No processo de planejamento, estes principios (bem como outros)
orientam a formulagéo de problemas. O planejamento deve nutrir-se ainda
de uma sondagem constante de campo, através da qual estabelecemos de
que maneira os problemas sdo abordados pelos alunos e muitas vezes sdo
essas observagoes que ajudam a reestruturar ou refinar os problemas.
(veja em Arcavi, Hadas, Dreyfuss, 1994 um exemplo detalhado).

E importante destacar que esta lista acima é incompleta, e a
completa mostra-nos que a formulacdo de problemas é apenas uma
pequena parte da tarefa educativa. Ha problemas potencialmente mais
ricos que outros e os principios expostos nos ajudariam a distingui-
los, o processo de planejamento tem suas limitagées. Onde termina
uma tarefa comecga outra, que é a de estruturar, conduzir e guiar a
atividade discente para que baseando-se no problema formulado haja
uma genuina mobiliza¢do, uma compreensdo, interacdes e didlogos
ricos. Desta forma o papel do professor é fazer que o trabalho do
aluno seja conduzido de forma que o conhecimento seja construido,
explorando dessa forma o potencial do curriculo.

Ultimamente enfatiza-se o estudo de aulas de Matematica (Schoelfeld,
1992b). Esses estudos apontam alguns dos principios do ensino, como a
promocao de didlogo, a discussédo coletiva, o levantamento de hipéteses
e sua exploragao, e a responsabilidade do aprendizado ser delegada ao
aluno. Assim o professor, num contato diario, exercitando ao maximo
sua capacidade de escutar, orquestra sua turma promovendo a
construgdo de conhecimento, de acordo com o espirito, em que os
problemas foram formulados.

Em sintese, o texto matematico pode ter mudangas drasticas sob uma
perspectiva construtivista, ele ndo é mais que um primeiro passo no
arduo caminho de criar e implementar experiéncias enriquecedoras de
ensino-aprendizagem. O potencial de um bom curriculo é esgotado
através do direcionamento competente de um professor.

E Noés, o Que ConsTRUIMOS?

Nés, aqueles que adotamos como desafio ajudar nossos alunos a
construir idéias com sentido, conceitos e praticas em Matemaética,
também construimos.
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Primeiro, construimos problemas e atividades que oferecem
oportunidades para que conhecimento seja gerado, conexdes sejam
estabelecidas entre conceitos distintos e dificuldades sejam enfrentadas.

Segundo, construimos, ou melhor, reconstruimos e revemos o
entendimento de nosso préoprio conhecimento. Muitas vezes nesse
processo, encontramos novas formas de ver certos contetidos, sendo a
abordagem de nossos alunos, fonte de nossa inspiragao para tal.

PosTScRIPT

Esta nota resulta de questdes levantadas pelos editores que
publicaram este texto, em Substractum, vol. II, N° 6, 77-94 (1995). O
que se segue é uma intencao de resposta. Mostro a visdo classica, onde
em minha opinido nao sdo contemplados pelo planejamento, no estudo
ora apresentado, e a mudanga proposta por mim, dentro de uma
perspectiva construtivista.

VisAo cLAssIcA

1 - Planejamento aponta para uma decomposicao légica dos contetidos,
e portanto o planejamento pode ser feito a priori por especialistas sem
nenhum contato com os alunos.

2 - Enfatiza os aspectos mais técnicos do que significa ser competente
em Matemadtica, definindo objetivos comportamentais.

3 - Pressupoe que o planejamento deveria estar apenas nas méaos dos
especialistas, que sdo os indicados para estabelecer os contetidos, os
problemas e a seqiiéncia.

4 - Nao parece levar em conta concepgdes alternativas da atividade
matematica.

5 - Parece implicar que o planejamento curricular rigoroso, ao levar
em conta a organizagao légica dos conteidos, garante um trajetéria
satisfatéria para a aprendizagem.

VISAO DE UMA PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA

1 - Aponta que a decomposigao logica de um problema néo é suficiente
(dois problemas podem ser logicamente idénticos, o primeiro gera a
compreensao e o segundo nao) e portanto € necessério estar muito atento
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a forma como esse contetido é percebido pelo aluno, tratar de capturar
seu ponto de vista, as atividades por ele geradas, e incorporar isso no
planejamento. Por exemplo: a) Sabendo que uma piscina tem 84 m? de
drea e seu comprimento é de 6 m. Calcule sua largura. b) Numa reuniao
de escola havia 84 pais. Em cada mesa cabem 6 pais. Quantas mesas
foram utilizadas?

2 - Subordinar os aspectos mais técnicos do ensino aos aspectos de
compreensao e conexao entre os conteudos. Por exemplo, saber executar
o processo e derivagdo de uma funcao nao é o objetivo mais importante,
mas sim compreender o sentido desse conceito em diferentes contextos
e/ou entender o sentido de um dado procedimento.

3 - Dar espago para que o aluno proponha um problema, e o elabore
sem se preocupar, demasiadamente, em estabelecer se ele possui os pré-
requesitos 16gicos para resolvé-lo, porque confia no poder do aluno em
encontrar solugoes idiossincraticas.

4 - Permitir e legitimar aspectos da atividade matemadtica, que nao
sejam puramente dedutivos (medir, induzir, formular hipéteses, estimar,
experimentar, mudar de representacdes). O que nem sempre é possivel,
de se levar em conta, com um planejamento fechado a priori.

5 - Utilizar o planejamento curricular como um primeiro passo, como
uma proposta de cendario. Mas serao os atores quem darao vida a este
cenério. Um planejamento curricular pode ser potencialmente rico, mas
ndo garante o alcance de sua aplicagao.
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NoTas DE Aura

Quadrados Magicos...

RosanNA DE OLIVEIRA

Esta atividade com Quadrados Magicos tem sido proposta em séries
diversas: com alunos de 52 e 72 séries, 1° ano do Ensino Médio, em
oficinas para professores em Encontros, e recentemente (novembro de
1999) para os alunos de Graduagéo da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro.

Existe uma vasta bibliografia sobre Quadrados Magicos de ordens 3
x 3,4 x4,5x05, ..., com somas diversas, porém o trabalho aqui exposto
se restringe ao Quadrado Mégico 3 x 3 soma 15.

ATIVIDADE

No quadrado abaixo encaixe os algarismos de 1 a 9, sem repeti-los,
de modo que as somas na vertical, horizontal e diagonal seja sempre 15.
~ Obs: Registre suas tentativas no papel quadriculado.

Serd que existem outras solugoes? Mostre ou Justifique.

Escreva 5 observagoes sobre as solugoes encontradas.

Durante o processo de tentativa e erro, algumas afirmacoes sao feitas.

1) Os maiores (7, 8 e 9) ndo podem estar na mesma direcao, ou seja,
participarem da mesma soma.

A justificativa é a seguinte:

- Se tivermos os trés na mesma diregdo a soma ultrapassa 15.
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