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REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE ALGEBRA NA

PERSPECTIVA DE UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Resumo

Essas reflexoes sao partes das discussoes
dos estudos e pesquisas desenvolvidas durante
o Curso de Mestrado em Educacgéo, onde
pudemos desenvolver um trabalho metodoldgico
que serviu de base para a pesquisa. A hipétese
norteadora era trabalhar a &lgebra na perspectiva
de uma aprendizagem significativa e analisar
como essa pode vir a ajudar os jovens a entender
melhor o mundo a sua volta.

Nessas reflexdes, procuramos lancar um
desafio, um pensar de outra forma, com uma
outra légica, a questéo do ensino de Matemética.
Essa ldgica tenta respeitar as diferencas e busca
criar um outro tipo de relacéo nas salas de aula
dessa disciplina. ‘

Nossas concepgdes em relagéo ao ensino e
aos contetdos da Matemaéatica escolar
estimulam-nos a propor algumas reflexdes por
considerarmos importante a procura por novos
enfoques para o processo ensino/aprendizagem
dessa disciplina. Os contetidos ministrados
atualmente néo podem mais ser justificados pela
sua prépria existéncia, mas como instrumentos
que ajudem a organizagéo da atividade humana.
Entendemos, assim como LINS e GIMENEZ
(1997), que néo ha razdo, para que a introdugao
de significados matemadticos exclua da escola
os significados ndo-matemadticos, ja que o papel
que uns e outros cumprem é 0 mesmo, como
parte da organizacdo da atividade humana (p.
28).

Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet

Sabemos que a maioria de nossos alunos
chega .a escola com uma bagagem de
conhecimentos matematicos e pouca importéncia
é conferida a ela. Assim, podemos propor a
questdo de forma que a escola valorize os
conhecimentos anteriores e oportunize gque
nossos alunos sejam também capazes de
trabalhar com significados matemadticos, mas ndo
apenas com eles (LINS e GIMENEZ 1997, p. 28).

Para tanto, torna-se importante que os
contetidos possibilitem aos alunos uma viséao
clara da sua realidade, de maneira que possam
atuar com competéncia e criticamente em seu
ambiente. Cremos que a algebra pode fornecer
meios para que desenvolvam os essas
habilidades nos alunos e, por isso, a elegemos
como objeto de reflexéo.

Observamos que os alunos encontram
motivos para estudar aritmética, visto que
alegam precisar fazer contas, mas néo enxergam
razdes fortes para estudarem &lgebra. Cabe,
portanto, ac professor a tarefa de tentar
desvendar esses motivos. Nessa perspectiva,
precisamos delinear algumas consideracoes para
refletirmos sobre a importéncia do estudo desse
assunto.

No cenério de uma sociedade caracterizada
por constantes mudancas tanto culturais como
tecnoldgicas, torna-se necessério refletir sobre
as informacoes que os jovens necessitam receber
na escola e os efeitos que delas derivam.

Os alunos assimilam teorias em Matemética
que, muitas vezes, enfatizam a destreza e
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memorizacédo de algoritmos que estdo sendo
repassados para a maquina de calcular. O que
precisamos é estimular nos alunos comportamentos,
valores, atitudes e habilidades de pensamento que
lhes possibilitem aprender a planejar e criar
algoritmos. E a &lgebra pode proporcionar o
desenvolvimento dessas habilidades.

No entanto, precisamos concebé-la como
uma atividade maior do que a manipulacéo de
simbolos. Assim, também sdo de importancia
fundamental: a compreenséo de conceitos como
o de variavel e fungéo, a representacgdo de
fendmenos na forma algébrica e na forma gréfica,
as destrezas na apresentagéo e interpretacao de
dados, avaliacdo de fendémenos, aproximacéo,
formulacao e resolucdo de problemas. Esses
aspectos permeiam a chamada Matematica
“discreta”, que inclui estatisticas e
probabilidades, presente nas diferentes areas do
conhecimento, sejam elas social, administrativa
ou biolégica. A importancia da algebra reside no
fato de fornecer uma fundamentacéao essencial
para o desenvolvimento e sustentacdo dessas
habilidades.

