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RESUMO

O presente estudo aborda a discussdo do ensino da algebra, apresentando seu
lugar no ensino da matematica e inter-relacdes. Como objetivo geral buscou-se
estudar como se desenvolve o ensino da Algebra, ilustrando esta pesquisa esta a
Escola de Educagéo Basica Druziana Sartori. O problema central de pesquisa foi:
Como se desenvolve o Ensino Aprendizagem da Algebra nas escolas de ensino
fundamental? A metodologia utilizada foi o estudo de caso, de cunho qualitativo,
com emprego de pesquisa bibliografica juntamente com a entrevista de duas
professoras formadas em matematica atuantes na escola. A escola onde o estudo
foi desenvolvido é administrada pelo Governo do Estado de Santa Catarina e
localizada em Chapeco. Os resultados alcancados atenderam o0s objetivos
propostos, permitindo efetivar uma reflexdo sobre a pratica, aprofundando saberes.

Palavras-chave: Ensino da Algebra. Professor de Ensino Fundamental. Educacéo
Bésica.
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INTRODUCAO

A busca pela melhoria do ensino de matematica tem sido uma diretriz
constante dos educadores matematicos. Mas se a intencao é afetar a qualidade do
ensino e da aprendizagem é importante que os docentes reflitam sobre sua prética
para que adquiram subsidios que os levem a reconstrui-la em dire¢do ao sucesso
escolar de seus alunos.

A necessidade deste estudo surgiu a partir das experiéncias vivenciadas em
sala de aula, onde se evidenciam as dificuldades dos alunos em relacdo aos
conceitos estudados na éalgebra elementar, principalmente nas séries finais do
Ensino Fundamental, onde a manipulacdo e as operacdes com expressdes
algébricas geram péanico aos alunos.

A aprendizagem da linguagem algébrica costuma ser muito dificil para os
alunos do ensino fundamental. O contato com a algebra pode ser visto como uma
ruptura entre a matematica “concreta” da aritmética e a matematica “abstrata” da
algebra. Essa nova linguagem muitas vezes assusta os alunos que ainda nédo estao
preparados para a abstracao.

Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como um dos objetivos do
ensino fundamental que os alunos sejam capazes de questionar a realidade na
formulacdo e resolucédo de problemas, utilizando para tanto o pensamento I6gico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos
e verificando sua adequacéo.

O estudo da Algebra é uma poderosa ferramenta para resolver problemas.
Deste modo, o pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar com expressfes
algébricas, equacdes, inequacdes, sistemas de equacbes e de inequacbes e
funcdes. A capacidade de manipulacbes de simbolos € um dos elementos do
pensamento algébrico e a ideia de generalizacao.

No entanto, a maioria dos professores propde aos alunos a repeticao
mecanica de exercicios que além de ser um método ineficiente ndo garantem bons
resultados na resolucdo de problemas. Para a compreensdo do pensamento
algébrico é preciso entender como 0 aluno constréi 0 pensamento matematico.

Assim, justifica-se a importancia desse estudo, no intuito de identificar

possibilidades de melhoria no ensino de algebra por parte dos docentes e também



aperfeicoar o aprendizado dos alunos, indicando alternativas que possam contribuir
para um ensino aprendizagem mais eficiente.

A presente pesquisa consiste em um estudo de caso que procura responder
como se desenvolve o ensino e a aprendizagem da algebra no ensino fundamental
na Escola de Educacédo Béasica Druziana Sartori. O estudo foi realizado por meio de
coleta de dados através de questionario e entrevista a professores da escola citada.

O tipo de pesquisa escolhido foi do tipo qualitativa, em que foi aplicado
guestionario com 8 questbes fechadas, onde se primou a transcricdo para melhor
compreensao das opinides coletadas.

Esta monografia é composta de trés capitulos. O primeiro capitulo deste
trabalho contém uma breve contextualizacdo do ensino da matematica a partir da
realizacao de revisdo bibliografica.

No segundo capitulo, é realizado um estudo bibliografico acerca do ensino da
algebra.

O terceiro capitulo expde os resultados desta pesquisa, seguido das
Consideracdes Finais onde sdo expostas as principais conclusdes a respeito deste

estudo.



