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RESUMO

Este artigo caracteriza-se como um estudo acerca das demonstracdes de propriedades algébricas, com
base na andlise da Base Nacional Curricular Comum e dos Pardmetros Curriculares de Pernambuco,
bem como em uma pesquisa feita com 30 discentes ingressantes no curso de Licenciatura em Matemética
de uma universidade publica de Pernambuco. O procedimento tedrico-metodoldgico deste trabalho,
alicercado em principios da investigacdo quanti-qualitativa e colaborativa, foi separado em trés fases:
(i) revisdo bibliografica; (ii) aplicagdo de questionario; (iii) entrevistas de esclarecimentos. Propomo-
nos a discutir, refletir e problematizar amplamente sobre os entraves da presenca ou da auséncia do
ensino das demonstracGes na Educagdo Basica e, posteriormente, sobre os impactos desse fato na
formacé&o inicial do (futuro) docente que ensina Matematica e no processo de ensino e de aprendizagem
da Matematica no Ensino Basico. Além disso, admitindo a complexidade da pratica de demonstrar
conjecturas matematicas, iremos juntos debater e pensar em mecanismos que possibilitem o
desenvolvimento dessa competéncia por parte dos alunos, visando que eles se apropriem, de fato, da
matematica abstrata. Tomamos como fundamentacdo a Epistemologia Genética para o estabelecimento
das observaces e dos apontamentos sobre os resultados desta pesquisa. Mediante o questionario
aplicado com os estudantes do primeiro periodo de Matematica, observou-se que quase a totalidade dos
alunos (28, de 30) julga ser fundamental justificar as propriedades algébricas através das suas
demonstra¢cBes na EB, enquanto os outros 2 alunos ndo consideram pertinente. Ademais, todos
conseguiram definir — ainda que equivocadamente — o conceito de demonstragdo. Elucidamos, por fim,
a necessidade de novos percursos no processo formativo do professor de Matematica.

Palavras-chave: DemonstracGes, Propriedades Algébricas, BNCC, PCPE, Epistemologia
Genética.

INTRODUCAO

Expressar o raciocinio l6gico-dedutivo através de demonstracbes matematicas,
objetivando convencer que uma determinada proposicdo é verdadeira, implica ter ideias
matematicas muito bem internalizadas, que subsidiem o levantamento das hip6teses suficientes

para provar a sua tese. Em consonancia com isso, é necessario também apropriar-se da
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linguagem (e mais especificamente, da linguagem matematica) para dissertar de maneira

argumentativa o que se quer demonstrar. Fundamentados nessa perspectiva, propomos-nos a
discutir neste artigo sobre o trabalho (ou ndo) com as demonstracbes matematicas de
propriedades algébricas na Educagdo Basica e, por conseguinte, analisar e refletir sobre a
consequéncia desse fato — a partir de uma pesquisa feita com 30 discentes ingressantes n(d)o
curso de licenciatura em matematica de uma universidade publica do estado de Pernambuco,
no primeiro semestre de 2019 — a luz da Epistemologia Genética de Jean Piaget e das
prescricdes feitas na Base Nacional Curricular Comum/BNCC (BRASIL, 2018) e nos
Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco/PCPE (Pernambuco, 2012). O processo
metodologico deste trabalho, alicercado em principios da investigacdo quali-quantitativa e
colaborativa, foi separado em quatro fases: (i) revisdo da literatura; (ii) aplicacdo de
questionario; (iii) entrevistas para esclarecimentos; (iv) analise e sistematizagdo, no formato de
graficos e tabela, das informacdes obtidas.

A BNCC (BRASIL, 2018) da area de Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio
prescreve que o estudo da matematica deve ser consolidado, ampliado e aprofundado quanto as

habilidades desenvolvidas no Ensino Fundamental. De acordo com esse documento oficial:

Isso significa que novos conhecimentos especificos devem estimular processos mais
elaborados de reflexdo e de abstracdo, que deem sustentacdo a modos de pensar que
permitam aos estudantes formular e resolver problemas em diversos contextos com
mais autonomia e recursos matematicos. (BRASIL, 2018, p. 531)

