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M¢ctodos ¢ estratégias de ensino

Métodos, contetidos, objetivos e estratégias de ensino, de
forma integrada, fornecem uma referéncia para orientar o
trabalho docente, mas para explorar a virtualidade da mate-
mitica € preciso diversificar os recursos de forma a manter
uma coeréncia entre o método e as estratégias com as quais as
agoes sio implementadas.

(Prospecto do Método)

A presenga da Matematica na educagio escolar resulta
da convergéncia das diversas fontes de influéncia da trans-
posicao didatica, as quais indicam para o professor, além dos
contetidos, os objetivos, os métodos, os recursos € as estra-
tégias. Esses clementos do sistema didatico, de uma forma
ou de outra, estdo presentes em todas as aulas. Entre os
componentes do sistema didatico, serao destacados neste
capitulo, os aspectos referentes a dimensiao metodolégica.
De inicio, destacamos a existéncia de uma ncbulosa em tor-
no de varios termos aparentados: métodos, metodologias,
estratégias, procedimentos, técnicas, dinimicas, entre ou-
tros. Embora alguns desses termos scjam usados como sind-
nimos na linguagem corrente, pensamos que € conveniente
destacar pelo menos algumas conexdes entre uma referén-
cia mais ampla, ou scja, uma visio filoséfica defendida pelo
professor e suas manifestagdes priticas no ambito da sala de
aula, sem pensar em fazer separagoes entre referéncia teori-
ca c pritica. As estratégias de ensino sio procedimentos ado-
tados pelo professor para conduzir as atividades em sala de
aula, no entanto, nio estdo limitadas a esse ambiente. Por
esse motivo, iniciamos este capitulo pelo que entendemos
ser a articulaciio entre o método ¢ as estratégias de ensino.
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Mcétodo e Listratégias de IEnsino

O termo método ncm scmpre ¢ utilizado com um sen-
tido tinico, quer scja na priatica pedagdgica quer scja na
pesquisa educacional. Por esse motivo, é preciso distin-
guir, pelo menos, duas manciras de utiliza-lo, ¢ clas con-
tribuem no esclarecimento de questdes didaticas da edu-
cacao matematica. Sio sentidos articulados entre si, mas
nio devem ser identificados pelo professor. Em um senti-
do mais amplo, escolher um método significa fazer op¢io
por um paradigma, por uma filosofia por meio da qual acre-
dita ser possivel entender a elaboragio do saber, incluin-
do uma visao de mundo balizada por referéncias histéri-
cas. A partir dessa visdo, cada método tem suas catcgorias,
scus principais conceitos, com os quais o professor passa
a Interpretar sua pritica e suas referéncias teéricas. Quan-
do ¢ feita essa opcgio, resta construir os procedimentos
compativeis com sua aplicagio pratica.

Tais procedimentos dizem respeito as estratégias de
acdo com as quais o professor espera chegar aos objetivos
implicitos na opg¢do metodoldgica. Entretanto, a natureza
do trabalho didatico ndo permite determinar todos os de-
talhes dos passos a ser seguidos. No transcorrer de uma
aula normalmente surgem oportunidades para estender os
filamentos da didatica, criando momentos para destacar
aspectos intcressantes. Esse acontecimento pode exigir
a redefini¢do de estratégias previstas no plancjamento ini-
cial, visando aproveitar a oportunidade. O método ¢ as
cstratégias sdo, portanto, componentes diddticas que de-
veriam ser analisados em todas as disciplinas do curso de
formagio do professor. Dessa forma, por uma questio de
cocréncia, o0 método ndo pode ser trocado com a mesma
freqiiéncia dos procedimentos. Somente as crises moti-
vam o rompimento de uma visiio antiga ¢ a instalacio de
um novo paradigma,
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Estudo em grupo, Icitura de texto, aula expositiva, de-
bates, manipulacio de matcriais diditicos, atividade realiza-
da no laboratério de informatica, pesquisa estruturada na
Internct, excursdes, exposi¢io oral do aluno, resolucio de
problemas, pesquisa na bibliotcca, feira de ciéncias sio es-
tratégias através das quais é possivel contemplar a valoriza-
¢ao das multiplicidades ¢ das linhas de articulagdo na pratica
cducativa, Para maior clareza, é preciso scr vigilante quanto
a coeréncia entre o método ¢ as estratégias adotadas. A es-
colha de estratégias compativeis com o método amplia as
possibilidades de uma realizagio mais proveitosa dos objcti-
vos, Ja que considera o processo integrado da educacio,
inclusive o desafio de aproximagio do trabalho coletivo € o
atendimento das demais disciplinas.

