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RESUMO

O modelo sistémico de criatividade de Csikszentmihalyi atribui ao ambiente parcela relativa ao
desenvolvimento de solugdes criativas. Nesse sentido, a forma como cada professor de
Matematica organiza suas aulas e as atividades que encaminhard a seus alunos contribui de
forma mais intensa ou menos intensa para o desenvolvimento de habilidades relativas a
criatividade matematica dos estudantes. Investigamos aqui as concepc¢des que um grupo de
potenciais professores de Matematica tem da forma como deva se desenvolver estudos dessa
ciéncia. Além disso, buscamos verificar, nesse grupo, o potencial de reconhecimento de
resolucdes criativas apresentadas para problemas comuns de Matematica que podem vir a ser
encontrados por eles em suas atividades docentes.

Palavras-chave: Criatividade. Habilidades matematicas. Organizacdo do trabalho pedagdgico
em Matematica.

CONSIDERATIONS ON THE POSSIBILITIES OF MATHEMATICS
CREATIVITY IN THE FACE OF CONCEPTIONS THAT FUTURE
TEACHERS HAVE THIS SCIENCE

ABSTRACT

The Csikszentmihalyi’s model of creativity attaches the environment on the development of
creative solutions. In this sense, the way of each teacher organizes math lessons and activities
that will bring to students contribute more intense or less intense to the development of skills
related to student’s mathematical creativity. This research looks to the concepts that a group of
potential mathematics teachers should have of how to be the study of mathematics. Furthermore,
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we sought to verify this group potential of recognition of creative resolutions to common
problems presented in mathematics that may be found by them in their classes.
Keywords: Creativity. Math skills. Organization of educational work in mathematics.

Introducéo

As concepcdes que futuros professores tém da Matematica constituem fatores
determinantes de escolhas que esses professores fardo em sua pratica docente. Nesse ambito,
temos especial interesse nas formas como estudantes de cursos de licenciatura em Matemaética
organizam seu proprio aprendizado e suas resolucfes de questdes de Matematica. Entendemos
que o estudo de Matemética deve ser conduzido no sentido de desenvolver habilidades de
raciocinio l6gico e de atencdo voluntéria nas atividades que o estudante desejar desempenhar.
Por isso, consideramos que a formacdo de professores de Matematica deve orientar os futuros
docentes nesse sentido.

Neste trabalho, investigamos o entendimento que um grupo de estudantes de graduacao
em Matematica tem do que venha a ser essa ciéncia. Indagamo-nos quais seriam suas concepgdes
relativas ao fazer matematico e ao trabalho com Matematica em salas de aula, cientes de que tais
concepcdes sdo oriundas das experiéncias que cada um teve em sua vida escolar até chegar a

graduacdo e, inclusive, durante o transcurso desta.

A Proposta de diretrizes para a formacdo inicial de professores da educacdo
bésica [...] expressa uma ideia semelhante, ao criar o conceito de “simetria
invertida”, para ressaltar o fato de que a experiéncia do professor como aluno,
nao apenas nos cursos de formacdo docente, mas ao longo de toda a trajetéria
escolar, define o papel que futuramente exercera como docente (SCOZ, 2009, p.
113).

Partimos, entdo, dessas concepcles para avaliar o que é entendido como necessario ao
estudo de Matematica, pelo menos até o ensino médio; o que estudantes de licenciatura em

Matematica conseguem identificar como necessario ao aprendizado dessa ciéncia e, a partir
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disso, 0 quanto essas concepgdes construidas em suas vivéncias escolares poderiam interferir em
aspectos do ambiente escolar que seriam potencialmente inibidores ou motivadores de

criatividade, para os jovens estudantes dos ensinos fundamental e médio.

O conceito de criatividade e o fazer matematico no ambiente escolar

As ideias do que sejam criatividade e inteligéncia frequentemente se misturam no senso
comum. E comum observarmos comentarios alusivos & inteligéncia das pessoas quando essas
fazem algo potencialmente criativo, assim como demonstracOes de inteligéncia séo comumente
brindadas com elogios a criatividade. Ndo nos interessa aqui discorrer acerca dos conceitos e das
concepcdes do que seja a inteligéncia. Nosso foco é a criatividade. Segundo Alencar e Fleith
(2003a, p.13), Stein advoga que uma producao criativa é aquela que apresenta algo novo e aceito
como satisfatorio por um grupo social, em algum momento. Amabile (1996) argumenta que a
ideia de criatividade é ainda motivo de discussdo para varios teoricos e apresenta inicialmente
um conceito consensual de criatividade que remete aos especialistas de determinado campo a
decisdo sobre alguma producdo ser ou ndo criativa. Segundo a autora, um produto ou resposta é
criativo se observadores apropriados o consideram criativo (AMABILE, 1996). Observadores
apropriados seriam os especialistas da area de conhecimento a qual o produto ou a resposta
estariam associados.

