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RESUMO

Este artigo apresenta consideracdes sobre Algebra e Educaciio Algébrica,
desencadeadas por respostas de alunos de cursos de Licenciatura em Matematica a
alguns guestionamentos sobre o tema. A partir dessas respostas, os autores discorrem
sobre concepgdes de Algebra e Educacdo Algébrica, bem como sobre estilos de
aprendizagem, concluindo ser necess&rio debater mais profundamente tais temas em

cursos de formacao de professores do ensino fundamental e medio.

INTRODUCAO

Participando de lista de discusséo eletrOnica, os autores deste trabalho
acostumaram-se a dialogar com colegas de vérias Instituicdes de Ensino Superior, as
vezes concordando com as idéias expostas e acrescentando novos elementos para o
debate, outras vezes discordando e justificando seus posicionamentos. A leitura da
mensagem de um aluno, indagando da possibilidade de ensinar Matematica,
desencadeou algumas respostas diretamente a lista e gerou a idéia de repassar 0s
questionamentos a estudantes de Algebra de cursos de formagZo de professores, que
estavam trabalhando (ou ja haviam trabalhado) com o mesmo contetido indicado pelo
aluno nas suas observagdes, a saber, ainducdo matemética.

Analisando as respostas dos licenciandos, vamos também discorrer sobre o
processo de ensino-aprendizagem de Algebra e sobre estilos de aprendizagem,
procurando apresentar novas idéias para o0 debate sobre reformulagfes nos curriculos

dos cursos de formac&o de professores de Matemética.



AS OPI NJ(“)ES DOS ALUNOS E AS CONCEPCOES DE ALGEBRA E
EDUCACAO ALGEBRICA

A mensagem a lista de discussdo, enviada pelo aluno, trazia questionamentos
sobre a possibilidade de ensinar Matematica, face as dificuldades que estudantes
enfrentavam na tentativa de provarem por indugdo uma determinada proposicao.
Considerando que na Matematica ha uma parte “ensinavel” e outra ndo, o auno
desafiava os participantes da lista, questionando a insisténcia dos professores em
ensinarem o que “ndo é ensinavel”.

A inducdo matemética, abordada em disciplinas de Algebra de cursos de
Licenciatura, € uma das primeira oportunidades oferecidas aos futuros professores para
judtificar a validade de algumas formulas com as quais vao trabalhar no ensino
fundamental ou médio. Assim, entendendo que “as finalidades da algebra séo
determinadas por (...) concepcdes diferentes da algebra”, conforme as palavras de
Usiskin (1995, p.13), dois dos autores deste artigo, professores dessa disciplina em
cursos de Licenciatura, propuseram-se a investigar as concepcdes de seus alunos sobre
Algebra, apresentando as suas turmas as seguintes questdes: a) Como vocé relaciona a
Algebra do curso superior com a do ensino fundamental e médio? b) O que deve ser
feito para que o aprendizado da Algebra se torne mais f&cil ?

Os 18 aunos participantes da enquete cursam Licenciatura em Matematica; nove
deles sdo alunos da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) e
0s outros nove, do Centro Universitario de Belo Horizonte (UNIBH). As perguntas
foram feitas durante aulas das respectivas disciplinas de Algebra; respondidas por
escrito, as respostas foram digitadas e analisadas pelos professores. Neste artigo, vamos
apresentar os temas recorrentes, ilustrados por algumas das respostas apresentadas.
Decidimos conservar as frases na forma como foram escritas.

Os alunos emitiram opinides sobre o que é a Algebra e sobre as diferentes visdes
dessa disciplina quando é vista no ensino fundamental, médio e superior. Ao
expressarem suas idéias, também foram evidenciando suas concepcdes de Educacdo
Algébrica. Vamos agrupar algumas frases e interpreté-las a luz das teorizagOes feitas

por Fiorentini, Miorim e Miguel (1993). Em um primeiro conjunto de idéias, temos:

“Acho que a algebra nos proporciona a capacidade de demonstrar
propriedades, principalmente no estudo de conjuntos numéricos’



“Consideramos que as aulas de matematica no ensino fundamental tém
relegado a esséncia da matematica, os fundamentos da contagem, bem como a
relacdo entre os conjuntos a um plano superficial, onde o principal foco é a
resolucdo de listas extensas, sem que haja o entendimento das relages
matematicas que existe na resolucao de determinados exercicios.”