Outro alerta quanto aos problemas que em
geral se apresentam na &lgebra, é que a idéia
dos alunos é ligada ao concreto e, ao iniciarmos
o trabalho com &algebra, é preciso estar atento a
isso. Muitas vezes, a linguagem utilizada pelos
professores fica fora e distante da realidade
concreta dos alunos.

Um exemplo disso ocorre quando apelamos
para problemas enfadonhos do célculo de idades.
Enquanto os alunos estéo cercados por tantas
outras situagdes que caberiam ser utilizadas em
problemas, recorremos a situagbes como esta:

Jodo é 20 anos mais velho que José. Dentro
de cinco anos terd o dobro da idade dele. Quantos
anos tem José?

A que nos leva esse tipo de problema, que
nao seja descobrir a idade dos personagens
citados?

Tomamos problemas artificiais e nao
convencemos aluno nenhum de que algebra é
importante e Gtil. Entretanto, se tomarmos um
grafico onde esté representada a projegao do
salério minimo em nosso pais para o préximo

século, certamente contribuiremos mais para a
formagéo do aluno e trabalharemos também
conceitos matematicos.

N&ao precisamos mais ver nas escolas alunos
repetindo infinitamente, os mesmos célculos,
apenas com enunciados diferentes, a fim de
memorizarem mecanicamente. Isso lhes causa
um profundo sentimento de perda de tempo!

Entendemos que precisamos desenvolver
nos alunos a capacidade de generalizar, para que
eles possam pesquisar novos pressupostos para
a solugao de problemas. Assim, ao invés de
treinar alunos resolvendo uma infinidade de
exercicios, precisamos estimulé-los a tomar
iniciativas e ousar, duvidando de férmulas
prontas e buscando novas opgoes para resolver
o mesmo problema.

Colocado sob essa perspectiva, o contetido
passa a ser apenas instrumento utilizado para
ajudar o desenvolvimento da capacidade critica,
imaginativa, analitica e reflexiva. Conforme
lembra APPLE (1989, p.31), capacidades criticas
sdo necessdrias para manter a sociedade
dindmica; portanto, as escolas devem ensinar os
estudantes a serem criticos.

E fundamental entender que processos
algébricos® tornam-se importantes no
desenvolvimento de certas habilidades, tais
como, manipulacdo de dados, anélise de
resultados, construgao de tabelas, de modelos e
estudo de tendéncias, para que o aluno saiba
interpretar as informacgbes recebidas
intensamente através da midia. Alunos que
planejam um algoritmo para responder um certo
problema, que coletam dados para organizar uma
tabela, que estimam valores ou que empreendem
investigacao do tipo e se...? E se mudasse tal
condicdo de..... 7 certamente estariam praticando
habilidades que contribuem para a sua formagéao
e para o melhor entendimento da realidade ao
seu redor.

Cabe, entao, perguntar: estar@o nossos
alunos sendo preparados para desenvolver
habilidades que lhes proporcionem um melhor
entendimento do mundo a sua volta?

Parece-nos que devemos ajuda-los a
prepararem-se para tal, com vistas a construgdo

1 - 7 . ~ . - e 3 ~
Durante esse estudo, estaremos nos referindo ao pensamento algébrico como processo de construgéo de significados da situagdo com a qual

o aluno estd interagindo.
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do futuro. Nessa perspectiva, é importante
repensar que contetidos trabalhamos, de que
forma trabalhamos e para que trabalhamos.

Tudo indica que, em &lgebra, precisamos
repensar alguns contetidos que s séo aprendidos
pelos alunos apds intmeros exercicios, o que
demonstra ser o processo de memorizagao, e nao
de compreensao. A realidade dos curriculos
obriga-nos a olhé-los detalhadamente,
verificando como se desenvolve o ensino,
tentando mostrar como a algebra aparece e como
poderia ser mais bem explorada.