Haylock (1987), por exemplo, apresenta uma série de defini¢cfes de criatividade em
Matematica. Entre outras, informa que Krutetskii® menciona a habilidade de se alternar
operacdes mentais com facilidade, Laycock® refere-se & habilidade de analisar um problema de
diferentes maneiras, Romey® define a criatividade matematica como uma combinagdo entre
ideias, técnicas e formas inovadoras de se atacar os problemas, enquanto Cornish e Wines®
referem-se a criatividade matematica como uma habilidade especial em rearranjar modelos,

formas ou quantidades, transformar convenc6es em conceitos praticos e prever efeitos.

RPEM, Campo Mourdéo, Pr,v.1,n.1, jul-dez. 2012 90



revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Ao largo dessa discussdo, a ideia de criatividade a qual desejamos nos referir € aquela que
se pode observar no cotidiano da sala de aula, ao resolver questdes que envolvam raciocinio
matematico. Nesse sentido, o conceito de criatividade aqui descrito recai sobre o de Amabile
(1996), cujo sentido € o de que produtos ou respostas serdo julgados como criativos a medida
que: (1) sdo novos e apropriados, além de corretos e apliciveis a atividade que se deseja
desenvolver; e (2) a atividade a qual se aplicam € heuristica e ndo algoritmica (ALENCAR;
FLEITH, 2003b, p. 4).

Outro conceito referenciado aqui é o de Mihaly Csikszentmihalyi, psicélogo hdngaro,
radicado nos Estados Unidos, o qual defende que a criatividade ndo é fruto apenas das
habilidades dos individuos, mas também das interagdes sociais entre eles, bem como de suas
culturas. Csikszentmihalyi (1994) prop6e um modelo sistémico para a criatividade baseado em
trés fatores: o individuo, o dominio e o campo. Segundo esse modelo, 0s processos criativos sao
fruto das intersecBes entre as experiéncias de vida dos individuos, seu dominio cultural e suas
relacbes e necessidades no campo social. Dessa forma, ndo nos caberia perguntar o que €
criatividade, mas sim onde e quando se pode ser mais criativo (CSIKSZENTMIHALYI,
FELDMAN; GARDNER, 1994, p.19-25; ALENCAR; FLEITH, 2003b, p.6).

Esses conceitos associados a criatividade nos remetem a situa¢fes que podem ocorrer em
aulas de Matematica, nas quais seria possivel estimular a criatividade dos alunos. Referimo-nos a
situagcBes nas quais os individuos podem ser estimulados pelo ambiente (organizado pelo
professor) a buscarem ideias proprias para a resolucdo dos problemas, ndo de forma algoritmica,
mas sim com alternativas distintas de resolugéo.

Compreendida dessa forma a ideia de criatividade, imaginamos que o entendimento que
professores de Matematica tém do que deva ser o fazer matematico nas escolas serd um dos
fatores a determinar o desenvolvimento ou ndo de habilidades matematicas criativas nos
estudantes. Em consonancia com o modelo de Csikszentmihalyi (1994), imaginamos que salas
de aula potencialmente criativas seriam aquelas nas quais o0s professores entendem que o
trabalho com a Matematica deve ser preferencialmente heuristico e menos algoritmico, de modo

que se estabeleca um clima de curiosidade cientifica que estimule a busca de processos de
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resolucdo de problemas ao invés de se aceitar apenas a memorizacdo de algoritmos
desenvolvidos a priori.

Deste modo, a organizacéo do trabalho desenvolvido em sala de aula serd resultado, entre
outros fatores, da forma como o professor compreende a Matematica e a necessidade de seu
estudo. Se a concepcdo do professor € a de que se poderia reduzir o estudo de Matematica ao
aprendizado de algoritmos ja desenvolvidos, é pouco provavel que ele organize seu trabalho de
forma a estimular as interacOes, a criatividade, o estabelecimento de conjecturas e a busca por
soluc@es diversas para os problemas discutidos nas aulas. Além disso, muito provavelmente, esse
professor teria dificuldade em reconhecer eventuais producdes de seus alunos que sejam dotadas
de potencial criativo.

Mitjanz Martinez (1997, p. 154) defende que “[...] o desenvolvimento da personalidade é
longo e complexo. Quanto mais a crianca e 0 jovem dispuserem de recursos personolégicos
associados ao comportamento criativo, mais possibilidades terdo de adquirir um comportamento
criativo”. Com isso, entendemos que quanto maior for a quantidade de oportunidades de
resolucdo de problemas matematicos de forma ndo algoritmica nas salas de aula, maiores serdo
as possibilidades de desenvolvimento das habilidades matematicas dos estudantes.

Infelizmente somos obrigados a reconhecer que “[...] o ensino tem se orientado muito
mais a transmissdo de conhecimentos, habitos e habilidades do que a desenvolver um importante
conjunto de elementos personoldgicos ndo sé associados a criatividade, mas que permitam um
crescimento pessoal e um desempenho eficientes” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p. 164).

Em nossa atuacdo docente, temos observado inimeros estudantes que se dedicam apenas
a memorizacdo de procedimentos operatorios nas questdes que envolvem conhecimento
matematico. Parece ndo haver, por parte desses estudantes, interesse em desenvolver habilidades
de pensamento divergente que talvez possam ajudar na resolugéo dos problemas.