“A relacio da Algebra do ensino superior com o ensino fundamental esta
basicamente no conceito de conjuntos numéricos. O estudo dos numeros
naturais e inteiros onde se definem operacbes com algumas aplicacOes
préticas.”

“ A élgebra no ensino fundamental e médio é uma aplicacdo de certas regras
como de sinais, propriedades da adicdo, multiplicacdo e tantas outras.”

“ A Algebra no Ensino Fundamental e Médio é dada de uma forma “ pronta” ,
pré-estabelecida como por exemplo 2+2=4. No ensino superior nos é dado o
porque de” 2+2 ser igual a 4, com criacdo de conjuntos e definicdo de
operacoes.

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) apresentam algumas “leituras’ do
desenvolvimento da Algebra e apontam uma distingso entre a concepcao desse campo
do conhecimento como uma Aritmética universal ou generalizada e como um sistema
simbdlico postulacional. Segundo 0s autores, esse critério, que “tem como base a
mudanca qualitativa da natureza do objeto de investigagdo” (p.78), divide a Algebra em
Classica ou Elementar e Moderna ou Abstrata.

Tentando encontrar elementos que caracterizem este ramo da Matematica, 0s
mesmos autores citam concepgoes, utilizando a seguinte nomenclatura:

a) concepcdo processoldgica, que considera a Algebra como um conjunto

de procedimentos para resolucéo de determinados problemas; tais procedimentos

podem ser técnicas, artificios, processos, métodos, de forma que a solucéo de um
problema se baseia em uma sequiéncia padronizada de passos;

b) concepcao linguistico-estilistica, que vé a Algebra como uma linguagem

especifica e artificialmente criada para expressar os procedimentos de resolucéo

de problemas;

C) concepcao lingliisti co-si ntati co-semantica, que concebe a Algebra “ como

uma linguagem especifica e concisa, mas cujo poder criativo e instrumental ndo

reside propriamente em seu dominio estilistico, mas em sua dimensdo sintético-

semantica.” (p.82);

d) concepcado lingliistico-postulacional, que concebe a Algebra como uma

linguagem simbdlica, mas imprime aos signos linguisticos um grau de abstragéo



e generalidade que Ihes permite abarcar as estruturas comuns a todos os ramos

da Matematica.

As frases dos alunos, acima citadas, parecem ser caracteristicas da concepcao
processolOgica, pois ha a preocupacdo com a sequéncia de passos, com as
demonstracfes de propriedades dos conjuntos numéricos, enfim, com o processo de
fazer um “transformismo algébrico”.

Quando outro aluno diz que “a Algebra é a parte da matemética que utiliza
simbolos (geralmente letras) para expressar valores. Trata-se, portanto, de algo
bastante abstrato, apesar de ter facil aplicacdo na vida real”, esta, provavelmente,
aceitando a concepgdo linguistico-sintético-seméntica, pois enfatiza a linguagem
simbolica

A idéa de abstracdo esta presente nas seguintes frases, evidenciando uma

concepcao linguistico-postulacional :

“Temos ainda uma capacidade muito aquém do necessario para abstrair o
contelido, uma vez que somos submetidos a demonstrar um teorema ou
acontecimento de uma operacao gue nao assimilamos na sua totalidade.”

“Sendo a Algebra uma abstracdio, a medida que desenvolvemos novos
conhecimentos e nossa capacidade de abstrair adquirimos novos conhecimentos
e aumentamos nossa capacidade para adquirir aprendizagem.”

“Ora, se somos capazes de raciocinar sobre abstracdo e, a partir dela somos
capazes de entender e resolver problemas, teremos seguranca e confianca em
nés mesmos para podermos ministrar qualquer conteldo dentro da
matematica.”

Ainda podemos apontar as frases abaixo:

“A Algebra desenvolve nosso raciocinio com o objetivo de fundamentar a
matematica.”