CAPITULO 1 — O ENSINO DE MATEMATICA NO DECORRER DA HISTORIA DAS
TENDENCIAS PEDAGOGICAS BRASILEIRAS

1.1 Ensino de matematica na pedagogia tradicional

A escola como um “sistema nacional de ensino” institui-se no Brasil no inicio
do século XIX, a partir da premissa de que a educacao é direito de todos e dever do
Estado. Antes, a educacdo era efetuada pela familia e pela Igreja. O ensino
ministrado nos conventos, seminarios e escolas particulares atendendo uma minoria,
ao passo que era exigido algo alto pagamento e era realizada selecao para formar
sacerdotes. Esse ensino privilegiou os estudos literarios, o gosto pela palavra e
cultivo do espirito. A instrugdo primaria resumia-se na leitura, escrita e calculo, e o
atendimento a um numero restrito de criancas. Estima-se em um décimo da
populacdo em idade escolar.

Apos a transicado que ocorreu da sociedade feudalista para capitalista, a partir
da construcdo da maquina a vapor, da revolugdo industrial, tornou-se forte a
ideologia do liberalismo, que prega os direitos do cidaddo. Segundo Romanelli
(1996), a camada da burguesia foi crescendo compondo-se por uma camada media
de intelectuais letrados e padres, os militares e a burguesia industrial. Todo esse
complexo ja ndo aceita as instituicdes de carater simplista e passam a exigir uma
escola melhor. Cria-se agora a escola publica, pensada para todos, gratuita e laica
para receber os filhos também da classe operaria e camponesa.

De acordo com Saviani (1995), com a ruptura do modo de producéo feudal, a
burguesia, classe em ascensdo, manifesta-se como classe revolucionaria. Clama
pela igualdade de direitos; critica a nobreza e o clero como dominacdo que nédo é
natural, mas histérica. “A burguesia vai reformar a sociedade, substituindo uma
sociedade com base num suposto direito natural por uma sociedade contratual”,
partindo do pressuposto que todos séo livres e ndo deve haver escravos. Assim 0s
homens ficam livres para vender sua forca de trabalho, mediante contrato.

Em meados do século passado, a burguesia estrutura os sistemas nacionais
de ensino, defendendo a educacado para todos. Desse modo, converte-se o “servo”
em cidad&o.

No Brasil os fatos foram um pouco diferentes pois apos quase dois séculos 0

Estado ainda n&o conseguiu concretizar efetivamente ou de forma definitiva a
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obrigacao assumida, mesmo cobrando impostos.
Segundo Piletti (1997, p. 136-137)

A escola Unica, com base comum para todos, comegou a impor-se através
de sistemas publicos de educacdo, que passaram a oferecer um ensino
publico, gratuito e obrigatério. Tal sistema, entretanto, apesar de atender as
pressdes dos trabalhadores, ndo eliminou a dicotomia entre escolas boas,
para poucos, e escolas precarias, para muitos, agora separados pelas
condicdes econdmicas.

Para a burguesia havia a necessidade de vencer a barreira da ignorancia.
Segundo Saviani (1995) recorreu-se a escolarizacdo como antidoto a ignorancia,
logo, um instrumento de equacionar o problema da marginalidade. Pensou-se que a
escola pode fazer a equalizacdo social, pois a marginalidade era vista como falta de
conhecimento.

Contudo Libaneo (1994) destaca como papel da escola na época a
preparacéo intelectual do aluno para assumir uma posi¢cao na sociedade. A escola
tinha como compromisso a cultura e ndo tomava parte nos problemas sociais.

No ensino tradicional, aspectos diversos eram abordados, e seu ponto forte
de acordo com Misukami (1996) era a prioridade dada a disciplina intelectual e aos
conhecimentos abstratos. Os conteudos eram “transmitidos” ao aluno, devendo este
adquirir gradativamente ao maximo todo conhecimento existente. Objetivava
depositar no aluno o maximo de informacfes, dados e fatos. A memorizacao é de

vital importancia para a aprendizagem.