Nesse quadro elaboramos nossa pesquisa. Desejamos verificar como estudantes que, em
principio, ndo teriam dificuldades com Matematica elementar se comportam em face a resolugéo
de problemas abertos, ou aparentemente abertos, para 0s quais 0 uso de algoritmos ja conhecidos

se mostra insuficiente. O quanto esses estudantes estariam comprometidos com a ideia de que o
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estudo de Matemética compreende apenas a memorizacao de algoritmos? Ou, por outro lado, o
quanto esses estudantes seriam permeaveis a solucfes distintas das que sdo normalmente vistas

nas escolas?

Observacgdes de uma pesquisa

A pesquisa aqui descrita foi desenvolvida com um grupo de vinte e seis estudantes de
graduacdo em Matematica, regularmente matriculados em trés diferentes turmas de uma
instituicdo privada de ensino superior, localizada no Distrito Federal, cujo curso de licenciatura
em Matematica estava autorizado pelo Ministério da Educacdo h& nove anos e apresentava
conceito B. O curso é noturno e tem dura¢do minima de seis semestres e maxima de doze. Os
estudantes que participaram da pesquisa o fizeram a partir de adesdo espontanea, ap0s convite
feito a sua turma.

O grupo da pesquisa foi constituido por 14 homens e 12 mulheres, com idades variando
de 18 a 40 anos. A maior parte dos estudantes desse grupo (76,9%) tinha idades entre 20 e 28
anos, inclusive um deles j& possuia outra graduagdo. Quase todos (84,6%) haviam cursado o
ensino médio regular de trés anos, sendo que 88,5% ndo tiveram reprovagdes no ensino medio.
Apenas trés dos integrantes do grupo de pesquisa haviam ingressado no curso superior
imediatamente apOs encerrarem seu curso de nivel médio e 73,1% dos participantes da pesquisa
tiveram um intervalo de dois anos ou mais entre o final do ensino médio e o inicio do curso
superior.

Verificou-se que o grupo pesquisado apresenta grande interesse no estudo de Matematica.
Isso se evidencia por que 65,4% deles optaram pelo curso de Matematica como primeira
alternativa e apenas quatro declararam opg¢des de curso em areas ndo afins com a Matemaética.
Além disso, as demonstracfes de satisfagdo do grupo com seus estudos de Matematica nos niveis

fundamental e médio foram significativas. Apenas um dos participantes alegou ndo fazer uma
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avaliagdo boa ou Otima do que representou para ele estudar Matematica no nivel médio.
Concluimos, a partir desses dados, que as pessoas que compuseram nosso grupo de pesquisa sao
individuos que tiveram, em sua maioria, satisfacbes em seus estudos pretéritos de Matematica.
Pessoas para as quais o estudo de Matematica pode ser arduo, mas €, em geral, gratificante. Algo
que consideramos ser necessario, a0 menos, para estudantes de um curso de licenciatura em
Matematica.

Foi utilizado um instrumento de pesquisa constituido por 48 questBes, das quais nove se
destinavam a uma breve descricdo da formagdo pessoal, 32 tratavam do entendimento que cada
um teria do que é a Matemadtica e as demais mostravam situagdes problematizadas com questdes
de aplicacGes de Matematica Basica (Anexo).

Dos individuos que responderam as questdes da pesquisa, 80,8% concordam em maior ou
menor grau com a afirmativa de que a Matematica é uma ciéncia que nos permite abstrair coisas
do mundo, formular axiomas sobre algumas, além de gerar propriedades e teoremas. Além disso,
57,7% do grupo concordam que a Matematica é um conjunto de modelos desenvolvidos ao longo
dos anos para explicar as coisas do mundo. Com isso, percebemos que para esses estudantes a
Matematica tem ou pelo menos deveria ter conexdao com o mundo fisico. Ao que parece eles ndo
concordam com a ideia de que a Matematica se constitua como um objeto de estudos por si
mesma, independente de sua aplicabilidade. Afinal, 69,2% dos participantes discordam que se
classifigue a Matematica apenas como um conjunto de férmulas e equagdes. Muito embora
65,4% do grupo considere que se possa dizer que a Matematica é a ciéncia que lida com
nameros, figuras e formulas para resolver problemas, poderiamos afirmar que para esse grupo a
Matematica deve ter aplicacdes, deve ser usada na vida pratica para resolver problemas. 1sso se
confirma com a concordancia de 92,3% do grupo com a afirmativa de que estudar e aprender
Matematica é saber aplicar conhecimentos matematicos em situa¢Ges cotidianas e ndo apenas
uma exigéncia escolar, também porque, 65,4% dos participantes discordaram radicalmente da
afirmativa de que estudar e aprender Matematica € uma necessidade apenas escolar.