Escolher um método para orientar a pritica pedagégi-
ca significa aceitar e praticar um certo niimero de principios
que atendam as finalidades da educacio ¢ as especificida-
des da disciplina escolar. Isso requer disponibilidade para
construir uma coeréncia entre os pressupostos idealizados
¢ a conducgio da pratica efetiva em que os conflitos aparc-
cem com mais evidéncia. A busca dessa coeréncia metodo-
légica inicia na formagédo basica dos professores ¢ estende-
se pela sua vivéncia pedagdgica. Quanto a estruturacio das
acoes metodolégicas, dois extremos devem ser evitados:
(a) admitir uma estratégia genérica supostamente aplica-
vel a todas as situagoes; (b) defender a repeticio de uma
tinica estratégia especifica de uma disciplina, como se exis-
tisse uma didatica para cada area de conhecimento. Em
vez de defender essa visio, preferimos destacar alguns prin-
cipios que dizem respeito ao trabalho diditico € que es-
tao associados aos aspectos do saber matematico. Nossa
intengido € valorizar a¢ées que estimulem o aluno a reali-
zar articulagbes entre as dimensdes tedrica, experimental
¢ intuitiva, Para isso, destacamos a nogio de fuser Mare-
mdtica, pois através da mesma acreditamos, que através
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da Matematica, ser possivel implementar as articulagoces

entrc representagdcs € conceitos.

Fazer Matemitica na escola

O método ¢ as estratégias de ensino t&€m a fungio de
contribuir para que o aluno possa fazer Matematica no
contexto escolar, sob a coordenagio do professor; € uma
das finalidades mais expressivas da cducagio matcmiti-
ca. Para fazer isso, é preciso buscar dindmicas apropriadas
para intensificar as possibilidades de interagio do aluno
com o conhecimento. A énfase dessa idéia é dada a valo-
rizacio das acdes do aluno, porque envolve conceitos, pro-
posicdes, problemas ¢ afasta a concepgio de que o saber
matemaitico estd preclaborado ¢ pode ser transmitido para
o aluno. Fazer Matemitica é uma atividade oposta as pra-
ticas da reproducio, as quais consistem em conceber a
cducagio escolar como um exercicio de contemplagio do
mundo cientifico, de onde vem a idéia de transmissdo de
conhecimentos. Nessa linha da reprodugao do conheci-
mento, o aluno é levado a fazer cépias, repetir definigoes
¢ treinar padroes. Essa pedagogia da reprodugio € um
cquivoco, ainda mais quando sc¢ pretende oferccer condi-
cbes para que o aluno possa participar do cendrio tecnol6-
gico, onde as miquinas digitais, cada vez mais, passam a
fazer parte das tarefas mecanizadas. E oportuno lembrar
o risco de utilizar o suporte tecnolégico para incentivar a
pratica do copiar-colar, cujo sentido se insere na mesma
linha da repetigdo, na qual a falsa visio de cié€ncia ¢ de
cducacdo. Pclo contririo, a parte essencial do trabalho di-
datico volta-se para criagio de agdes através das quais o
aluno interage com o conhecimento.

As acbes pedagégicas visam favorecer a passagem do
plano virtual para o atual, compartilhada por professores ¢ alu-
nos. Seguindo esse entendimento, nilo ocorre a elaboragio
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de conhecimentos enquanto nio houver essa atualizagao
na consci€ncia do aluno, mas o professor pode propiciar
instrumentos para o aluno interagir com esse envolvimen-
to. Em outros termos, o professor proporciona mcios pelos
quais o aluno ¢ levado a fazer Matematica, no sentido de
se envolver efetivamente com o conteiido ¢ buscar expan-
dir sua autonomia ¢ raciocinio. Por isso, a naturcza dessas
atividades afasta-se da visio na qual as estruturas sdo im-
postas como uma precedéncia. Como acontcce no ensino
das demais disciplinas, a educa¢io matemaitica também en-
volve transmissdo de informagoes, mas é muito dificil falar
em termos de transmissiao de conhecimentos, pois estes
tomam corpo na vivéncia do aluno.