Encontramos alunos sendo treinados para
memorizar informacdes e desenvolver com
destreza certas técnicas de célculo, deixando de
lado a importédncia e a necessidade de
compreendé-los como auxilio na busca de
solugbes para problemas de seu cotidiano, ou
como forma de insercéo social. O importante,
porém, é desenvolver nos alunos processos
reflexivos que o levem a resgatar a sua
capacidade analitica/critica/reflexiva, inclusive
para enfrentar os desafios contemporaneos da
era tecnoldgica.

Com isso, reafirmamos que a necessidade
maior, no ensino da Matematica, em qualquer
série, é compreender os conceitos que estdo
sendo desenvolvidos, para que os estudantes
aprendam a escolher solugbes em situagodes
novas e imprevisiveis.

Entendemos, assim, que um estudo
contextualizado de &lgebra, explorando
situagdes reais, tomando como referéncia os
problemas que nossos alunos enfrentam
diariamente, poderd nos ajudar a atingir os
objetivos educacionais aqui defendidos.

Acerca da aprendizagem significativa

Uma das caracteristicas necessarias para
que o contetido torne-se significativo é que ele
se relacione ou esteja associado com alguma
coisa que o aluno ja conhece ou compreende.
Para isso, é preciso que o professor conhega a
realidade dos seus alunos, como compreendem
o mundo e que conhecimentos j& possuem.

Assim como FREIRE e SCHOR, (1986)
entendemos que

Antes de mais nada estou
convencido de que, epistemo-

logicamente, é possivel,
ouvindo os alunos falar sobre
como compreendem seu
mundo, caminhar junto com
eles no sentido de uma
compreensdo critica e
clentifica dele (p. 132).

Além disso, o didlogo, para FREIRE, n&o é
apenas um espacgo para o estudante fazer suas
denuncias ou uma técnica para conquistar os
alunos. Faz parte da natureza humana, pois o
sujeito n&o pensa sozinho e, além disso, tem uma
necessidade existencial de perguntar. Ea partir
da pergunta que podemos estabelecer o didlogo
em busca do saber, mas o educador, de modo
geral, ja traz a resposta sem se lhe terem
perguntado nada! (FREIRE, 1985, p. 46).

Na verdade, o professor precisaria criar um
momento para discutir com o aluno situagdes
referentes a realidade ou ao objeto de estudo,
percebendo na fala do aluno os niveis de
conhecimento dessa realidade e que
conhecimentos mateméticos ele trazem. Nessa
relacéo interpessoal estabelecida pelo dialogo, o
professor pode aproveitar o conhecimento prévio
do aluno como fonte de informacéao para ancorar
seu trabalho pedagbgico. Essa atitude
observadora do professor permite perceber a
diversidade de vivéncias, interesses, universos
culturais, experiéncias e saberes que existem
entre os seus alunos e, ao mesmo tempo, a
possibilidade de tentar incorporar esses
conhecimentos a seu trabalho.

Essa capacidade de perceber e utilizar a
diversidade de saberes que existe entre os alunos
permite ao professor uma flexibilidade, entre o
esquema de trabalho previsto a-priori e as
situagoes de improvisagao, de maneira que possa
promover uma aprendizagem signiﬁcativé.

Algumas turmas apresentam situagoes que
podem néo se adaptarem a outras. Refletimos
assim como CARRAHER (1995), quando faz os
questionamentos abaixo:

Que relacdo existe entre o
desenvolvimento intelectual e
o0 momento histdrico em que
vive o aluno? Que relagdo
existe entre as circunstancias
de vida — sécio-econémicas e
culturais — para o
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desenvolvimento do
pensamento? (p.19).

Parece-nos que, ao refletir sobre esses
questionamentos, o professor podera encontrar
alguns componentes que o ajudem a melhor
trabalhar o contetido de Matemética de modo a
torné-lo significativo. CARRAHER (1995), em
seus estudos, ainda chama a atencéo para o fato

que:

(...) um problema néo perde o
significado para a crianga
porque usa uva ao invés de
pitomba, ou pitomba ao invés
de uva como fruta do exemplo.
O problema perde o significado
porque a resolugdo de
problemas na escola tem
objetivos que diferem daqueles
que nos movem para resolver
problemas de Matemaética fora
da sala de aula. Perde o
significado também porque na
sala de aula ndo estamos
preocupados com situagbes
particulares, mas com regras
gerais, que tendem a esvaziar
o significado das situagées
(p.22).