Nas demais questdes relativas ao estudo sistematizado de Matematica, identificamos nédo

haver nesse grupo uma supervalorizacdo da memorizacgdo, pois 73,1% deles discordam em
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algum grau da afirmativa de que estudar e aprender Matematica € memorizar o que foi
aprendido, assim como 73,1% dizem ndo concordar com a ideia de que estudam apenas pela
leitura da teoria seguida da memorizagcdo de alguns exemplos. Isso se confirma com a
concordancia de 80,8% do grupo com a ideia de que seus estudos de Matematica envolvem a
resolucdo de muitos exercicios na busca da aprendizagem, ainda que 96,2% deles digam que, ao
estudarem, leem a teoria e fazem alguns exercicios para verificar se compreenderam o que
estudaram. A resolucdo de exercicios aparece como fator fundamental na aprendizagem e nos
parece que 0S exercicios ndo teriam o carater de ajudar na memorizacdo de solucdes, afinal
96,2% do grupo concordam que o aprendizado de Matemaética exige que ndo apenas se fagam
exercicios, mas também que se busque pensar sobre o que se fez para aprimorar resolugdes.

Desejavamos verificar o comportamento do grupo de pesquisa frente a situacdes novas ou
inusitadas. Para isso incluimos em nosso questionario de pesquisa algumas questdes diferentes
das usualmente tratadas nos livros didaticos e nas salas de aula. Pedimos que cada participante
informasse, em primeiro lugar, se tinha conhecimento da questdo ou se conhecia alguma questao
semelhante. Em seguida, pediamos que apontasse algum possivel caminho de resolucdo, o que
Ilhe viesse a mente, ndo necessariamente que resolvesse a questdo, mas que dissesse como
considerava possivel resolvé-la.

Para praticamente todas as questdes, a maioria dos participantes respondeu que conhecia
um problema parecido, embora desconhecesse o problema apresentado. 1sso s6 ndo se verificou
para uma das questbes (questdo 46 — anexo), a qual teve a maioria de respostas a indicar
desconhecimento total do problema. Compreendemos esse fato como uma interpretacdo de que
as questdes apresentadas eram sim parecidas com questdes que normalmente aparecem em livros
didaticos, embora seus processos de resolucdo ndo sejam aqueles que se trabalhe normalmente
nas escolas. Notamos isso, principalmente, com as questdes 43 e 45 do questionario (anexo) que
apresentam problemas para os quais € possivel montar equagBes. Para essas questdes varios
participantes indicaram que o caminho de resolugdo seria a aplicagdo de sistemas lineares.
Certamente identificaram esses problemas com os problemas escolares de aplicacéo de sistemas.

Cabe-nos registrar, também, que, apesar do desconhecimento das questdes, pelo menos
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8,5% dos participantes, em média, apontaram processos de resolucdo que poderiam facilmente
levar & solucéo dos problemas. E alguns deles chegaram a resolver algumas das questdes.

A avaliacdo que fazemos desses resultados de nossa pesquisa nos remete a um dos
problemas apontados por Haylock (1985, p. 549) como limitadores da criatividade em
Matematica. Trata-se da dificuldade em se superar modelos ja conhecidos. Tal dificuldade exige
uma habilidade matemaética de superacéo das fixacdes.

This was the notion of the ability to break from mental sets, by overcoming
fixations in mathematics. Krutetskii, in assessing the component of
mathematical ability referred to as flexibility of mental process, made use of
problems with changing content, problems on reconstructing an operation and
problems suggesting self-restriction, all which involve the ability to overcoming
fixations in mathematics® (HAYLOCK, 1985, p. 549).

Os problemas que apresentamos em nosso instrumento de pesquisa s@o problemas com
essas caracteristicas, embora se possa associd-los, em uma primeira leitura, a problemas
padronizados. Infelizmente o tempo do qual dispinhamos para a pesquisa ndo nos permitiu um
retorno ao grupo a fim de verificar se apds uma tentativa inicial de aplicar o procedimento
tradicional, que se mostraria infrutifero, os participantes teriam buscado formas alternativas de
resolucdo. Mas nossa pesquisa ndo se destinava a verificar as habilidades criativas do grupo. Por
outro lado, buscamos verificar, nesse grupo, o potencial de reconhecimento de resolugdes
criativas apresentadas para problemas comuns de Matematica, que podem vir a ser encontradas
por eles em suas atividades docentes.

Pretendiamos verificar qual poderia vir a ser o comportamento do grupo, em sua
condicdo futura de professores de Matematica, ao se confrontarem com resolucbes de questdes
que se apresentassem de forma diversa dos algoritmos tradicionais. Para isso, formulamos duas
questBes de Matematica bésica e apresentamos resolucbes possiveis e corretas para elas, uma
delas segundo o algoritmo tradicional e duas outras mais inusitadas. Pedimos entdo que 0s
participantes avaliassem as questdes como professores e justificassem suas avaliagfes. Cada uma

das questdes valeria um ponto e o participante deveria dizer o quanto atribuiria a cada resolucéo.
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Apenas cinco dos participantes se furtaram a responder essa parte do questionario e treze
dos demais (exatamente 50% do grupo) disseram que dariam nota maxima para os estudantes em
todas as resolucGes apresentadas. Algumas justificativas para essa nota, nas questfes cujas

resolugdes ndo eram as tradicionais, representaram sentimentos de satisfagéo, tais como:

“Além de correto, desenvolvimento interessante.”,

“Nossa! Sinceramente, demorei entender o que foi feito. Fiquei surpresa. Muito
interessante.”,

“Mostrou conhecimento, ainda que o método néo seja convencional”,

“Utilizou um método diferente, mas 6timo para trabalhar com ndmeros grandes.”