A abordagem tradicional é caracterizada pela concepcéo de educagdo como
um produto, ja& que os modelos a serem alcancados estdo pré-
estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo. Trata-se, pois, da
transmissdo de ideias selecionadas e organizadas logicamente.
(MIZUKAMI, 1996, p.11)

A tendéncia tradicional fundamenta-se na concepcéo inatista. Parte do
pressuposto que a inteligéncia e o desenvolvimento ja vém pré-determinados pelo
nascimento, tudo esta definido geneticamente. A escola necessita apenas descobrir
os dons de cada pessoa, para que cada qual possa chegar ao lugar a que ja veio
pré-determinado. A ascensdo vista como inata, é privilégio apenas para uma
minoria.

Ao aluno compete acumular conhecimentos e nao questionar a sociedade
existente, pois isto foge da alcada da educacéo. A realidade do aluno e o contexto

social ndo sao levados em conta, muito menos analisados. Na pedagogia tradicional,
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o0 interesse, a capacidade de aprendizagem e as aptidées sdo consideradas inatas.
O fator hereditario, portanto, € supervalorizado.

Conforme Mizukami (1996), as atividades s&o essencialmente individuais,
dificilmente ocorrendo trabalhos em grupos, mas contraditoriamente, ndo héa respeito
as diferencas individuais, pois um Unico método € trabalhado com todos, ignorando
a vida emocional, as diferencas e as dificuldades de cada um.

Os conteudos, segundo Libaneo (1994), sdo os valores. Os conhecimentos
acumulados devem ser passados como verdades, uma vez que se cré que as
verdades cientificas sdo inquestionaveis. Parte da premissa que a assimilacdo do
conteudo é igual aos adultos (s6 menos desenvolvido) e ndo é levado em conta a
idade e o desenvolvimento de cada aluno.

Quanto mais fidedigna a reproducdo dos conteudos pelo aluno, mais
transparece a aprendizagem. E portanto uma tendéncia pedagogica que se forma o
aluno conservador e com uma Otica de repeticdo, memorizagdo e nao de
criatividade.

Os métodos sédo de exposicdo verbal, da recordacdo da matéria anterior,
apresentacao dos pontos chaves (resumos), associacdo do conhecimento novo com
0 ja adquirido, generalizacdo, aplicacdo de exercicios e memorizacdo, com a
finalidade de formar habitos.

A avaliacdo na tendéncia tradicional é baseada em provas escritas de
pergunta e resposta e 0s castigos sdo uma constante mediante a néao
aprendizagem. Para Misukami (1996), o diploma passa a ser o atestado de que o
aluno assimilou os conteudos.

Predomina na pedagogia tradicional que Libaneo (1994) chama de liberal, ndo
no sentido de avancado, democratico e aberto, mas pela justificacdo do sistema
capitalista, ao defender a liberdade e os interesses individuais, a ideia de que a
escola deve preparar para o desempenho dos papéis sociais, de acordo com as
aptiddes. Os individuos precisam adaptar-se aos valores, normas da sociedade de
classes. Alega-se ter igualdade de oportunidades, ignorando a desigualdade social
histérica. Entdo o aluno, o individuo, pelo esforco préprio alcancara a realizacéo
pessoal. Os menos capazes devem lutar para superar suas dificuldades ou procurar
uma profissionalizacéo inferior, enquanto os aptos se tornam destacados intelectuais
de elite.

A escola nasce com normas especificas e toda uma hierarquia: diretores,



12

professores, alunos. Um aparato de normas rigidas, principalmente disciplinares. A
obediéncia tornando-se um fator supervalorizado.

Segundo Meksenas (1995), a perspectiva tedrica da pedagogia tradicional
advém de pensadores europeus, entre 0s quais se destaca Durkheim, que buscou
entender a ordem social segundo uma visdo capitalista. Para ele, a sociedade
compara-se com o corpo humano. Cada 6rgao € independente, mas deve funcionar
bem para nao prejudicar o todo. Familia, Estado, Escola, Igreja, uma depende da
outra. O que deixa a sociedade sadia € a moral social, a consciéncia coletiva, e
quem transgridem normas deve ser excluido. Durkheim atribui importante papel a
educacdo, que tem como funcéo, adaptador e normalizador basicos na integracao
individuo-sociedade. Cabe ao Estado orientar e organizar a educacao, uma vez que
este € o cérebro da sociedade. E o Unico 6rgdo capaz de conduzir a educacdo. E
deve tentar ao maximo reformar alguns aspectos sociais considerados negativos,
para que tudo funcione bem.