Paralelamente, os PCPE (Pernambuco, 2012) afirmam que o professor de matematica
precisa estar atento quanto ao processo de desenvolvimento da capacidade do aluno de
expressar-se através da linguagem matematica, de argumentar e de elaborar conjecturas com

base no pensamento dedutivo. No entanto, ela adverte que

(...) tais competéncias ndo se desenvolvem pela “visualiza¢do” de demonstragdes
feitas pelo professor, mas, sobretudo, pela habilidade desse professor em criar, em
suas salas de aula, situacBes de debate, nas quais os alunos sejam levados a construir
essas competéncias. (PERNAMBUCO, 2012, p. 121)

Mas, qual seria o conceito de demonstragdo matematica? Quais seriam as representacoes
e significancias das demonstracbes matematicas para os licenciandos em Matematica? E

possivel fazer a generalizacdo do pensamento matematico no Ensino Basico? Buscamos,

portanto, desencadear um debate sobre essas questdes e ampliar a discussdo no que tange ao
ensino de provas e demonstraces na disciplina de matematica durante a EB. Além disso,
admitindo a complexidade dessa competéncia no processo de ensino-aprendizagem da

matematica, iremos juntos problematizar e pensar em mecanismos que possibilitem o
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desenvolvimento da competéncia de demonstrar conjecturas matematicas, por parte dos alunos,

afim de que eles se apropriam, de fato, da matematica abstrata.

FUNDAMENTOS TEORICOS

O pressuposto principal deste estudo € de que a préatica de ensinar sé tem sentido quando
dotada de acGes promotoras de aprendizagens. Admitimos ainda a complexidade de um ensino
da matemética promotor da criticidade e que propicie a transcendéncia do pensamento
matematico do aluno. Sendo assim, procuramos analisar, discutir e refletir sobre os
apontamentos feitos pela BNCC (BRASIL, 2018) e pelos PCPE (Pernambuco, 2012) sobre a
algebra e o0 seu ensino, bem como em pesquisas que versam sobre o ensino de demonstracdes,

tomando como referencial central a Epistemologia Genética.

Contextualizacao do ensino das demonstrac6es com base em documentos oficiais
Os Parametros Curriculares de Pernambuco, na &rea de Matematica, alertam que a
resolucdo de problemas algébricos, durante o Ensino Médio, ndo deve ser vista como:

Da mesma forma que acontece no Ensino Fundamental, a algebra no Ensino Médio
deve ser encarada ndo como simples manipulagdo simbolica, mas como o
estabelecimento de relagdes, levando o estudante a consolidar a nogdo de varidvel.
(PERNAMBUCO, 2012, p.128)

Diante desse posicionamento, interpretamos que, conforme os PCPE, o ensino da
algebra deve se dar a partir de questdes-problemas que estimulem os estudantes a pensarem
como soluciona-las utilizando artificios algébricos, tais como suas propriedades. E mais, a
resolucdo de questdes algébricas ndo pode estar restrita aos “macetes” e as “regras absolutas”,
desprovida de sentido e de significado para o aluno. Dessa forma, faz-se necessaria a pratica de
demonstrar propriedades algébricas na aula de Matematica na Educacgdo Baésica, visando que 0
estudante se convenca das afirmagdes convencionais.

A BNCC (BRASIL, 2018), por sua vez, estabelece 5 competéncias especificas e,
respectivamente, suas habilidades para a aprendizagem do aluno de matematica n(d)o Ensino
Médio. A quinta competéncia especifica (p. 542) aponta diretamente para o ensino das

demonstragdes no EM. Suas expectativas, para com os estudantes, sdo que eles desenvolvam a

capacidade de:

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacdes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstracdo cada vez mais formal na validacéo das referidas conjecturas. (BRASIL,
2018, p. 542)
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Pontuamos ainda que, de acordo com a BNCC, esse processo de demonstrar ndo deve

ser de maneira passiva por parte do aluno, mas sim de forma ativa, elaborando hipdteses para

mostrar a veracidade de alguma proposicao. Ela explicita que:

Para que esses prop0sitos se concretizem nessa area, os estudantes devem desenvolver
habilidades relativas aos processos de investigacdo, de construcdo de modelos e de
resolucdo de problemas. Para tanto, eles devem mobilizar seu modo préprio de
raciocinar, representar, comunicar, argumentar e, com base em discussdes e
validagcdes conjuntas, aprender conceitos e desenvolver representacdes e
procedimentos cada vez mais sofisticados. Assim, para o desenvolvimento de
competéncias que envolvem raciocinar, € necessario que 0s estudantes possam, em
interacdo com seus colegas e professores, investigar, explicar e justificar as solugdes
apresentadas para os problemas, com énfase nos processos de argumentacdo
matematica. (BRASIL, 2018, p. 531)