“A algebra é uma matéria a qual o seu principal objetivo é desenvolver o
raciocinio l6gico, e esse desenvolvimento € um argumento para gue possamos
ter capacidade de entender qualquer coisa que tivermos vontade de aprender,
n&o so dentro do contexto matematico, mas em qualquer contexto.”

“ Acredito que o estudo da Algebra contribui para o desenvolvimento do

raciocinio légico.”

Estas afirmativas também parecem indicar uma concepcdo linguistico-
postulacional, a0 estender o dominio da Algebra para todos os campos da Matemética,

pois, segundo Piaget e Garcia (apud Fiorentini, Miorim e Miguel, 1993) a Algebra é “a



ciéncia das estruturas gerais comuns a todas as partes da Matemdtica, incluindo a
Logica” (p.83).

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) também discorrem sobre as concepcdes de
Educacdo Algébrica, relacionadas com as concepcdes de Algebra apontadas
anteriormente. Os autores citam, em primeiro lugar, a linglistica-pragmatica, que
privilegia as técnicas do “transformismo agébrico”, dissociado das situagdes reais e
preocupado apenas com o emprego de regras e propriedades no trabalho com expressoes
algébricas.

Denominam fundamentalista-estrutural a concep¢do que busca abordar as
propriedades estruturais das operagdes para justificar logicamente cada passagem usada
no transformismo algébrico, mas procurando dar uma fundamentacéo aos varios campos
da matemética.

Uma terceira concepcdo, chamada fundamentalista-anal égica, faz uma sintese
das anteriores, procurando recuperar o valor instrumental da algebra, mas fazendo uso
de recursos analdgicos, geomeétricos (uso da nocdo de area para ensinar produtos
notéveis) ou fisicos (uso da balanca de dois pratos para ensinar resolucéo de equagdes).

Ao manifestar-se sobre as relagdes entre a Algebra do Ensino Fundamental,
Médio e Superior e sobre o que fazer para tornar mais fécil a aprendizagem de Algebra,
os alunos respondentes também apontam suas idéias sobre a Educagéo Algébrica. Sdo
caracteristicas da concepcao linguistica-pragmatica as frases abaixo, pois evidenciam o

interesse pelo emprego de exercicios:

“ Acredito que praticar € um dos melhores meios de aprendizagem, ou sga,
fazer varios exercicios, com diferentes situagdes, estimulando, assim, o
raciocinio individual e possibilitando um maior aprendizado do grupo.”

“Na minha opinido, penso que um numero maior de exercicios facilitaria o
aprendizado da Algebra.”

“O que pode ser feito para que a Algebra sgja mais compreensiva: - Melhor

contato (comunicacdo) entre professor e aluno; - Mais exercicios para que

possamos fazé-los dentro de sala de aula; - Resolucéo de exercicios feitos pelo

professor passo-a-passo.”

E exemplo de concepcdo fundamentalista-estrutural a frase: “Esta Algebra do
ensino superior nos da os instrumentos necessarios para realmente provar (através de

demonstragdes) as teorias que nos eram dadas e aceitas como verdadeiras nos ensinos



fundamental e médio.” Nela, o licenciando mostra a preocupagdo com a fundamentagéo
para os contelldos que vai ensinar.

Além dessas, ainda podemos citar as frases:

“ O professor deve mostrar a forma correta de pensar em relacéo a problemas
onde o nivel de abstracéo € elevado.”

“ Se obtivermos o dominio de conceitos algébricos teremos maior oportunidade

de conseguir sucesso na busca da eficiéncia do processo ensino-aprendizagem.”

Nelas, os aunos evidenciam uma concepcdo de ensino bastante rigida,
colocando no professor a responsabilidade pelo “saber pensar” ou repetindo chavoes
tecnicistas, ao falar em eficiéncia do processo ensino-aprendizagem.