Segundo Fiorentini (1995), a Matematica ndo é inventada ou construida pelo
homem, o homem apenas pode, pela intuicdo e reminiscéncia, descobrir as ideias
matematicas que preexistem em um mundo ideal e que estdo adormecidas em sua
mente.

Nos livros didaticos, ap0s a apresentacdo de teoremas e demonstracoes,
aparecem os exercicios de fixacdo. De acordo com Fiorentini (1995, p. 15) “segundo
esta tendéncia pedagogica, tinha-se como principal finalidade do ensino da
Matematica o desenvolvimento do “espirito”, da “disciplina mental” e do pensamento
|6gico-dedutivo”.

Quanto aos métodos de ensino € dado énfase nos exercicios, na repeticao
de conceitos ou férmulas, na memorizacdo visando disciplinar a mente e formar
habitos. A tendéncia tradicional é viva e atuante em nossas escolas e o0 professor
“tradicional-sabe-tudo” ndo esta em extingao.

Pode-se deduzir que essa tendéncia tinha como principal fonte de orientacao
pedagbgica a propria légica do conhecimento matematico organizado a-
historicamente. Ou seja, acreditava-se que a possibilidade da melhoria do ensino de
Matematica se devia, quase que exclusivamente, a um melhor estudo, por parte do
professor ou por parte dos formuladores de curriculos, do proprio conteddo

matematico visto em uma dimensao acentuadamente técnica e formal.
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1.2 Ensino da matematica na pedagogia da escola nova

A Pedagogia Nova comeca a dar sinais de crise na década de 60, dando
lugar & pedagogia da racionalidade, o tecnicismo. No inicio da década de 70, no
chamado “milagre brasileiro”, periodo de ditadura militar, a atuagdo do governo,
volta-se & seguranca nacional e ao desenvolvimentismo. Na educacao instala-se
pelo parecer 252/6', o tecnicismo, portanto entrando no ensino uma nova teoria
através de uma acdo pragmatica. Tem entrada o funcionalismo e com ele a
necessidade de técnicos. A funcdo da escola volta-se para adequar a maioria dos
alunos ao mercado de trabalho, com mé&o de obra pouco qualificada.

Segundo Saviani (1995), a escola tecnicista surge em funcdo da ineficiéncia
da Escola Nova, de sanar a marginalidade e radicaliza a preocupagdo com oS
métodos pedagodgicos. Baseada na teoria ambientalista, parte do pressuposto que o
homem desenvolve a consciéncia e a sua inteligéncia, a partir da experiéncia
sensorial. A énfase na educacdo € dada ao método, sendo este responsavel pela
mudanca de comportamento. Cabe desta forma ao ambiente toda responsabilidade
de desenvolvimento do homem. No Brasil, um dos teéricos que tem grande
influéncia é Skinner, que segundo Misukami (1996), trata-se de uma analise
basicamente funcional para a compreenséao do desenvolvimento da aprendizagem.

O aluno é considerado um receptor, que deve receber estimulos para
corresponder positivamente a instrucdo programada, que contem claramente
definidos e que passarao pela avaliacao.

Introduz-se uma tecnologia educacional para alcancar resultados mais
eficientes. Os resultados dependem basicamente da eficiéncia do professor em
conduzir de forma eficaz, metodologicamente o0s passos planejados, para a
transmissdo do conhecimento.

Para Skinner, conforme Misukami (1996), o homem € produto do meio, o
conhecimento advém da experiéncia. Torna-se entdo importante, que a escola saiba
gerenciar e ter controle sobre qual conhecimento e comportamento, sejam

importantes e desejaveis pela sociedade.

Para Skinner, de acordo com os principios da teoria do refor¢o, é possivel
programar o ensino de qualquer disciplina, tanto quanto o de qualquer
comportamento, como o0 pensamento critico e criatividade, desde que se

Y In: Parecer CNE/CP n. 5, vide Referéncias.
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possa definir previamente o repertério final desejado. (MISUKAMI, 1996, p.
31)

Poderiamos dizer que desde que se saiba o que se pretende, basta
programar de forma eficiente os passos, que obteremos resultados positivos e
guanto mais instrucionais e claros os objetivos e 0s passos, maior contingente de
alunos alcancam o0s objetivos programados. O bom aluno é aquele que da as
respostas certas, de acordo com o que foi planejado.