Muitas vezes, os professores nao sabem
como colocar o contetido na experiéncia do aluno,
mas sabem exatamente como lhes ensinar. O
professor, ao ensinar o contetdo, relata
conclusodes a que se chegou em outro lugar e em
outra época. O que precisamos é que professores
e alunos se empenhem numa re-criacao do
conhecimento mas, para que isso aconteca,
torna-se necessario o estabelecimento do didlogo
entre eles.

O diélogo, entendido na concepgéo de
FREIRE e SCHOR (1986), é uma confirmagao
conjunta do professor e dos alunos no ato comum
de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo
(p.124). E 0 momento do didlogo que possibilita
ao professor conhecer a realidade social de seus
alunos, bem como suas experiéncias diarias com
o conhecimento do senso comum, para que possa
construir relagbes com esses elementos e o
contetdo escolar, de modo a proporcionar um
significado para a aprendizagem dos mesmos.

Noutra perspectiva, complementamos nosso
entendimento sobre a aprendizagem significativa
com os estudos de MOREIRA (1999) ao abordar
os conceitos desenvolvidos por Ausubel. Nesse
estudo, aquele autor diz que a aprendizagem
significativa caracteriza-se por uma interagdo
entre os aspectos especificos e relevantes da
estrutura cognitiva e as novas informagoées, por
meio da qual essas adquirem significado e sdo
Iintegradas a estrutura cognitiva de maneira no-
arbitréria e ndo-literal (p. 13).

Podemos entender, dai, que a aprendizagem
seré significativa quando a nova informacgéo
“ancorar-se” em conhecimentos preexistentes na
estrutura cognitiva do aluno que, frente as novas
informacdes, estabelecera ligagdes entre os
conceitos prévios e os novos, de modo a construir
o conhecimento significativo. Assim, a
aprendizagem torna-se um processo de
transformagéo dos contetidos.

Para GOMEZ (1998), o aluno

é um ativo processador da
Informagdo que assimila, e o
professor, um mero instigador
deste processo dialético por
meio do qual se transformam

' 0s pensamentos e as crengas
do estudante. Para provocar
esse processo dialético de
transformagédo, o docente deve
conhecer o estado atual de
desenvolvimento do aluno,
quais sdo as suas preo-
cupagoes, Interesses e
possibilidades de compre-
ensdo. O novo material de
aprendizagem somente provo-
card a transformagdo das
crengas e pensamentos do
aluno quando conseguir
mobilizar os esquemas ja
existentes de seu pensamento
(p. 69).

Embora seja um outro modo de proporcionar
uma aprendizagem significativa, centrada no
conhecimento de conceitos que os alunos ja
possuem na estrutura cognitiva, e importante o
didlogo estabelecido com os alunos. O didlogo que
FREIRE e SCHOR (1986) procuram explicitar e
entender é:
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:
O que é o didlogo, nesta forma
de conhecimento?
Precisamente essa conexao,
essa relagdo epistemolégica. O
objeto a ser conhecido, num
dado lugar, vincula esses dois
sujeitos cognitivos, levando-os
a refletir juntos sobre o objeto.
O dialogo é a confirmagdo
conjunta do professor e dos
alunos no ato comum de
conhecer e re-conhecer o
objeto de estudo. Entdo, em
vez de transferir o
conhecimento estaticamente,
como se fosse uma posse fixa
do professor, o didlogo requer
uma aproximagédo dindmica na
dire¢do do objeto (p.124).

O didlogo que se estabelece entre os sujeitos
do processo pode dar condigdes ao professor de
reconhecer as idéias e conceitos preexistentes
na estrutura cognitiva dos alunos e, a partir
delas, ancorar as novas informacgoes. Para se
estabelecer o diadlogo, o professor precisa
proporcionar condigoes de comunicacéao e trocas
na aula, de modo que o estudante possa
expressar-se abertamente e sem restrigoes
quanto as formas peculiares de conceber a
realidade, seus esquemas de pensamento e suas
concepgdes empiricas.