Por Ultimo, apontamos a queixa de uma aluna: “ Nao gostaria de forma alguma
de exemplos e exercicios gue se tornem tolos e infantis, mas, muitas vezes, eles exigem
um conhecimento prévio que nem eu nem muitos alunos possuem. Este fato me deixa
sem motivacdo para fazer as listas de exercicios pois, muitas vezes, mesmo me
dedicando néo consigo sair do lugar. Os professores de algebra sdo muito diferentes.”

Parece-nos que, ao encontrar exercicios desafiadores, essa aluna quer a
seguranca representada pelos “modelos’, o que pode ter ocorrido em outras disciplinas,

aponto de surgir a“constatacio” de que os professores de Algebra sio “diferentes’.
EDUCAQAO ALGEBRICA E ESTILOSDE APRENDIZAGEM

A disciplina de Algebra, nos curriculos de Licenciatura em Matemética, em
geral, representa para os alunos a primeira oportunidade de fazer suas proprias
demonstragdes. Ainda que os licenciandos tenham trabalhado anteriormente com
Geometria ou Calculo Diferencial e Integral, parece-nos que nessas disciplinas as
exigéncias sdo menores, pois na Geometria temos as figuras que auxiliam o raciocinio e
no Caculo, os gréficos que podem ser esbocados na busca de “pistas’ para a
demonstracéo.

Na Algebra, no entanto, ha um nivel de abstracdo que provoca, tanto na
educacdo basica quanto no ensino superior, um momento de ruptura com conceitos e
procedimentos ja internalizados pelos alunos.

Os professores de ensino fundamental, conhecedores das dificuldades na
introducdo de simbolos para substituir nimeros, procuram muitas vezes usar recursos

baseados na linguagem do aluno ou nos conhecimentos em outras areas; assim,



aparecem os “quadradinhos’ que funcionam como “marcadores de lugar”, esperando
apenas a resposta do calculo mental para “cederem seu lugar” ao nimero que vai ser
obtido. Em outros momentos, o professor usa palavras da linguagem corrente que tém a
conotacdo de algo desconhecido, como “acoisa’, criando obstéculos a compreensdo dos
alunos (PINTO e FIORENTINI, 1997).

Souza e Diniz (1994), ao proporem atividades para o ensino de Algebra, definem
esse campo do saber como “a linguagem da matematica utilizada para expressar fatos
genéricos’ (p.4) e apontam quatro funcdes distintas para 0 seu uso: generalizagéo da
aritmética, estudo de processos para resolucdo de problemas, expressdo da variagdo de
grandezas e estudo de estruturas matematicas. Essa classificacdo das funcdes da
Algebra, que também aparece em Usiskin (1995), esta relacionada com os diferentes
usos das variaveis e envolve apenas aspectos do processo de ensino-aprendizagem. No
entanto, ha outros fatores que ndo podem ser desconsiderados quando se plangja uma
aula ou um conjunto de atividades que envolvam conceitos agébricos, como por
exemplo os estilos de aprendizagem dos alunos.

Temos diferentes estilos de aprendizagem, ou sgja, caracteristicas e preferéncias
quanto a forma de apropriagdo e processamento das informacgdes para construir novos
conhecimentos. Entre os varios modelos de estilos de aprendizagem, apresentados em
publicacdes sobre psicologia educacional (FELDER e HENRIQUES, 1995), podemos
destacar o de Felder-Silverman (2000 a, b), que classifica os aprendizes em cinco
dimensdes: ativos/reflexivos; sensoriais/intuitivos; visuais/verbais; indutivos/ dedutivos;
sequenciais/globais. Vamos descrever resumidamente as caracteristicas de cada estilo e
mesclar as descrigdes com situagdes da Educacio Algébrica. E importante notar, no
entanto, que nd ha um estilo “puro” e que as caracteristicas indicam apenas o estilo
preferencial.

a) Ativo/ Reflexivo:

Os aprendizes ativos preferem aprender agindo sobre algo, testando, aplicando,
manipulando, discutindo ou explicando o contelido para os outros. Privilegiam o
trabalho em grupo e lhes € muito dificil quedar-se apenas a ouvir explanagdes. Essa
preferéncia é explorada pela concepcdo linguistica-pragmética da Educacéo Algébrica,
pois 0s alunos ativos, ao receberem uma “informagdo” sobre determinado conteddo [
como, por exemplo, a fatoracdo de expressdes algébricas [1 procuram logo repetir, em

exercicios semelhantes, 0s passos que aprenderam.