Para racionar este novo sistema, faz-se necessario um pedagogo adequado
ao modelo econdmico que se espera concretizar, e a divisdo do trabalho ocorre em
funcdo de sanar a dificuldade de atender um maior nimero de alunos que precisa ter
acesso a escola. Antes, o professor atendia uma minoria e tinha uma visédo do todo e
os conteudos eram aqueles que atendiam esta minoria.

Surge a necessidade de ter mais pessoas na escola: cria-se a funcdo do
especialista em assuntos educacionais, como o proprio nome sugere, pessoa que
cuida “uma parte”, para atender a necessidade que o momento econémico exige, ou
seja, instrucdo das massas. O que nao significa que se garantiu escola de boa
gualidade. Alias, as provas séo de que esse processo deteriorou 0 ensino. Ganham
forca nesta época as escolas particulares para atender novamente as minorias, que
antes tinham ensino melhor.

As escolas passam por uma maior burocratizacdo, tudo pensado por partes.
O elemento principal passa a ser a organizacdo racional dos meios, em que

professores e alunos sao apenas executores, pois 0

Planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organizagéo ao
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo
as deficiéncias do professor. (SAVIANI, 1995, p. 24)

Assim analisa Libaneo (1994), com o objetivo de adequar o sistema
educacional a orientacdo politica-econémica do regime militar, a escola insere-se no
sistema capitalista de educacdo.

Ainda conforme a analise de Libaneo (1994), a atividade da “descoberta” é a
funcdo da educacdo, mas deve ser restrita aos especialistas. A “aplicagcao”, da
competéncia do processo educacional comum. Cabe aos novos especialistas,
ordenar em sequencia logica os conteudos que s&o informacdes, principios

cientificos, leis sobre a fundamentagdo da transmissdo. A comunicacdo entre
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especialistas, professor e aluno tem um sentido técnico. Ao especialista cabe ter
uma visao maior do processo escolar, devendo assessorar o professor de sala de
aula. Ao orientador cabe fazer atendimento de casos, entrevistas e
encaminhamentos. Na grade escolar do seu curso, tem muito peso a Psicologia,
Orientacéo individual e de grupo, Orientacdo Vocacional e a aprendizagem de
aplicacdo de testes. O Supervisor deve ser o controlador. Torna-se necessario uma
formacéo enfatizando métodos e técnicas trazidas das fabricas. O Administrador faz
a transposicdo do modelo empresarial para a escola. Esse tipo de administracao
deixa de priorizar o0 processo ensino-aprendizagem.

Racionalidade, eficiéncia e produtividade, sdo as caracteristicas basicas e
essenciais na pedagogia tecnicista, que se pretende alcancar. Dessa forma, na
educacédo, os especialistas tem fungdes importantes a cumprir, ajudando para que
0s conteudos sejam aqueles que doutrinam os alunos numa linha positivista, com
énfase a profissionalizacdo, segundo as aptiddes. Os alunos para tanto, sao
devidamente testados e mensurados na escola e na empresa.

O enfoque dado ao ensino é diretivo, com o intuito de modificar o
desempenho através de estimulos e respostas e a funcdo social da escola, volta-se
para formar mdo de obra para o campo da industria, segundo as aptiddes dos
alunos, com um curriculo minimo, mas com formacao técnica.

Para Libaneo (1994), ndo ha indicios seguros de que os professores da
escola publica assimilaram a pedagogia tecnicista em termos de ideario, pois nao
guer dizer que com a aplicacdo da metodologia tecnicista, tenha-se entregue ao
exercicio dessa, mas sim, postula-se uma mistura de pedagogia tradicional e nova.

Mas também se observa que, via tecnicismo, confirmou-se a fragmentacao do
conhecimento nas escolas; o saber separando-se em diversos saberes; o trabalho
separado em diversos compartimentos estanques, trazendo sérias consequéncias
para a producdo do conhecimento cientifico e ao trabalho coletivo e integrado,
fundamentais para a construcdo de uma escola democratica.