Consideramos, entdo, que a metade do grupo de pesquisa tende a valorizar a criatividade
ao avaliar as resolugdes de questdes, embora nem todos tenham sido tdo positivos em seus
comentérios. Restar-nos-ia saber se tal fato se verificaria também com questfes ou resolucgdes
mais dificeis, para as quais o entendimento do que fora feito pelo aluno hipotético ndo fosse tdo
simples.

Alguns poucos participantes (quatro deles), apesar de darem a nota total para as
resolucbes, emitiram juizos de valor para elas que apontam alguma insatisfagdo com os

procedimentos apresentados. Os comentarios de sentido negativo encontrados foram:

“Utilizou um método mais dificil, mas conseguiu”,

“Uma forma diferente e trabalhosa, pois € um nimero grande, mas esta correto.”,
“Forma trabalhosa de obter o resultado, ndo apropriada para nimeros grandes, mas a
resposta esta correta.”,

“Mesmo de forma mais demorada a forma também funciona.”

Observamos, nesses representantes do grupo, certa tolerdncia com as variacbes de
resolucdo que, por terem sido pontuadas por comentarios desabonadores, poderiam, em outros
momentos, talvez conduzirem a processos de desestimulo das resolu¢des criativas.

Por fim, contamos oito pessoas que desabonaram de alguma forma as resolucgdes
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supostamente criativas apresentadas para as questfes. Para esses casos, observamos quem deu
nota maxima para quase todas as questBes e se absteve apenas em uma ou outra com a
justificativa simples de ndo ter entendido o que foi feito. Destacamos apenas cinco dos
participantes que apresentaram justificativas que, a nosso ver, poderiam ser consideradas
preocupantes em relacdo a docéncia de Matematica, no que se refere ao estimulo a criatividade
matematica nas salas de aula.

As pessoas que desabonaram de modo mais contundente o que foi apresentado na forma
néo tradicional, ou seja, fora do algoritmo padréo, apresentaram justificativas do tipo:

“Pode confundir o aluno ao invés de ajuda-lo.” (nota 0,5),

“Complicado.” (nota 0,6),

“Confuso.” (nota 0,4),

“Muito longa, cansativa.” (nota 0,7),

“Alcancou o resultado, mas sem justificativa em nada para a Matematica aplicada.”
(nota 0,3),

“Raciocinio sem coeréncia.” (nota 0,2),

“O raciocinio mais ou menos, porém, existe uma maneira mais simples de somar.” (nota
0,9).

Cabe-nos ressaltar que todas as resolucOes apresentadas séo corretas do ponto de vista
matematico. Apenas hd o fato de que sdo resolucbes que fogem do algoritmo tradicional. Por
IS0, seria preocupante, por exemplo, uma nota 0,2, seguida do argumento de que se trata de um
raciocinio sem coeréncia. Infelizmente sabemos por experiéncia de convivio escolar que essa é a
realidade de muitas salas de aula. Nas escolas, mestres, muitas vezes assoberbados, podem néo
ter tempo de verificar com calma o que os alunos fazem. Se uma resolucdo foge do algoritmo
determinado pelo professor, ha uma chance consideravel de que seja considerada incorreta, sem
melhores analises. Assim como ndo nos é dificil imaginar que muitos dos que trabalham com
Matematica nas séries iniciais talvez ndo tenham condigdes de entender procedimentos como 0s

que foram apresentados, embora esta qualidade de conhecedor seja uma que estd posta no
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professor, dai consideramos serem muito provaveis avaliagbes negativas como as que

destacamos acima.

Consideracoes finais

A questdo da criatividade Matematica € complexa e envolve ndo apenas o ensino de
Matematica, mas também o desenvolvimento de habilidades que podem contribuir para a
formacéo de uma personalidade criativa também em outras areas de conhecimento.

Consideramos que 0s problemas atuais, e por extensdo os futuros, exigem solucdes
criativas. Afinal, solugdes antigas serdo, geralmente, validas para problemas antigos. Parece-nos
que sempre foi e sera assim, mas tendemos a pensar que em nosso tempo as coisas Sa0 mais
complexas. A busca de solugdes criativas para os problemas ¢ algo que se deve estimular desde a
primeira infancia (MITJANS MARTINEZ, 1997), por isso ha uma responsabilidade nisso a qual
a escola ndo pode se furtar, visto que no ambiente escolar ha possibilidades Otimas de
desenvolvimento de habilidades matematicas, entre elas as que Haylock (1987) enuncia como
indicativas de uma producdo divergente: fluéncia, flexibilidade e originalidade. Sendo assim, aos
profissionais nas salas de aula caberia também incentivar e valorizar tais fatores.

