAn e
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