O auno reflexivo prefere pensar sobre as informagdes, processando-as
introspectivamente antes de trabalhar com elas. Para esse auno, a tendéncia
fundamentalista-estrutural € a mais interessante, pois ele tem mais possibilidades de
compreender as razdes pelas quais sdo explanadas as propriedades das operacdes e 0 seu
papel no transformismo algébrico.

Em cursos superiores, se abordamos a relagdo de divisibilidade em Z e
definimos maximo divisor comum, trabalhando com os teoremas correspondentes (com
base, por exemplo, em Santos, 1998), notamos que os aprendizes ativos logo solicitam
“exercicios’, acreditando que a existéncia de uma formula, de uma “conta’, de algo a
“resolver” |hes auxiliard na compreensdo dos conceitos. Os aprendizes reflexivos, por
outro lado, quedam-se a espera de que o professor apresente todo o conteido, para
depois tentarem fazer as ligaghes entre as novas idéias e o0 que ja conheciam do ensino
fundamental .

b) Sensitivo/ Intuitivo:

Ao selecionar as informacdes a que estdo expostos constantemente, através dos
sentidos ou de suas proprias reconstrucdes mentais, 0s aprendizes sensoriais preferem as
informacBes préticas, concretas, os fatos, as observacBes, o que vém através dos
sentidos. S8o metddicos, preferem resolver os problemas através de testagens.

Assim, se o professor apresenta as relacbes entre a dgebra e a fisica,
aproveitando o exemplo da balanca de dois pratos para ensinar resolucdo de equacoes,
esse aluno tera condigdes de entender, porque observou a experiéncia. Para esse alunos,
entdo, é adequada a concepcao fundamentalista-anal 6gica da Educacédo Algébrica.

Os intuitivos fixam-se mais nos conceitos e teorias, o que surge atraves da
reflexdo, da imaginacdo. Assim, ainda que tenham compreendido a analogia, aos
intuitivos ndo basta essaidéia, € necessario refletir sobre o que viu e voltar as definicoes
vérias vezes.

Em aulas sobre a representacdo de um nimero em uma certa base, por exemplo,
alguns alunos sensitivos tém dificuldade em entender o teorema correspondente e s
conseguem fazer os calculos para passar de uma base para outra, usando os algoritmos.
Os intuitivos, no entanto, refletindo sobre a teoria apresentada, podem aceité&la sem
problemas, esquecendo |ogo a parte prética e guardando aidéia geral.

c) Visual / Verba:

Em atividades de ensino-aprendizagem, as informagdes que chegam do mundo

exterior atingem, principamente, nossos olhos e ouvidos. Os aprendizes visuais



privilegiam as que vém por imagens, diagramas, graficos, esquemas, enquanto gque 0s
verbais preferem captar 0 que é faado, 0 que esta escrito, as férmulas que estéo
arroladas.

Um exemplo tipico de aprendiz visual € 0 que necessita das “muletas’
representadas pelos grafos, quando vao verificar propriedades de uma determinada
relagdo em um conjunto discreto. Os aprendizes verbais, nesse caso, véo diretamente
para a definicdo, aplicando-a aos pares da relacéo, independentemente da representacéo.

d) Indutivo/ Dedutivo:

Muito se tem discutido sobre a melhor forma de apresentar um assunto, ou sgja,
se devemos partir do particular para o geral ou vice-versa. Os aprendizes indutivos
preferem ver primeiramente os casos especificos (as observacfes, os resultados de
experiéncias, os exemplos graficos ou numericos) para depois chegar a compreensio
dos principios e teorias. Os dedutivos, ao contrario, preferem ter primeiramente a visdo
geral dateoria e deduzir as suas aplicagdes para 0s casos especificos.