Ancorados na Teoria Piagetiana, elucidamos que, no panorama estrutural, a inteligéncia tem
como funcéo a organizacéo de procedimentos que se interliga a niveis de conhecimento (PADUA,
G.; p. 23, 2009). Assim, destaca-se que a Base Nacional esta fortemente conectada com a ideia
da teoria dos estadios de desenvolvimento do conhecimento, porque em cada ano da
educacdo escolar, ha competéncias e habilidades especificas que o Ministério da Educacéao
espera que todos os estudantes brasileiros alcancem no final de cada ciclo — expectativas essas
que devem estar emaranhadas. De acordo com Padua (p. 27, 2009), “a grande preocupagdo da
Epistemologia Genética € explicar a ordem de sucessdo em que as diferentes capacidades
cognitivas se constroem”. Nesse viés, mensura-se que 0 Ultimo estagio do conhecimento
cognitivo, para Piaget, € o operatério formal — que compreende o desenvolvimento do
pensamento hipotético-dedutivo, nivel cognitivo mais alto do pensamento humano; e que
perpassa 0s estagios sensorio-motor, pré-operatorio e operatorio concreto, nessa ordem —. Esse
momento cognitivo acontece por volta dos 11-12 anos de idade, quando a crianga pode “realizar
estas operacdes sobre hipdteses e ndo somente sobre objetos, ou seja, de agora em diante, a
crianca pode versar sobre enunciados verbais, isto €, sobre proposi¢des” (PADUA, G.; 2009,

p.32).

Olhares de alguns estudos
Onuchic e Allevato (2009, p. 169) definem a Matematica, do ponto de vista pratico,

como “uma ciéncia de padrdo e ordem”, a qual preocupa-se em desvendar “padrdes ocultos” —

através dos nameros, dos algoritmos, das estimativas etc. — que nos possibilitam uma maior
compreensdo do nosso meio. Junto a isso, as pesquisadoras afirmam que “como uma ciéncia de
objetos abstratos”, a Matemética trabalha com légica, inferéncia, dedugéo e prova. E necessario
pontuar que essas perspectivas do que viria ser matematica ndo estdo dissociadas e, para as
(83) 3322.3222

contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br



> CONGRESSO

autoras, ¢ um ciclo que se estabelece da seguinte forma: “dados para a dedugao e, dela, para a

aplicacdo”. Assim, a aplicabilidade universal da Matematica acarreta no papel essencial dela na
Educacdo (ONUCHI, ALLEVATO, 2009).

Respaldados em Arsac (1992), Silva e Sales (p. 6) fazem uma distingdo entre prova e
demonstracdo. Segundo eles, a prova caracteriza-se COmo um processo que se restringe a
convencer o interlocutor da veracidade de uma afirmacdo, utilizando objetos concretos
(ilustracOes, experimentos etc.) para fomentar o que se quer provar. J a demonstracdo é uma
pratica tedrica e formal que fundamenta-se em axiomas (postulados) e teoremas para convencer
de maneira universal uma proposicdo sem que haja refutacfes sobre ela (SILVA, M.; SALES,
A.; 2010; apud SILVA, 2002). Tendo essa diferenciacdo bem definida, acreditamos que a
pratica de demonstrar nas aulas de Matematica na EB pode dar-se partindo das provas e, com
um nivel de abstracdo avancgado, o professor pode passar a trabalhar com as demonstracées.

No entanto, levamos em conta o0 que os estudos apontam, acerca das questfes que
permeiam a formacéo de alguns professores de matematica, pois sabemos que nem sempre as
aulas das disciplinas especificas dos cursos de Licenciatura em Matematica sdo espacos de
reflexdo e de internalizacdo dos conhecimentos que devem (ou deveriam) ser transpostos
didaticamente no espaco escolar. Silva e Sales (2010, p.11) comentam ainda sobre a falta de
orientacdo na graduacdo de como transpor esses conteudos para 0s niveis basicos de ensino,
alegando que a “determinagao didatica” provém de dentro academia, que centraliza a pratica de
demonstrar “ora na técnica ora na teoria”, deixando a problematizacao da importancia formativa
das tematicas abordadas a servi¢o da metodologia tradicional. E qual seria 0 ambiente adequado

para fazer essas reflexdes e discussdes se ndo no proprio processo de formacao inicial?