Acerca da aprendizagem significativa em
algebra

Em relacéo a aprendizagem significativa em
algebra, uma contribuigdo muito importante se
faz presente nos estudos de LINS (1994).

Visando a produgao de significados para a
algebra, esse autor estabeleceu uma linha de
anélise epistemoldgica, apoiando-se no Modelo
Teérico dos Campos Seménticos, que sera
abordado nesse trabalho em alguns de seus
aspectos.

Para LINS (1994), significado é a relagdo que
se estabelece entre uma crenga-afirinagao e uma
Justificagdo para ela no momento da enunciagdo
(p. 29). Na sua concepcéo, conhecimento é uma
crenga-afirmacao junto com uma justificagao para
a crenga-afirmacao, onde o conhecimento é tido
no dominio da fa/a e néo do texto. Considerando

que desse ponto de vista a Matemética é um texto
e ndo um conhecimento, teremos conhecimento
matematico quando esse texto for enunciado, isto
é, for falado.

Nessa perspectiva, fica entendido que, no
momento em que se falamos algo de um texto,
precisamos estabelecer uma relagéo entre o que
estaremos afirmando e a sua justificagcdo. Quando
conseguimos estabelecer essa relacéo,
garantimos um conhecimento (fala) com
significado (relagao).

Tradicionalmente, os contetdos
académicos, principalmente em &lgebra, séo
transmitidos num discurso sem qualquer relacao
com a realidade dos estudantes. Nesse enfoque,
novamente o didlogo torna-se um meio que
oportuniza a busca dos elementos que
possibilitam a construgéao das relagoes dentro da
realidade dos alunos.

Para oportunizar a producéao de significados,
ou seja, o modo de produzir significados, LINS
(1994) trabalha com campos seménticos, que sao
definidos por ele como um modo de produzir
significado (p. 31).

Estudando as consideragdes de LINS,
entendemos que campo seméntico é o modo de
fazer a relacdao entre o que afirmamos e sua
justificacao de forma que o sujeito, ao internalizar
esse modo, seja capaz de propiciar e impulsionar
seu préprio desenvolvimento cognitivo.

Na base desse pensamento precisamos
observar que, em que pese ser possivel trabalhar
com campos semanticos, nem sempre um mesmo
campo semantico dé conta de todo o contetdo.
Eo que exemplificamos quando trabalhamos
dentro da producao de significados para a
igualdade, usando a balanca de dois pratos.

Tomando a equagéo 2x + 30 = 70 dentro
da representacéo da balanca de dois pratos, que
deve ficar em equilibrio, parece-nos clara a
retirada de 30 de cada lado. A balanga permanece
em equilibrio. Se dois pesos resultam em 40,
entdo cada peso é 20.

Mas, se a equacéao for 2x + 70 = 30,
imediatamente os alunos se darao conta de que
n&o dé para retirar 70 de cada lado, uma vez
que de um lado sé tem 30 — estamos trabalhando
com alunos que ainda nao estudaram o conjunto
dos nimeros inteiros. O que queremos mostrar
com esse exemplo é que o professor precisa ficar
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atento aos significados que os alunos estéo
produzindo dentro do campo seméntico
escolhido, sob o risco de deixa-los sem entender
o sentido daquilo que estao fazendo.

Admitimos a idéia de que em outra época a
Matematica cumpria um papel diferente daquele
que precisa desempenhar hoje, onde o acesso a
calculadoras e computadores tornou-se
inevitavel. E n&o apenas isso, precisamos
considerar que os meios de comunicagdo como
TV e jornal, por exemplo, apresentam dados, na
maioria das vezes com recursos visuais que
envolvem graficos, além de uma infinidade de
cbdigos e féormulas que se fazem presentes no
nosso dia-a-dia.

O que nos preocupa nessas situagdes é que
os alunos consigam ver, nessas informacoes, as
relagbes as quais a mensagem é destinada e saber
distingui-las. N&ao basta apenas que ele
identifique que isso é um gréfico, mas que esse
gréfico venha a ter, para ele, significado.