As vezes, por constatar as dificuldades de muitos alunos em compreender os
conceitos de funcéo injetora, sobrejetora e bijetora, comegamos a trabalhar com os tipos
de funces a partir de graficos. Assim, privilegiamos os aprendizes indutivos. No
entanto, para os dedutivos, € mais facil partir da definicdo de injetora, por exemplo, e
solicitar a prova de gue uma determinada fungdo € desse tipo.

€) Sequencia / Global:

Os aprendizes sequienciais gostam de aprender passo a passo, de forma que cada
informagdo sgja obtida logicamente da anterior. S0 capazes de resolver problemas
ainda que ndo tenham uma compreensao global do assunto em pauta e suas solucdes sdo
ordenadas e féaceis de entender. Os aprendizes globais captam as informagdes quase que
aleatoriamente, ndo vendo as conexfes até que de repente todo o quadro se lhes
configura na mente, sendo entéo capazes de resolver rapidamente problemas complexos,
apesar de ter dificuldade em explicar as sequiéncias de passos de seus raciocinios.

Nas aulas em que trabalhamos com inducéo matematica, essa distincdo aparece
claramente: alguns alunos fazem demonstragoes por inducéo seguindo 0s passos, sem
sequer parar para analisar 0 que significa a propriedade que estdo provando. Os
aprendizes globais procuram, primeiramente, entender o que significa a afirmativa e,
guando se convencem de que € verdadeira, em poucos instantes “enxergam” a prova,

apesar de errarem a guns detal hes do processo.
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AS OPINIOES DOSALUNOS SOBRE A INDUCAO MATEMATICA

Especificamente sobre o estudo da inducéo matematica, um dos autores propos
aos alunos da PUCRS que expressassem suas opinides sobre o trabalho que estavam
desenvolvendo nas aulas de Algebra. Destacamos, entdo, algumas frases e suas relagdes
com as concepcbes de Educacdo Algébrica e com os estilos de aprendizagem,
apresentados neste texto.

Notamos que a maior parte dos alunos pensam na aprendizagem da inducéo sob
0 enfoque da concepgdo linglistica-pragmética, porque estdo preocupados com a
obtencdo de regras, de artificios, de “modelos’, apenas buscando a resolucdo de um

problema proposto:

“Em relacdo as nossas aulas reparel que as davidas sdo algo sobre: como
comecar (qual lado comecar) uma demonstracdo; como resolver e chegar na
conclusdo de uma inducao finita, etc.

“Quando este contelido comegou, pensei: ‘L& vem as demonstracfes’. Mas
guando comegou 0 desenvolvimento, achei complicado, porque ndo parece ter
uma regra geral. A cada exercicio que faco, me vegjo forcado a enxergar onde
guero chegar e as dificuldades chegam no momento que paira no ar: ‘Como
chegar 1&’. O conhecimento e a criatividade devem entrar em jogo.”

“ Quando a professora resolve os exercicios e vai explicando, parece ser facil,
mas quando cabe a nos resolver, mostrar e demonstrar, sinto-me ‘perder o chéo
dos pés e entdo me pergunto: ‘Onde foi parar o que eu aprendi?” Snto-me
incapaz de articular um raciocinio, ndo consigo visualizar o que devo fazer,
tampouco chegar aos artificios que me levardo a solugdo da questéo.”

“ Em nossas aulas temos tido a oportunidade de demonstrar alguns ‘tipos de
proposi¢des nos quais sdo usados ‘artificios' . Creio que os *artificios' utilizados
nos sejam Uteis para qualquer tipo de demonstracdes desta natureza, e que, caso
contrério, sejamos capazes de ‘criar’ artificios que nos conduzam ao término da
demonstracéo.”

“ Realmente, de tudo o que ja vi, e aprendi anteriormente, uma aula sobre

inducéo é diferente de tudo que ja pude imaginar logicamente € uma matéria

gue exige muita atencéo e dedicacdo pois sd assim é que conseguimos assimilar

0S exercicios e resolvé-10s.”