Infelizmente, essa parece ndo ser a realidade de nosso sistema educacional. As muitas
variantes que se relacionam no processo de formacdo, inclusive escolar, costumam contribuir
para 0 embotamento de habilidades que favorecem a criatividade. Nos exemplos encontrados em
nossa pesquisa, verificamos que uma pequena parte de nosso grupo se mostrou intolerante com o
novo, o diferente, com aquilo que nos d& trabalho para entender. Sabemos que isso se verifica
muitas vezes na formagdo das pessoas. Talvez até por isso pessoas criativas sejam tdo
valorizadas. Ser criativo costuma exigir conhecimento, flexibilidade, enfrentamento, persisténcia

e determinacdo, entre outras caracteristicas. Além disso,
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Existem sujeitos com bom nivel de desenvolvimento intelectual que em sua
atividade profissional ndo sdo criativos. Sua falta de flexibilidade na proposicao
de alternativas de solucéo, sua atitude adaptativa no enfrentamento de questdes
que lhe sdo suscitadas, sua falta de persisténcia e um escasso desenvolvimento
dos interesses profissionais condicionam sua falta de criatividade (MITJANS
MARTINEZ, 1997, p. 71).

Essa é uma situagdo também descrita nos ambientes escolares e que ndo foge das
questdes enunciadas acima. Se os professores de Matematica das séries iniciais tiverem
comportamentos desabonadores de caracteristicas criativas como 0s que percebemos em parte de
nosso grupo de pesquisa, o desenvolvimento de habilidades que ampliam as possibilidades de a
pessoa Vvir a se mostrar criativa talvez esteja severamente comprometido.

No entanto, h& esperanca. Os resultados de nossa pesquisa mostram que a realidade pode
ser bem diferente. Apesar das dificuldades, ha pessoas que valorizam o0 novo. Pessoas que sabem
analisar outras possibilidades e tém abertura para compreender o que lhes é estranho. Essas sdo
pessoas que, ao atuarem em escolas, poderdo contribuir no sentido de fomentar condigdes

favoraveis a criatividade na comunicacgdo docente-discente, tais como:

Estabelecer uma relacdo criativa professor—aluno, caracterizada por um clima
emocionalmente positivo e motivador, respeitando a individualidade. Garantir
um ambiente de estimulagdo e valorizacdo do esforco e das realizagGes proprias
e originais, alentando o processo de tentativa e erro sem estigmatizar esse
ultimo. Valorar e estimular adequadamente os sucessos que o aluno alcancar no
desenvolvimento de interesses e motivagdes, assim como nos elementos
personoldgicos vinculados a criatividade, aos quais ja fizemos referéncia. Néo
estimular so os resultados obtidos no processo de apropriacao de conhecimentos
(MITJANS MARTINEZ, 1997, p. 160).

Essas sdo algumas das atitudes que imaginamos necessarias na comunicacdo entre
professores, escolas e estudantes, no sentido de esclarecer objetivos educacionais alinhados com
as necessidades humanas deste século, segundo orientam os Quatro Pilares da Educacdo para o
século XXI enunciados no Relatério Delors da UNESCO (DELORS, 1998).

Pessoas como as que identificamos em metade de nosso grupo de pesquisa, que pensam

positivamente em relacdo a inovacGes no fazer matematico, tendem a serem pessoas que
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compreendem de forma mais clara o eventual “carater produtivo (e ndo reprodutivo) das
atividades propostas ao aluno” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p. 159), assim como podero
trabalhar no sentido de buscarem uma “estruturagdo do ensino em forma de problemas de
descobrimento e solugdo criativa de problemas” (MITJANS MARTINEZ, 1997, p. 159).
Concluimos, assim, que os resultados de nossa pesquisa sdo bastante animadores. Caso
nossa amostra seja representativa do universo daqueles que estdo atualmente a estudar
Matematica com vistas & atuacdo docente na educacdo béasica, podemos imaginar um futuro
promissor. Se 0s novos professores conseguirem arejar 0s corredores escolares e as salas de aula
com trabalhos que permitam o desenvolvimento de habilidades matematicas motivadoras da
criatividade, haverad esperanga de que as pessoas possam resolver os problemas futuros das
formas como eles deverdo ser resolvidos: formas inovadoras, éticas e perfeitamente aplicaveis ao

que as situacOes vierem a exigir (AMABILE, 1996).
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Anexo
Questionario da pesquisa

Inicialmente devemos saber um pouco de vocé. Se ndo houver constrangimento de sua parte, por

favor, informe sua idade: anos, naturalidade: , SEX0: M ou Fe

se vocé ja tem algum curso superior completo: S N. Em caso afirmativo, para essa Ulti-

ma informacdo, diga qual:

Agora, para que nos seja possivel dar mais consisténcia aos resultados de nossa pesquisa,
informe-nos alguns detalhes de sua formagéo:

\océ cursou todo o ensino fundamental em:

____menos de 8 anos __8anos __ 9anos __ 10anos ___ Mais de 10 anos.
Seu curso de ensino médio foide: 3 anos (Pule a pergunta5) 4 anos (Pule a pergunta 4)
Vocé cursou todo o ensino médio em:

__3anos ___ _4anos ___ 5anos 6 anosou mais

Vocé cursou todo o ensino médio em:

___4anos ___ 5anos ___ 6anos ___ 7 anosou mais

Quanto tempo se passou desde 0 momento que vocé concluiu o ensino médio até ingressar em
uma faculdade? _ semanas _ meses 1 semestre ___lano ___ 3 semestres
____2.anos ou mais

O curso de Matematica foi sua primeira opgdo de curso superior? S N. Para o caso de
VvOoCcé dar uma resposta negativa a essa questdo, diga-nos qual(ais) seria(m) sua(s) primeira(s)

opcao(Ges).

Para vocé, no ensino fundamental, estudar Matemaética era:

___Otimo ___ Bom ___Umaobrigagio _ Chato  ___ Insuportével

Para vocé, no ensino médio, estudar Matemaética era:

___Otimo ___ Bom ___Umaobrigaghio _ Chato  ___ Insuportével

Nas questdes seguintes desejamos observar como vocé entende a Matematica. Ndo o quanto
vocé sabe ou 0 que vocé conhece de Matematica, mas sim a sua concepgao dessa ciéncia.

Para cada uma das afirmativas apresentadas a seguir assinale a quadricula que corresponde a sua
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opinido em relacdo ao que foi dito sobre a Matematica, no sentido de Discordar Radicalmente

(DR), Discordar (D), ser Indiferente (1), Concordar (C) ou ainda Concordar Fortemente (CF).

A Matematica é DR | D C IC:S

10) | um conjunto de formulas e equacdes.

11) Uma ciéncia que nos_permite abstrair coisas do mundo, axiomatizar
algumas, gerar propriedades e teoremas.

12) | o estudo das solugGes de problemas numericos.

13) um qonjunto o_Ie modelos desenvolvidos ao longo dos anos para
explicar as coisas do mundo.

14) um corpo de conhecimento desenvNOIvido pela humanida-de a partir
de teoremas, conjecturas e refutacdes.

15) a ciéncia que lida com nameros, figuras e formulas para resolver
problemas.

16) um conjunto estruturadold_e regras e operac0es que nos permite
resolver problemas numéricos.

17) | apenas uma forma de se tratar de grandezas.

18) | ndo s6 numeros... mas ndo sei explicar direito o que é.

Estudar e aprender Matematica € DR | D C |CF

19) | memorizar o que foi aprendido.

20) | saber usar a formula certa no momento certo.

21) | ser capaz de usar o que se aprendeu em situagdes novas.

22) dar conta de _fazer qualguer exercicio que ja se tenha visto antes, pelo
menos parecido.

23) | saber aplicar conhecimentos matematicos em situacdes cotidianas.

24) | ler, assistir aulas, ouvir explicacOes e depois exercitar muito.

25) | entender l6gica que esta por tras dos exercicios.

26) | uma necessidade apenas por que a escola nos impde.

27) néo_ so fazer exercjcios, mas também pensar sobre o que se fez e
aprimorar resolucdes.

Em seus momentos de estudo de Matematica vocé DR | D C |CF
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28) | apenas Ié a teoria e procura memorizar 0s exemplos.

29) | resolve muitos exercicios para realmente aprender.

30) I& a teoria e faz alguns exercicios para verificar se compreendeu o
que estudou.

31) | procura apenas entender o que foi dito.

32) | questiona o que lhe é apresentado.

33) | pelo menos tenta demonstrar propriedades e teoremas.

34) busca um procedimento para resolver as questdes e 0 memoriza
quando ele se mostra satisfatorio.

35) se sente satisfeito(a) em conhecer um nico caminho para resolver
um problema de pouca complexidade.

36) acha 6timo quando os procedimentos para resolver problemas de
determinado assunto ndo sdo muito diferentes uns dos outros.

Um bom, e bem formulado, problema de Matematica DR|D| I | C|CF

37) | tem apenas uma resposta possivel.

38) | permite diversos caminhos para resolucéo.

39) exige que se escolham entre os dados disponiveis quais s&o
relevantes e ainda pode ndo ter solucdo.

40) apresenta exatamente o nimero de dados necessarios a sua
resolugéo.

41) | exige que se use um determinado processo de resolucéo.

Muito bem, agora que vocé nos deu a possibilidade de conhecer um pouco do que vocé pensa
sobre a Matematica e como vocé se organiza para estudar essa ciéncia, gostariamos de saber suas
ideias em relacéo a alguns problemas dificeis.