Concepgcdes sobre a algebra
Adentrando especificamente no ensino da algebra, trazemos duas fases apresentadas por
Almeida e Melo (2017, p.14) (apud Baumgart, 1992):

12 fase — A 4lgebra antiga ou elementar. E caracterizada pelo estudo das equacdes e
métodos para resolvé-las.

22 fase — A algebra moderna ou abstrata. E caracterizada pelo estudo das estruturas
matematicas, tais como grupos, anéis e corpos.

Panossian, Sousa e Moura (2017, p.152) pontuam que “como outros processos humanos
de pensamentos, o processo de generalizagdo algébrica ndo se desenvolve de forma
desvinculada das praticas humanas, ele estd vinculado as condi¢des da época em que se

concretiza”. Compartilhando desse ideério, avaliamos que, apesar de apenas a algebra elementar

(83) 33223222
contato@conedu.com.br
www.conedu.com.br



V7 s
‘Eonedr EDICAGAD

ter se estabelecido como disciplina escolar, ela ndo esta dissociada da algebra abstrata. Ademais,

concordamos com a elucidacgéo considerada por eles de que

Generalizacdo ndo é um mero ato de abstracdo a partir do concreto, na verdade, a
generalizacdo mantém uma ligacdo genética com o concreto de acordo com o sistema
mediado das atividades dos individuos e a estrutura simbélica e epistémica destes.
(PANOSSIAN; SOUSA; MOURA, p.154; apud Radford,1999, p.7).

Embasando-se em Vigotski, Sousa, Panossian e Cedro (2014, p.30) alegam que o
desenvolvimento algébrico ocorre de formas distintas, assim como os percursos de desenvoltura

na linguagem oral e na escrita sdo distintos. Segundo esses sujeitos-autores,

A linguagem oral requer certo grau de abstracdo em relacdo ao mundo material, e a
linguagem escrita requer abstracdo do aspecto sonoro da fala e também do
interlocutor. Expressando-se por meio da linguagem oral algébrica, é possivel falar e
se expressar oralmente, estruturando o pensamento algébrico e demonstrando a
elaboracéo de certas abstracfes em relagdo aos nimeros, mas 0 registro escrito, 0 uso
de simbolismo algébrico, é necessério apropriar-se de tais signos de forma intencional
e consciente, na condicdo de produtos da experiéncia histdrica de alguns povos.

Portanto, defendemos a tese de que tornar-se consciente do que € uma demonstracao se
da apenas numa dialética entre dois registros: “representagdo nao discursiva produzida e a do
discurso expresso” (ALMOULOUD, Saddo, p. 5, 2007). Desse modo, é plausivel destacar que

No que tange a abstracBes, Piaget dividiu-as em dois tipos: Abstracdo Empirica e
Abstracdo Reflexiva. As informaces retiradas do objeto de conhecimento pelo sujeito
sdo abstracfes empiricas; ao passo que, as informacdes retiradas das a¢Bes do sujeito
sobre 0 objeto s&o abstracdes reflexivas. (PADUA, G.; 2009, p.33).

Influenciados por esses termos, definimos demonstracao reflexiva como sendo: texto
argumentativo-dissertativo que visa validar uma proposicédo e possibilitar que os sujeitos se
estruturem e se construam cognitivamente a ponto de compreendé-la, o que Piaget designou de
abstracdo reflexiva. Logo, para que esse processo seja legitimo, deve haver uma auto-

consciéncia através de confrontos internos.

METODOLOGIA

O processo tedrico-metodoldgico deste estudo, alicercado em principios da
investigacdo quali-quantitativa e colaborativa, foi separado em quatro fases. Na primeira etapa,
foi realizada uma pesquisa exploratoria bibliogréfica, a fim de compreender, problematizar e

dialogar com os apontamentos atuais, feitos em pesquisas que versam sobre o ensino da

demonstracdo na Educacdo Basica, por pesquisadores no campo da Educagdo Matematica.
Ademais, foram analisadas as competéncias fundamentais requeridas nos documentos
normativos quanto a aprendizagem dos alunos na area da matematica, com énfase na algebra.
Posteriormente, elaboramos um questionario com sete questdes dissertativas; das quais trés
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foram indagagOes pessoais e aos outras quatro voltadas para o conhecimento de algumas

propriedades algébricas — reconhecidas por n0s como essenciais na aprendizagem da
matematica, ja que alguns alunos admitem-nas como verdades absolutas sem conhecer a(s)
justificativa(s) l6gicas para a veracidade de tais proposicdes. E imprescindivel salientar que a
escolha por perguntas abertas se deu por intentarmos aproximar o estudante-participante das
perguntas apresentadas no questionario e entender as suas representacfes construidas até entao

do que é demonstrar matematicamente.