E sabido que a pedagogia tecnicista que vigorou forte na década de 60 a 80,
continua fortemente enraizada na préatica de muitos pedagogos. O conhecimento
visto como transmitido, a grande énfase dada ao ambiente, professores e
especialistas, cada qual com fun¢des delimitadas com exatidao.

Uma das atividades mais importantes da Orientacdo Educacional se

consolidou através da Orientacdo Profissional, no sentido de descobrir a vocacao
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dos alunos. Para tanto, aplica testes para que o estudante faga a escolha acertada.
E se tudo isto ndo funcionar, como diz Melo-Silva (1997), o fracasso é considerado
fruto do proprio aluno, pois teve todas as chances: “fez até testes vocacionados”.

Hoje sabemos que as possibilidades econdmicas e sociais S&40 muito mais
determinantes na escolha de uma profissdo do que a “vocacgao”. Sabemos também
gue somos cheios de possibilidades e essas ampliam-se tanto mais, quanto mais
temos acesso ao conhecimento. Somos escolhidos por um sistema econdémico e
poucas vezes podemos escolher. Desta forma, determina-se quem deve fazer o
trabalho intelectual, perpetuando assim pacificamente a divisdo de classes e a
diviséo do trabalho.

Os testes certamente beneficiam os privilegiados e marginalizam os demais,
pois um teste sO indica um caminho, a medida que o aluno ja possui certo
conhecimento e interesse pela area. O desconhecido nos traz inseguranca e
geralmente ndo optamos por esse.

Fica, pois evidente que estd no individuo toda a responsabilidade ou
capacidade de suas escolhas profissionais e que depende somente do individuo o
sucesso ou insucesso de sua vida.

Aqui, o professor deixa de ser o elemento fundamental do ensino, tornando-
se orientador ou facilitador da aprendizagem. O aluno passa a ser considerado o
centro da aprendizagem - um ser “ativo”. O curriculo, neste contexto, deve ser
organizado a partir dos interesses dos alunos e deve atender ao seu
desenvolvimento psicobiologico. Os métodos de ensino consistem nas “atividades”
desenvolvidas em pequenos grupos, com rico material didatico e em ambiente
estimulante que permita a realizacdo de jogos e experimentos ou o contato visual e
tatil com materiais manipulativos.

Esta pedagogia continua a acreditar que as ideias matematicas sdo obtidas
por descoberta. A diferenca, porém, € que elas preexistem ndo num mundo ideal,
mas no préprio mundo natural e material que vivemos. Assim, para 0S
escolanovistas, o conhecimento matematico emerge do mundo fisico e é extraido
pelo homem através dos sentidos, mas nao existe um consenso sobre como se da

este processo.

Alguns, [...] acreditam que basta a observacdo contemplativa na natureza
ou de objetos/réplicas de figuras geométricas para a descoberta das ideias
matematicas. [...] Outros, entendem que a acdo, a manipulacdo ou a
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experimentacdo sao fundamentais e necessarias para a aprendizagem. Por
isso irdo privilegiar e desenvolver jogos, materiais manipulativos e outras
atividades ludicas e/ou experimentais que permitiriam aos alunos nao so
tomar contato com as nog¢les ja sabidas, mas descobri-las de novo.
(FIORENTINI, 1995, p. 25)

Essa tendéncia, no Brasil, contribuiu ndo sé para unificar a Matematica em
uma so disciplina, mas também para formular as diretrizes metodoldgicas do ensino
da Matematica da Reforma Francisco Campos (1931). Além disso, favoreceu o
surgimento de livros didaticos com figuras ou desenhos sob uma abordagem mais
pragmatica.

Tendo em vista, que esta concepc¢ao procura valorizar 0os processos de
aprendizagem e envolver o aluno em atividades, ha aqueles que tendem a realizar
uma pratica mais espontaneista, e, com a desculpa de procurar respeitar o ritmo e a
vontade da crianca, reduzem suas aulas a jogos, brincadeiras, visitas ou passeios
de estudos do meio ambiente ou de uma atividade produtiva (industria, lavoura,
usina de tratamento de &gua,...). Outros procuram organizar atividades mais
diretivas, envolvendo a aplicagdo do método da descoberta ou da resolucdo de
problemas.