Na pégina seguinte vocé encontrara algumas questbes dificeis que envolvem conhecimentos
matematicos. Em cada uma delas assinale, por favor, o espaco que indica se vocé j& conhecia o

problema, julga que conhecia um problema parecido ou jamais viu esse problema ou algum
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semelhante.
Em seguida, ndo desejamos que vocé resolva os problemas, mas

sim que nos diga qual seria sua ideia de como iniciar algum

processo de tentativa de resolugdo. Mesmo que vocé saiba resolver 10
a questdo, por favor, ndo o faca. Apenas diga qual ideia, principio, 60°
formula ou conceito matematico vocé usaria em sua resolucdo e 20

porque isso Ihe ocorreu.

42) Na figura ao lado, determine o seno do maior dos angulos do triangulo.

____jaconhecia o problema.
____conhecia um problema parecido.
____Jamais havia visto esse

problema ou algum semelhante.
Imagino que se possa resolvé-lo ...

43) As quatro afirmativas seguintes sdo verdadeiras.

I) m, n e p sdo numeros naturais, maiores do que zero e menores do que 100.
I)m-n-p=2450.

1) m+ n+ p =2k, k € um nimero inteiro.

IV) Apenas com as informacdes anteriores ndo € possivel dizer qual € o nimero k.
Determine o valor de k.

____Jaconhecia o problema. ___ conhecia um problema parecido.

____Jamais havia visto esse problema ou algum semelhante.

Imagino que se possa resolvé-lo ...

44) Luana tem 11 bolsos e 54 moedas. Ela quer colocar as moedas nos bolsos, de tal maneira que em
cada bolso figue um namero diferente de moedas. Sera possivel consegui-lo? Como fazé-lo?
____Jaconhecia o problema. ___ conhecia um problema parecido.

____Jamais havia visto esse problema ou algum semelhante.
Imagino que se possa resolvé-lo ...

45) O professor Eugénio disse a um aluno que o produto das idades de sua mulher e das suas duas
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filhas era 2.450, enquanto que sua soma era igual a duas vezes a idade do aluno. Em seguida
perguntou quais as idades delas. Depois de refletir por um momento, o aluno disse que nédo era
possivel determina-las. O professor Eugénio revelou entdo ser mais velho que qualquer uma
delas. Como sabia a idade do professor, o aluno pdde deduzir imediatamente as outras. Quais as
idades do professor, da mulher, das filhas e do aluno?
____jaconhecia o problema. ___ conhecia um problema parecido.
____jamais havia visto esse problema ou algum semelhante.
Imagino que se possa resolvé-lo ...

46) Augustus Morgan foi um matematico do século XIX. Um dia, ao ser perguntado sobre sua idade,
respondeu:
“~ Eu tinha x anos no ano x2.”
Descubra em que ano nasceu 0 matematico.
____jaconhecia o problema. ___ conhecia um problema parecido.
____Jamais havia visto esse problema ou algum semelhante.
Imagino que se possa resolvé-lo ...
Na pégina seguinte vocé encontrard duas questdes ja resolvidas. Cada uma das questdes vale 1,0
ponto. S8o apresentadas trés resolucdes distintas para cada uma das questdes. Avalie as solucgdes
apresentadas e diga que nota vocé daria para cada uma delas. Além disso, diga 0 motivo pelo
qual vocé optou pela nota dada

47) Num turma de sexto ano do ensino fundamental, antiga 5% série, foi proposto o problema

seguinte:
212 garrafas devem ser dispostas em 4 caixas iguais. Se 0s numeros de garrafas em cada caixa
precisam ser iguais, quantas garrafas serdo colocadas em cada caixa?

Avalie as resolucGes apresentadas para esse problema.
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Resolucéo 1: Nota: Justificativa
212 400
200 53
12
0 53 garrafas
Resolucéo 2: Nota: Justificativa
212 =200 + 12.

12=3-4e200=4-50.

Entdo 212 : 4 = 53. Logo serdo 53 garrafas em cada caixa.

Resolucéo 3: Nota: Justificativa
20 +20 + 20 +20 + 20+ 20 + 20+ 20 +
10+1+ 10+1+ 10+1+ 10+1+
1+1 1+1 1+1 1+1

S&o 53 garrafas em cada caixa.

48) Efetue a adigdo: 1.234 + 5.876

Resolucéo 1: Nota: Justificativa
1 2 3 4
+ 5 8 7 6
7110
Resolucéo 2: Nota: Justificativa
1 2 3 4
+ 5 8 7 6 >610110—-561110->7.110
6 10 10 10
Resolucéo 3: Nota: Justificativa

1.234 + 5.876 = 1.000 + 5.000 + 200 + 800 + 30 + 70 + 4 + 6 = 1.000+5.000 + 200 + 800 + 30 +
70+10=

RPEM, Campo Mourdéo, Pr,v.1,n.1, jul-dez. 2012 109



revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

=1.000 + 5.000 + 200 + 800 + 30 + 80 = 1.000 + 5.000 + 200 + 800 + 110 =
=1.000 + 5.000 + 200 + 910 = 1.000 + 5.000 + 1.110 = 7.1110

Recebido em Junho de 2012
Aprovado em Setembro de 2012
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