Na segunda etapa, aplicamos o questionario com 30 discentes (do primeiro periodo) do
curso de Licenciatura em Matematica de uma instituicdo de ensino superior publica do Estado
de Pernambuco em 2019.1, dentre eles: 8 foram do turno da tarde e 22 do turno da noite.
Destacamos que, como a participacdo na pesquisa foi voluntéria, apesar de haver mais
ingressantes no primeiro semestre de 2019 nesse curso, conseguimos a colaboragédo de 30
estudantes para a realizacdo dessa fase. Em seguida, selecionamos 8 questionarios dentro da
amostra total inicial e utilizamos a técnica de entrevista com os 8 discentes, como um recurso
esclarecedor de algumas de suas repostas e para agregar no levantamento de dados, sendo os
registros feitos no formato de 4udio e escritos. Por ultimo, analisamos os dados obtidos nas duas
etapas anteriores, sistematizando-os em dois graficos e uma tabela.

Dado o apanhado de reflexdes tedricas, a seguir, serdo expostas as perguntas do
questionario, que norteiam as discussdes dos resultados, e 0s comentarios dos critérios que

utilizamos ao elabora-las.

1) O que seria uma demonstra¢do matematica para vocé?

Elaboramos e colocamos essa pergunta no questionario por acreditarmos que as
representacGes que os participantes tém sobre o conceito de demonstracdo matematica estdo
intrinsecamente ligadas ao repertdrio deles com a matematica escolar e, recentemente, a matematica
académica. Além disso, intentamos identificar se eles ja conseguem definir esse processo que € feito,

constantemente, durante grande parte das disciplinas da graduacao em licenciatura em matematica.

2) Ao longo do seu ensino basico, vocé teve contato com alguma demonstragdo matematica?
Se sim, qual/quais?

Essa questao é um tanto emblematica, pois sabemos que, embora alguns documentos oficiais ja
apontem para a necessidade de o professor estimular o desenvolvimento da linguagem matemética e
introduzir demonstragdes na EB, ha uma distancia entre o que esté posto na Base Curricular Nacional

€ N0 NOSSO espaco escolar.
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3) Vocé acha importante demonstrar na aula de matemética da Educacdo Bésica? Por qué?
Se sim, dé exemplo(s) de demonstragdo/demonstracfes que pode(m) ser abordada(s).

Acreditamos que esse questionamento esta entrelacado com a primeira indagacao, haja vista
que a préatica docente perpassa a construcdo do professor do que é ensinar e aprender. Em linhas gerais,
o perfil profissional do professor que ensina Matematica influencia diretamente na organizacao do

plano de ensino, desde aspectos metodoldgicos quanto os contetdos programaticos.

4) Vocé saberia explicar, de maneira intuitiva ou ndo, por que zero (e qualquer outro
namero real) dividido por zero é uma indeterminacao?

Podemos provar essa afirmacdo através da definicdo de divisdo, da funcdo inversa de x
(argumento grafico), entre outras maneiras. Porém, apesar de ser intuitivamente compreensivel,
algumas pessoas admitem como um postulado. Entdo, decidimos pesquisar o0 que permeia entre o0s

licenciandos sobre essa discussao.

5) “Oualquer niumero elevado real elevado a zero é igual a 1.” A afirmagdo anterior é
verdadeira? Justifique.

Corrigueiramente, quando o tema da aula é propriedades de poténcia, essa afirmacao é feita
por alguns estudantes e professores de matematica, mas sera que, de fato, essa generalizagao é valida?
A resposta é “ndo”, ela estaria correta se fosse desconsiderado o elemento nulo (zero). Assim, antes de
afirmar essa propriedade, deve-se restringir o conjunto no qual se encontra a base da poténcia.

6) Razéo e proporcionalidade: o que garante que podemos fazr “meios pelos extremos”? Isto
e,
Sejama, b, cd € R, coma, b+ 0.
a c
—=—>ad=bc
b d
A proposi¢do acima é valida? Justifique.