Nessa direcdo estd a nogao de devolugio didatica, tra-
tada por Brousseau (1986), segundo a qual o professor deve
intensificar as relagées no sentido de induzir a devolugao
de um problema para o aluno, em vez de acreditar na trans-
missao de conhecimentos. A idéia de devolugao busca le-
var o aluno a realizar um envolvimento direto com o co-
nhecimento. Por esse motivo, admitir que o saber possa
ser transmitido € uma visio oposta a atitude de levar o alu-
no a uma maior interatividade com o saber matematico.
Essa devolugio tem o sentido de uma transferéncia cons-
ciente de responsabilidade, porque procura envolver o alu-
no na claboragio de seu préprio conhecimento. A partir
desse entendimento, a devolugio € uma estratégia meto-
dolégica na qual o professor age de tal forma que o aluno
accite o desafio de se envolver com o problema.

Sc aceita o desafio, o aluno inicia a expansio da experién-
cia cognitiva. O sentido dessa devolugio pertence a linha cons-
trutivista, pois pressupde uma interagio diferenciada do alu-
no ¢ do professor com o conhecimento. Se a transmissio de
informacdes é uma condigiio para a formar conhecimentos,
deve haver um destaque diferenciado para a produgio do sa-
ber através do envolvimento do aluno. Além de trabalhar
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com a preservacio dos saberes escolares, € preciso proporcio-
nar oportunidades para que o aluno expresse scu raciocinio,
desenvolva argumentos e explicite scus algoritmos esponta-
necos. Nada disso isenta da tarcfa de trabalhar com os conteil-
dos curriculares, preservados pelo movimento da transposi-
¢io didatica. Nesse dominio, converge uma dupla exigéncia:
(a) trabalhar com os contetidos classicos; (b) desenvolver com-
pcténcias pertinentes 3 atualidade. Nio se trata de com-
parar o trabalho do aluno com a produgio do saber matemati-
co, comparacgio inadequada que releva um equivoco na
compreensio de parte das regras do contrato diditico usual
da educagio matemitica. Nesse sentido toma corpo a idé€ia
de fazer Matematica no contexto escolar.

Importiancia da agdao do aluno

Valorizar estratégias pelas quais o aluno pode fazer
Matematica implica identificar esquemas de agio proprios
do seu raciocinio. Um esquema de acdo € composto por
um conjunto de a¢des praticadas pelo aluno na resolugao
de certo problema ou ampliagio de suas concepgoes quan-
to a determinado conceito. Essa nogdo € importante por-
que permiti ao professor entender a légica das agdes rea-
lizadas pelos alunos. A partir do reconhecimento dessas
acdes, tem-se a possibilidade de iniciar o desvelamento
do fendomeno cognitivo. Tal reconhecimento acontece
quando observamos o grau de interatividade do aluno di-
ante de uma situagao-problema ou da compreensio de um
conceito. Vergnaud (1996) ressalta a importincia de per-
ceber as formas invariantes com as quais o aluno interage
com a resolugdo de um problema, organizando suas acgées
diante de uma classe de situagdes voltadas para a apren-
dizagem de um conceito.

Nesse caso, a aprendizagem do conceito evidencia o
uso de esquemas, idéia associada a uma classe de situagdes
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de natureza experimental ou teérica. Verganaud observa
ainda que Piaget foi pionciro no trabalho com a nogio de
esquema. Suas pesquisas visavam identificar € compreen-
der procedimentos utilizados por criangas diante de pro-
blemas propostos com uma finalidade especifica. Sc tais
csquemas nio forem reconhecidos pelo professor, fica difi-
cil decidir sc o aluno esti ou nio fazendo Matematica. Para
levar o aluno a sc envolver com o saber € preciso desen-
volver atividades que multipliquem as articulagdes possi-
veis internamente entre os diferentes temas da Matemati-
ca, entre as varias manciras de representar o conhecimento,
entre o saber escolar € os conhecimentos do cotidiano ¢
assim por diante. Dessa maneira, € possivel prever um gran-
de niimero de esquemas, mostrando que a aprendizagem
acontece também em funcgio do tempo vivenciado pelo
aluno ¢ nio somente nos momentos abstratos previstos no
planejamento didatico. As ages didaticas tornam-se mals
ricas, quando as idéias embrionirias, os algoritmos espon-
tineos ¢ os esquemas sio explicitados pelo aluno ¢ reco-
nhecidos pelo professor. A partir dessa interatividade pe-
dagégica mais qualitativa é possivel, entdo, levar o aluno a
fazer Matemaitica no contexto escolar,