Apoés 1950, a educacdo matematica no Brasil passou por um periodo de
intensa mobilizacdo em virtude da realizacdo dos Congressos Brasileiros de Ensino
de Matematica e do engajamento de um grande numero de matematicos e
professores brasileiros ho movimento internacional de reformulacdo e modernizacéo
do curriculo escolar. Houve um retorno ao formalismo matematico, s6 que sob um
novo fundamento: as estruturas algébricas e a linguagem formal da Matematica
contemporanea. Enfatiza-se 0 uso preciso da linguagem matematica, o rigor e as
justificativas das transformacfes algébricas através das propriedades estruturais.

As finalidades do ensino da Matematica dentro desta tendéncia seriam:

A Matematica escolar perde tanto seu papel de formadora da “disciplina
mental” como o seu carater pragmatico de ferramenta para a resolucdo de
problemas. Passa a enfatizar a dimenséo formativa sob outra perspectiva:
mais importante que a aprendizagem de conceitos e as aplicacdes da
matemética, seria a apreensdo da estrutura subjacente, a qual, acreditava-
se, capacitaria o aluno a aplicar essas formas estruturais de pensamento
inteligente aos mais variados dominios, dentro e fora da Matemética.
(MIGUEL, FIORENTINI e MIORIM, 1992)

Podemos dizer que esta tendéncia pecou pelo reducionismo a forma de

organizacao/sistematizacdo dos conteudos matematicos. A significagdo historico-
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cultural e a esséncia ou a concretude das ideias e conceitos ficariam relegados ao

segundo plano.

1.3 Ensino da matematica na pedagogia tecnicista

O tecnicismo pedagdgico é uma corrente de origem norte-americana que
aponta como solucdes para os problemas do ensino e da aprendizagem o emprego
de técnicas especiais de ensino e de administracdo escolar. Foi esta a pedagogia
oficial do regime militar, que pretendia inserir a escola nos modelos de
racionalizacdo do sistema de producédo capitalista. Foi marcado pela sua énfase as

“tecnologias de ensino”, principalmente as relativas ao planejamento e a

organizacgao e controle do processo ensino-aprendizagem.

A concepcéo tecnicista, manifesta-se segundo Fiorentini (1995),

[...] na medida em que se passa a enfatizar a Matematica pela Matematica,
suas férmulas, seus aspectos estruturais, suas definicdes (iniciando
geralmente por elas), em detrimento da esséncia e do significado
epistemoldgico dos conceitos. Isto, porque se preocupa exageradamente
com a linguagem, com o uso correto dos simbolos, com a precisdo, com o
rigor, sem dar atencdo aos processos que os produzem; porque enfatiza o
I6gico sobre o psicoldgico, o formal sobre o social, o sistemético-estruturado
sobre o histérico; porque trata a Matematica como se ela fosse “neutra” e
ndo tivesse relacdo com interesses sociais e politicos.

Como exemplos da pedagogia tecnicista na aprendizagem da Matematica
pode ser citado o Método “Kumon”, os cursos pré-vestibulares e o proprio concurso
de vestibular, enfatizando a memorizacdo de formulas e principios, habilidades na
manipulacdo de expressodes algébricas e resolucdo de problemas. No entanto, sdo
poucas as vezes que aparecem questbes exigindo do aluno explicacdes,
construcdo de modelos matematicos que descrevam situacdes-problema, analises,

ou deducdes.

Segundo Fiorentini (1995), nesta concepcdo, a finalidade do ensino da
matematica seria a de desenvolver habilidades e atitudes computacionais e
manipulativas, capacitando o aluno para a resolucédo de exercicios ou de problemas-

padréo.

Os conteudos tendem a serem encarados como informacdes, regras,
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organizados que estariam disponiveis nos livros didaticos, nos mddulos de ensino,

nos jogos pedag0gicos, em programas computacionais, entre outros.