7) Resolva a seguinte equacao:
r+2=6
Justifique cada passo utilizando propriedades matematicas. Em seguida, responda como vocé
resolveria na Educacéo Basica.

Justifica-se a elaboracéo dessas questdes a relevancia das operaces feitas em uma equacao.
Porém, a pergunta que lancamos é: o que valida a possibilidade de "passar" uma variante com o sinal

inverso para o outro lado da igualdade? O que garante que é plausivel fazer “meios pelos extremos "?

O corpo dos numeros reais é munido de propriedades que garantem que facamos operacdes em ambos
os lados de uma igualdade. No caso especifico da sexta pergunta, a operacédo que fazemos em ambos
os lados da equacao nada mais é do que a multiplicacdo pelos denominadores. Ja na sétima pergunta,
além das propriedades de um corpo, utilizamos a nocdo de moédulo para argumentarmos

matematicamente.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

Mediante as perguntas supracitadas, sistematizamos, de maneira geral, as informacdes
apresentadas como respostas do questionario desta forma:
Graéfico 1

Respostas da segunda pergunta

¥ Teve contato com
demonstracdo na EB

¥ Nao teve contato com
demonstragdo na EB

Graéfico 2
Respostas da terceira pergunta

¥ Acha importante
demonstrar na EB

¥ N&o acha importante
demonstrar na EB

Como podemaos observar no grafico 1, dos 30 graduandos de licenciatura em matematica
entrevistados, 10 (em termos percentuais, 33%) alegaram ter tido contato com algum/ns tipo/s
de demonstracdo/des na Educacdo Basica, ja 0os outros 20 (ou 67%) afirmaram ndo ter tido
contato com demonstracdo matematica na EB. Assim, € possivel notar que, dentro dessa
amostra, esses dados nos revelam exatamente 0 nosso pressuposto de que ainda ndo é tdo
valorizado o ensino das demonstra¢des, conforme as competéncias previstas na BNCC e na
PCPE. Mas, como podemos reverter esse quadro?

Além disso, de acordo com o grafico 2, podemos visualizar que dos 30 participantes da
pesquisa, 28 (em termos percentuais, 93%) acham importante demonstrar algumas proposic¢oes
no Ensino Basico, enquanto os outros 2 (ou 7%) ndo acham importante. Abaixo, explanamos
as respostas de quatro participantes, apds os esclarecimentos feitos nas entrevistas, 0s quais
denominaremos pela “M- nimero”, referente a terceira questdo:

M1: Sim. Para contextualizacdo, para aproximacgdo do assunto ao aluno, para que o
aluno crie uma familiaridade com o assunto, entendendo o conceito e ndo apenas
aplique uma férmula pronta e obtenha um resultado de forma mecénica.

M2: Sim, pois se vocé ndo provar o argumento, o0 aluno vai tomar como verdade
absoluta sem desenvolver um pensamento critico. Um exemplo de demonstracao seria
a formula de

Bhaskara, o Teorema de Pitagoras.
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M3: Sim. A demonstracdo de que dois nimeros opostos somados déo zero. Esse tipo
de demonstragdo daria sentido ao que é ensinado em sala e levaria o aluno a
compreender o porqué da regra ao invés de simplesmente decora-la.

M4: Acho que ndo, pois sé iria complicar a cabeca dos estudantes, porém no Ensino
Médio seria uma boa ideia, porque eles ja tém uma maturidade maior e essas
demonstracdes talvez até ajudassem o entendimento.

Ao analisarmos o que disse M1, damos destaque a mecanizacdo do ensino da
Matematica pontuda em sua resposta. Apesar de haver uma evolucgédo didatica e metodologica
no ensino dessa disciplina, ha muitos paradigmas que precisam ser rompidos. Romper com esses
estigmas implica pensar em mecanismos que possibilitem os estudantes a pensarem
criticamente. Dessa forma, o professor deve tomar uma postura de mediador no processo de
ensino-aprendizagem; o que seria, dentro das palavras de M2 e de M3, estimular o
desenvolvimento do “pensamento critico” do estudante e mostrar 0 sentido da matemaética.
Entretanto, M4 respondeu que dependeria do contexto no qual seria abordada a demonstracao,
porque se ambiente ndo for levado em consideracéo, o processo de demonstrar pode causar o

efeito contrario: atrapalhar o entendimento do aluno e até mesmo desmotiva-lo.