As idéias matemiticas em fase de gestagiio, as quais
sdo expressas pclo aluno através de scus esquemas, po-
dem ser associadas aos tecoremas-em-agio. Esta nogio €
descrita por Brousseau (1994) para denominar certos co-
nhecimentos que os alunos expressam € que s¢ encontram
em plena fase de elaboragiio. Sdo concepgdes que ainda
nio estio plenamentc estabilizadas, mas que o aluno
consegue aplicar para resolver problemas, A identcifica-
cio de tais idéias, por parte do professor, signitica um avan-
¢o qualitativo no trabalho didacico. Assim, as agdes de-
vem entrar cm sintonia com a pesquisa de estratégias,

31



interligando trés componentes do sistema didatico: alu-
no, professor € conhecimento, sem perder de vista as
especificidades do nivel considerado. Quando € possivcl
estabilizar tais condig¢des, a valorizagio dos tcoremas-cm-
acio € a transformacio do conhccimento reforcam a idéia
de o aluno fazer Matematica, visando a expansido do sig-
nificado de suas agdes. A principio, esse nivel de exi-
géncia qualitativa pode parccer além das condicoes de
trabalho da maioria dos professores, mas, por outro lado,
oportuniza uma pritica voltada para a pesquisa, descorti-
nando novos horizontes.

E possivel identificar situagdes em sala de aula nas
quais o aluno revela um dominio parcial de uma proprieda-
de ou de um conceito ¢ que podem scr interpretadas a luz
dessas idéias pedagégicas, scja fazer matemitica, scja de-
volucdo ¢ os teoremas-em-agao. Esscs sio os momentos
para implementar agdes que busquem uma aprendizagem
mais significativa. As caracteristicas da fase de gestagio de
um conceito nem sempre sio reconhecidas pelo profes-
sor. Ainda no que diz respeito as acdes do aluno, Muniz.
(2002) mostra uma séric de exemplos de esquemas cria-
dos pelos alunos para registrar as primeiras operagdes arit-
méticas. Esscs esquemas mostram a existéncia de algo-
ritmos espontineos, os quais apesar de nio pertencerem
a0 texto oficial da transposigio didética, revelam partc da
virtualidade contida no pensamento do aluno. O que € con-
siderado por vezes como erro pode revelar até mesmo a
existéncia de um raciocinio criativo, que nio foi compre-
endido pelo professor. Tais exemplos mostram a necessi-
dade de melhor desvelar o raciocinio do aluno. Esse € um
desafio diditico através do qual o professor se aproxima
da fase de gestacio do saber. Para estimular o aluno a
fazer Matemitica e revelar seus esquemas, todos os mo-
mentos pedagdgicos devem ser aproveitados para levi-lo

a envolver-se com 0s COl‘lCCitOS.
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xpandir competéneias

Outra nog¢io ligada a qn~cstz~u) mctodoldgica sio as
competéncias, pois em fung¢io das catcgorias priorizadas
pelo método, desenvolvem-se difcrentemente certos atos
em detrimento de outros. De mancira geral, as estratégias
de ensino tem o propdsito de criar atividades através das
quais o aluno possa expandir suas compcténcias, em sinto-
nia com s diferengas individuais € com as metas curricula-
res. Nio basta impor contetiidos sem respeitar as diferen-
cas, assim como nio basta tratar das diferencas sem atentar
paras as referéncias histéricas do saber. Sao as articulagoes
entre essas atitudes que caracterizam o fazer pedagégico.
A diversidade da sala mostra diferentes niveis de racioci-
nio, observacio, argumentagio, anilise, comunicagdo de
idéias, formulagio de hipétese, memorizagio e trabalho
em equipe. Cada aluno tem melhores condigoes de aten-
der uma ou outra dessas agoes, mas cada uma funciona
como porta de entrada para a apreensio do saber. A edu-
cagio matemitica, como as demais disciplinas, participa
do desafio de desenvolver competéncias pertinentes ao
cenario tecnolégico contemporinco. Essa questio leva-
nos a refletir sobre as tendéncias do mercado de trabalho
que passa a exigir, cada vez mais, competéncias opostas a
da repctigao ¢ da memortizagio.