Precisamos questionar, pois, a contribuigéo
da &lgebra na formagao critico/reflexiva dos alunos
para a sociedade contemporanea. Mas nos
deparamos com um problema no ensino
fundamental enquanto a algebra continuar
representando um corte na Matemaética
desenvolvida nesse nivel de ensino.

Conseguimos entender a necessidade da
aritmética e néo da &algebra, o que gera nos
alunos a sensacédo da inutilidade de tais
contetdos.

Observando a forma com que vem sendo
trabalhada a &lgebra na escola, certamente
chegaremos & concluséo de que ela é apenas do
dominio escolar e que n&o encontramos na rua
2x + 1 = 0, como no caso de equagdes de 1°
grau. E importante olhar essa quest&o sob outra
perspectiva.

O conhecimento matemaéatico nao estéa
caracterizado nas coisas: ele nao estd solto, de
modo que possamos encontré-lo na rua. Ele é
um conhecimento de representagéao. Podemos
usar como exemplo dessa afirmagéo o namero.
Ele ndo esté nos objetos, mas nasce a partir das
relagbes que se estabelecem entre eles. O mesmo
podemos dizer sobre a equacao de 1° grau. Ela é
a representacéo de uma situacao.

O conhecimento matematico é um
conhecimento de representacao, permitindo a

visualizacdo da situacao em estudo.Permite
analisar e interpretar os fatos, entendé-los e fazer
projecoes. Esse transito entre a situacao
problema e a sua representagao é que permite a
reconstrucao do conhecimento, cabendo ao
professor essa tarefa.

Chamamos atencao para o fato de que os
motivos para ministrarmos obrigatoriamente
alguns contetidos néao sao os alegados hoje por
muitos professores, tais como: Serdo iteis util
malis tarde ou precisamos estuda-los porque
estdo no programa de vestibular ? Nao
desconsideramos tais explicagbes, mas nao sao
apenas essas as razoes principais para ministra-
los.

Com tantos problemas sociais ou legais que
enfrentamos diariamente, exigindo um certo
simbolismo e conceitos abstratos, parece pouco
recomendével recorrer a problemas enfadonhos
como os problemas de idade para validar os
contetidos de &lgebra.

Como a légica estrutural é pouco
questionada, o professor adota, na maioria das
vezes, um caminho automatizado, onde a busca
por parte do aluno fica deixada de lado. Dai a
razéo dos alunos nao entenderem o que estéo
fazendo e para que estédo fazendo. Alguns
estudantes até pensam ou vislumbram caminhos
alternativos mas, sob o risco de ouvirem ... é
assim como eu expliqueil.. , preferem seguir a
automatizagao aprendida.

Das observacgoes que temos feito desde os
tempos iniciais da carreira profissional, das
entrevistas e da propria experiéncia que temos,
tanto em sala de aula como em participagoes nas
discussoées em todo tipo de encontro que agrega
professores de Matematica, podemos concluir,
numa primeira visdo, que é muito presente nos
professores do ensino fundamental a deficiéncia
de referencial tedrico tanto nos contetdos de
Matematica como em temas sobre educacéo.

Pensamos que esse fato pode estar atrelado
a forte formagcéo positivista que prepondera ainda
hoje nos cursos de formacgéo de professores de
Matematica. Poucas vezes lhes sédo dadas
oportunidades de empreenderem uma discussao
que possibilite o pensar o ensino da Matematica
numa outra visao. Assim, forma-se nesses
professores a concepcao de que a Matematica é
um conhecimento pronto e acabado, restando ao
professor sabé-lo para poder transmiti-lo.
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A forma de transmiti-lo é que pode ganhar
nova roupagem. Entéo, os professores passam a
se utilizar de materiais concretos ou analogias (
as vezes com objetos reais ) sem se preocuparem
se esses subterfligios vém proporcionar uma
aprendizagem significativa. Além disso, poucas
vezes levam em consideracéao a realidade social
e histérica de seus alunos e acabam usando os
mesmos subterfagios para todos.