Se analisarmos essas frases pensando em estilos de aprendizagem, vemos que ha
preferéncia pelos estilos ativo, sensitivo e seqliencial, pois os alunos querem agir 10go,
repetindo passos realizados pelo professor, s8o metddicos, querem que cada etapa da

demonstracdo seja obtida da anterior, sempre da mesmaforma.
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Quando notam que precisam refletir, criar solugdes diferentes dos modelos ja
vistos, reclamam das dificuldades, como o aluno que disse: “ Realmente é dificil
(acredito que para a maioria dos alunos) perceber o que se deve fazer em cada uma
das demonstracdes por inducdo, pois cada uma parece ser diferente da outra”

No entanto, é importante frisar que os estilos variam quanto aos contelidos
estudados e ao conhecimento construido. Um aluno pode apresentar, inicialmente, uma
preferéncia pelo estilo seqiencial, mas, ao ter dominio do contelido, passa a fazer
conexdes com outros assuntos estudados e desenvolve uma posturamais global .

Por exemplo, o estudante que afirmou: “ Fora a dificuldade, existe, pelo menos
para mim uma satisfacdo muito grande quando consigo resolver um dos exercicios, o
gue nao acontece com outros conteddos, ndo sei se por serem mais faceis, e que perdem
o brilho e a satisfagdo de conseguirmos resolver um exercicio”, ja esta em condicdes de

ter umaidéiageral do processo, ainda que possa errar em alguns detal hes.

CONCLUSOES

Ao andisar 0os depoimentos dos alunos, devemos situédlos em um contexto
amplo, dentro do qual fazem parte os préprios estudantes, o professor, a inducéo e o
sistema educacional. Nesse contexto, surgem algumas questdes, tais como: O que € a
inducdo matematica? O que nds, professores, esperamos de nossos alunos quando
ensinamos inducdo mateméatica? Como 0s projetos pedagogicos inserem a inducdo
matemética nos curricul os de Licenciatura em Matematica?

A indugdo matemética € um método dedutivo, tal como é o método da reducéo
a0 absurdo, mas por ser um postulado na constru¢cdo dos numeros naturais, €
tradicionalmente inserido como um capitulo de cursos de Algebra Como vimos
anteriormente, muitos dos aunos entrevistados em nossa pesquisa pensam na
aprendizagem da inducdo sob o enfoque da concepcdo linglistica-pragmética, e,
certamente, esbarram na compreensdo da indugdo matematica, pois esperam aprender
um contelido, enquanto discursamos sobre um método dedutivo. Essa conclusdo é
reforcada por um dos depoimentos que citamos em que o aluno reclama que cada
demonstracdo por inducéo é diferente da outra.

Em geral, nos cursos de licenciatura, algumas disciplinas de Matemética séo
tradicionalmente rotuladas como "o espago em que o aluno vai demonstrar”, enquanto

as outras seguem 0 "esquema de técnicas matematicas'. No primeiro caso, os planos de
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curso e/ou ementas dessas disciplinas sdo introduzidos com métodos de demonstragdo
ou os fundamentos de |6gica matemética. No segundo caso, em geral, ndo h& espagos
para discussdes acerca dos fundamentos da matemética e as demonstragdes, quando
ocorrem, sdo feitas por meios de “transformismos algébricos’.

Propostas que visem fornecer ao aluno mais oportunidades de demonstracéo em
geral baseiam-se em visdes atreladas apenas ao ensino. Deveriam ser levados em conta
aspectos que se relacionam com os estilos de aprendizagem dos alunos, caracteristicas e
preferéncias quanto a forma de construcdo de novos conhecimentos, propondo novas
situagdes para a Educacdo Algébrica.

Por mais que os projetos pedagdgicos tentem esclarecer como sera a formacéo
do licenciado, na prética h4 muitas barreiras pessoais e politicas a romper com certos
conceitos e o choque entre conteldo e conhecimento acaba, na maioria das vezes,
privilegiando o primeiro em detrimento do segundo.

Assim, conhecer as concepcdes de Algebra e de Educagdo Algébrica dos
estudantes € um elemento importante para as novas reformulagdes curriculares, pois
permite discussdes sobre as finalidades do estudo dessa disciplina e sobre as inter-
relacbes existentes entre os contelidos estudados no curso superior e aqueles
apresentados nos niveis fundamental e médio.
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