E preciso adequar estratégias ¢ métodos para respon-
der a esse desafio e, assim, evitar o distanciamento entre a
escola ¢ o mundo tecnolégico. Para isso, o que contribui
com a expansio do significado do saber escolar € a capuaci-
dade de trabalhar com a compreensiio de conceitos, algo-
ritmos ¢ modelos, o que se distancia do uso inexpressivo
da memboria ¢ das priticas da repetigio. Em suma, entre os
objctivos da educagio matemitica estd a intengiio de con-
tribuir no desenvolvimento da capacidade intelectual do
aluno, expressa pelas competéncias de formular hipotescs,
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fazer estimativas, rcalizar calculos mentais, estabelecer re-
lagdes, organizar ¢ interpretar dados, resolver ¢ propor pro-
blemas, observar regularidades, gencralizar ou particulari-
zar afirmagdes, redigir textos, entre outras. Os resultados
das agoes educativas aumentam quando tais competéncias
sdo articuladas entre si: redigir um texto a partir da obser-
vagio de uma regularidade geométrica; construir uma ta-
bela ou um grifico a partir da leitura de um texto; formular
um problema a partir da compreensio de um conjunto de
dados e assim por diante. Entre as competéncias que po-
dem ser desenvolvidas no ensino da Matematica esta o tra-
balho coletivo, a ser praticado em sintonia com a valoriza-
¢ao do plano individual,

Um dos desafios atuais € pensar no que as tecnologias
tem de especifico € que pertence também a educagio ma-
temaitica. A compreensio de definigdes, propriedades, al-
goritmos ¢ a resolucao de problemas sio compcténcias cuja
cxpansdo depende desse entrelagamento entre o individu-
al € o coletivo. De maneira ampla, saber trabalhar em cqui-
pe € uma competéncia cada vez mais valorizada na socic-
dade da informagdo, na qual predomina a tendéncia de
especializagio, porém sem perder a capacidade de didlogo.
entre as diferentes disciplinas. Como entender essa articu-
lagio entre competéncia especializada e sua inserciio nos
coletivos de trabalho? A formagio dessa competéncia pode
ser iniciada no trabalho escolar; entretanto, corre-se o risco
de um entendimento distorcido, quando se pensa que o
trabalho coletivo substitui as competéncias individuais. Pelo
contrario, trata-se¢ de um grau mais sofisticado de exigéncia,
porque, além de ter uma sélida formacio, o individuo é desa-
fiado a interagir em dindmicas de grupos com pessoas deten-
toras de outras competéncias. O mundo digital indica para a
cducagio um conjunto dessas novas condigdes de produgiio,
veiculagio ¢ troca de conhecimentos.
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O trabalho em equipe oportuniza a convivéncia entre
os alunos ¢ a troca de informagdes, além do cultivo da tole-
rincia em relagio as diferengas. Além desses componen-
tes, que envolvem relagdes entre as pessoas, existe a di-
mensio social da aprendizagem. Quando-se trata da insergio
dos recursos da informitica na educagio, a dimensio cole-
tiva do trabalho tem suas possibilidades expandidas, tendo
cm vista a rapidez ¢ a disponibilidade das fontes de infor-
magao digitais. Ainda no sentido de valorizar o trabalho em
cquipe, Lévy (1993) analisa a existéncia de uma inteligén-
cia coletiva, amplidvel em vista do uso racional dos supor-
tes tecnolégicos. Quando ocorre convergéncia de inteli-
gencias, o resultado da produgio tende a ser superior 2 soma
das produgdes particulares, como se fosse um milagre da
multiplicagio de competéncias. No caso da educacgio
matematica, pesquisa realizada por Sakate (2003) consta-
tou a existéncia de certa expectativa por parte dos pro-
fessores que ensinam Matemdtica, ¢ que ji atuam cm la-
boratérios de informatica, quanto a potencialidade da
articulagido dos recursos da informatica com o trabalho de
cquipe, sobretudo, no que diz respeito ao uso diditico da
Internet para ampliar as fontes de informagio. Como no
sistema didatico, as relagdes entre professor, aluno ¢ co-
nhecimento sdo mediadas pelo suporte de virios recursos,
nio € conveniente generalizar os lagos dessas relacoes;
antes € preciso considerar o que existe de especifico em
cada componente € em cada momento.