No que tange aos questionamentos de algumas propriedades algébricas, obtivemos as

seguintes informagdes:

CONSEGUIU RESPONDEU A
RESPONDER PERGUNTA DE
CORRETAMENTE A | MANEIRA ERRADA

PERGUNTA

4) 17 13

5) 6 24

6) 13 17

7) 13 17

Pontuamos que, de acordo com os dados da tabela acima, muitos licenciandos
ingressantes tém conhecimento das propriedades apresentadas no questionario, porém nédo
conseguiram justifica-las logicamente corretas. Entéo, instalam-se estas indagacdes: por que
esses discentes ndo conseguiram responder? A Educagdo Basica estd cumprindo com as
expectativas dos documentos oficiais para com o estudante concluinte do Ensino Médio?

Estipulamos que a escola parece nédo estimular os alunos a refletirem (profundamente) sobre

0s conceitos subjacentes aos contetidos curriculares trabalhados, parece haver um foco na
aprendizagem de algoritmos em detrimento da apreensdo dos conceitos. Esses resultados
salientam que o objetivo do ensino e da aprendizagem da Matematica ainda estdo pautados

no resultado final (quantitativo) do que no processo (qualitativo), na absor¢cdo dos contetdos
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do que na dialogicidade, no método para resolver do que no entendimento analitico do

problema e do algoritmo para solucionad-lo. Nesse contexto, com base na Teoria das
Estruturas Cognitivas, o papel do professor de Matematica seria de possibilitar conflitos
cognitivos para que ao assimilar os contetidos matematicos os alunos possam transcender
no pensamento logico-dedutivo e acomodar os raciocinios que antes ndo haviam sido

consolidados.

ALINHAVANDO AS ACEPCOES DO SENTIDO DE ENSINAR-APRENDER
DEMONSTRACOES MATEMATICAS

No estudo tragado nesse trabalho, um panorama de concepgfes sobre o ensino da
algebra e das demonstracfes matematicas foram apresentadas, refletidas e problematizadas.
Reafirmamos que, conforme 0 nosso pensamento, ndo convém abordar algumas demonstracdes
(complexas) na Educacéo Bésica. E necessario, antes de tudo, que o docente analise o contexto
escolar — o nivel de aproximacdo dos seus alunos com a matematica, o Planejamento
Pedagdgico Escolar, a disponibilidade de recursos didaticos etc. A intencdo ndo é de que 0
estudante demonstre conjecturas alem da matematica escolar, mas que a sua capacidade
cognitiva para aprender Matematica se amplie por meio do questionamento das propriedades
algébricas e do entendimento das suas demonstracdes. Ademais, temos a crenga, sobretudo, de
que o ensino das demonstracOes deve servir como um suporte ao professor, afim de que ele
estimule o desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo do discente, e ndo para efetivar mais
ainda a exclusao disciplinar na Matematica.

Evidenciou-se, por intermédio dos dados obtidos na pesquisa feita com os discentes do
primeiro periodo da graduacéo em Licenciatura em Matematica, a urgéncia de repensarmos em
mudancas nas disciplinas durante a graduacdo, com a finalidade de que os futuros professores
de Matematica adquiram subsidios suficientes para transpor didaticamente os conteddos
adquiridos na formacdo inicial. Acreditamos que esse movimento em prol a tomada da
consciéncia critica e autbnoma, livre do reprodutivismo nas resolucdes de situagdes-problemas,
pode e deve ser feito dentro da propria academia. Além disso, temos a perspectiva de que a
pratica de demonstrar seja a forma de representagdo mais sublime de expressasse

matematicamente, pois esse processo requere um dominio da linguagem matematica ancorada

na linguagem discursiva-argumentativa de quem o faz.

As nossas expectativas para o ensino da Matematica se entrelagam, portanto, com a
teoria do desenvolvimento intelectual de Piaget, pois a nosso ver a pratica de elaborar hipbteses

para demonstrar uma conjectura matematica revela “os lacos da inteligéncia e¢ da ldégica com
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outras funcdes cognitivas tais como a memoria, a linguagem e a percepgio” (PADUA, G.; 2009,

p.23). Portanto, de acordo com 0 nosso viés, a admissdo dessa triade funcional cognitiva como
fator predominante no processo de ensino e de aprendizagem acarreta em uma educacao

matematica critica e reflexiva.
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