A interagéao entre os conhecimentos do senso
comum com os conhecimentos escolares é muito
pouco explorada, visto que o professor nao procura
conhecer os conhecimentos extra escolares de seus
alunos. A sala de aula poucas vezes é vista como
espago de didlogo entre os sujeitos perdendo-se a
oportunidade de fazer o transito entre os
conhecimentos do cotidiano e da escola. Apenas
esse é considerado indispenséavel para todos os
individuos.

Essa situacao espelha o conceito de que a
Matemaética é uma disciplina do dominio escolar,
com seus conhecimentos prontos, nao procurando
responder as questdes dos alunos sobre suas
experiéncias cotidianas e nem contribuindo para tal.

Acreditamos, entretanto, que quando
empreendemos um trabalho que déa oportunidade
ao aluno de ser protagonista na construgao de
seu saber, contribuimos também, para a
formacéao de outras atitudes e competéncias que
julgamos necessérias para enfrentarmos os
desafios da sociedade contemporanea.

Cresce a motivacao dos alunos para estudar
Matematica quando eles percebem que também
podem “fazer” Matemaética e que ela é uma

atividade que esté presente no dia a dia, embora .

as vezes de uma forma indireta.

Os jovens, trabalhando com responsabilidade
num processo de construcao dos conhecimentos,
passam a perceber que existe articulacéo entre o
seu conhecimento extra escolar e o conhecimento
trabalhado na escola. Nessa perspectiva, cresce a
motivacao para estudar Matematica e a
aprendizagem passa a ser significativa, pois eles
comegam a fazer as relagdes entre esses
conhecimentos.

Simultaneamente, comecam a perceber que
amaioria das informagcoes veiculadas na sociedade
tém, de alguma forma, um potencial de
Matemética que pode ser explorado e despertam
para uma analise mais detalhada dessas
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informacoes. Por exemplo, os alunos se ddo conta
de que um gréfico ndo é simplesmente um gréfico,
ele esta transmitido alguma informacgéo que
precisa ser decodificada e entendida. Portanto, um
trabalho nessa diregéo cria nos alunos o espirito
investigativo e desenvolve a capacidade de
interpretacao de informacdes de qualquer espécie,
seja falada ou escrita.

Ha de se convir também que os exercicios
propostos aos alunos nao precisam ter a solucéao
que sé o professor conhece ou a Gnica que ele
aceita. Sabendo que em Matematica s&o viaveis
diversas formas de se resolver um mesmo
problema, por que exigir obediéncia a um modelo
uniforme e fixo? Solugoes alternativas devem ser
bem-vindas pelo professor.

Muitas vezes, o professor de Matematica
entende que sé é possivel ensinar se os alunos
ficarem imobilizados e em total siléncio. Essa
paralisacdo imposta impede o didlogo e néao
permite as trocas coletivas que, muitas vezes,
contribuem para o entendimento das questoes.

s

E preciso reconhecer que um trabalho
metodolbdgico, por si sé, nédo garante o
desenvolvimento de todos os aspectos levantados
nessas reflexdes, é preciso que os professores
acreditem em novas alternativas para trabalhar
a Matematica escolar. Mas néo h& como deixar
de reconhecer que uma pratica que contemple
as possibilidades de multiplas perspectivas
favorece e articula novas possibilidades, dando
suporte e legitimidade as iniciativas que surgem.

Tudo indica, entretanto, que trabalhos dessa
natureza exigem uma ruptura protagonizada por
aqueles que se dispdem a leva-los a cabo. Essa
ruptura se constréi num processo histérico, vai
acontecendo a par e passo e consiste num
constante desafio aos paradigmas anteriores.
Entretanto, mesmo que seja complexo esse
processo, é fundamental que exista uma
intencionalidade que o dirija, que estimule sua
continuidade e a criagdo de outros; suas chances
de continuagdo estao muito ligadas a
possibilidade de estabelecer parcerias. O trabalho
solitario quase sempre sucumbe as forgas
contrarias. Por isso, precisamos estar confiantes
de que a histéria néo terminou e que como o
presente nao é eterno, temos de ser capazes de
criar condicoes que possibilitem um futuro
promissor.
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