Repeticio e criatividade

A valorizagdo de estratégias de ensino mais significa-
tivas requer a superagiao de priticas reprodutivistas por
dindamicas através das quais o aluno possa desenvolver
sua criatividade. As priticas da repetigio e a valorizagio
da criatividade na educagiio sdio temas de interesse para a

w
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melhoria do ensino da matemitica. As ag6es repetitivas apa-
recem com mais intensidade, quando o aluno ¢ levado a
fazer virios exercicios do mesmo tipo, com basc em um
modelo fornecido pelo livro ou pelo professor. Um conhe-
cido livro diddtico de Matemitica, publicado na década de
1980, serve de ilustragio para a dinimica pedagdgica da
repeticio. No alto de suas pidginas de exercicios geralmen-
te aparece um modelo a ser seguido pelo aluno ¢ logo abai-
x0, frases imperativas como: resolva; faga, multiplique, cal-
cule, some, seguidas de dezenas de exercicios do mesmo
tipo, em que a tnica forma de representacio sio os nime-
ros e os simbolos da aritmética. E um material equivocado
e deve ser usado apenas como contra-exemplo, pois nega
a diversificacio das formas de articulagio do conhecimen-
to matemitico. O resultado dessc tipo de atividade € ape-
nas o treinamento incentivado pela crenga de que o aluno
pode compreender situagdes proximas do modelo apresen-
tado para depois, aplicar o conteudo. Felizmente, apos a
implantacio do Plano Nacional do Livro Didaitico, o caso
que acabamos de comentar torna-se cada vez mais raro,
pois as diretrizes sinalizam para o que pode vir a ser uma

tendéncia na didatica da Matematica.

Outro excmplo de estratégia conccbida na ética da
repetigio, no que diz respeito a auséncia de criatividade ¢
de diversificacio de representagio, € o caso dos cursos espe-
cializados em levar o aluno a treinar cilculos. Sio empresas
cuja proposta & concebida a partir de um pensamento exclusi-
vamente positivista, que ndio percebeu ainda a necessidade
de diversificar os caminhos de claboragio do conheci-
mento. E preciso refletir sobre o aparente sucesso de
tais técnicas de repeti¢io no ensino, pois se trata de uma
visio comercial que sobrevive as custas de um fracasso
mais profundo, ou scja, aquele da tend@ncia pedugdgica
que ainda valoriza tais procedimentos. Em decorréncia dessa
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repetigio, o aluno podc até acumular certa habilidade em
rcalizar agdes padronizadas. No cntanto, é cada vez mais
necessiario desenvolver a criatividade para participar dos
desafios contemporincos. Scr criativo é buscar solugdes
diferentes daquclas ditadas pelos manuais.

A interpretagio do desafio de minimizar as praticas da
repetigio ¢ expandir a criatividade passa pelas conexdes
conflituosas entre a unidade ¢ a multiplicidade. Se, por um
lado, a repeti¢io fundamenta-se na unicidade de um mo-
dclo, por outro, a criatividade exige a busca de caminhos
multiplos para se obter uma solugio inovadora. Entretan-
to, tal como acontece com os seres vivos, nio hd geracio
cspontineca em termos de aprendizagem. Uma producgio
criativa resulta do envolvimento efetivo do sujeito com o
objeto de estudo. Dai a pertinéncia de destacar a ameaga
de uma incongruéncia: por um lado, repeti¢cdes € modelos
preenchem parte das atividades de ensino; por outro, o ce-
nario tecnolégico exige uma performance diferenciada em
termos de criatividade. A resolugio de problemas e a forma-
¢ao de conceitos exigem a competéncia de conhecer pe-
quenas maquinas de repetigio e ter criatividade para propor
solucoes inovadoras.
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