1.4 Ensino da matematica na pedagogia sécio cultural

A Pedagogia Socio Cultural teve como idealizador Paulo Freire e foi
desenvolvida a partir da década de 60. Freire privilegiou sua preocupagdo com 0s
oprimidos, através de sua teoria da “Pedagogia do oprimido” teve nos movimentos
populares, sindicatos e igrejas sua maior divulgacédo e difundida principalmente as
camadas mais pobres, voltada basicamente para a alfabetizacdo de adultos.

Paulo Freire parte do principio de que vivemos em uma sociedade dividida em
classes, na qual os privilégios de uns impedem a maioria de usufruir os bens
produzidos. Se a vocacdo humana de ser mais sO se concretiza pelo acesso aos
bens culturais, ela é, segundo Freire (1980, p. 30 ) “[...] negada na injustica, na
exploracéo, na opressao, na violéncia dos opressores, mas afirmada no anseio de
liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua humanidade
roubada “.

Por toda a parte, Paulo Freire é conhecido como criador de um novo método
de alfabetizacdo de adultos. Acontece, porém, que muitos autores que escrevem
sobre a pedagogia de Freire se limitam aos aspectos metodolégicos. Nao se dao
conta de que, desde o inicio, a caminhada de Freire foi marcada por uma grande
preocupacao epistemoldgica.

nenhuma pedagogia realmente libertadora pode ficar distante dos
oprimidos, quer dizer, pode fazer deles seres desditados, objeto de um
tratamento humanitarista, para tentar, através de exemplos retirados de
entre os opressores, modelos para a sua promoc¢ao. Os oprimidos hdo de

ser o exemplo para si mesmos, na luta por sua redencéo. (FREIRE, 1987, p.
41)

A Pedagogia libertadora significou uma grande inovacdo, pois parte da
realidade do individuo, para assim, o individuo tomar consciéncia da sua realidade e

a partir dessa, lutar pela sua libertacdo da opressao.

Na obra de Freire, 0 homem ¢é o0 sujeito da educacéo e, apesar de uma
grande énfase no sujeito, evidencia-se uma tendéncia interacionista, ja que
a interacdo homem-mundo, sujeito-objeto é imprescindivel para que o ser
humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis. (MISUKAMI, 1996,
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p. 86)

A abordagem libertadora, parte do principio de que o homem encontra-se
inserido num contexto que influencia o seu modo de ser e agir e que o homem deve
buscar interferir nesta realidade, transformando-a. Segundo a visdo de Freire, o
homem é o sujeito da educacdo e o homem podera agir sobre a sociedade somente
guando obtiver profunda reflexdo sobre a mesma. A educacdo desta forma
desempenha um papel importante de clarear, ou obscurecer o entendimento da
realidade.

A educacdo, para Paulo Freire existe dentro de duas pedagogias: a
pedagogia dos dominantes, na qual a educacao existe como préatica da dominacéo,
e a pedagogia dos oprimidos, na qual a educacao surge como préatica de liberdade.

A pedagogia do dominante é baseada em uma concepg¢ao “bancéria’,

centrada predominantemente na narragdo. Afirma Paulo Freire, (1980, p. 66-8):

A narracdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecéanica do contetdo narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador.
[...] Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e depdsitos,
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam
e repetem. Eis ai a concepgao ‘bancaria’ da educacdo, em que a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem o0s
depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

A escola para Freire “E uma instituicdo que existe num contexto historico de
uma determinada sociedade. Para que seja compreendida é necessario que se
entenda como o poder se constitui na sociedade e a servico de quem esta atuando”
(FREIRE, 1980, 96).

Conforme a andlise de Libaneo (1994), os conteudos nesta pedagogia
referem-se a “temas geradores”, extraidos da problematizagdo da pratica de vida
dos educandos. Os textos redigidos pelos proprios educandos, sob a orientacdo do
educador, que deve colocar-se como um animador e ao nivel dos alunos, tendo o

didlogo como base.

Inicialmente, Paulo Freire recomenda fazer o levantamento do universo
vocabular dos grupos, a fim de escolher as palavras geradoras, que variam
conforme o lugar. [...] Em seguida s&o organizados os circulos de cultura,
constituidos de grupos pequenos sob a coordenacdo de um animador, que
tanto pode ser um professor ou um companheiro ja alfabetizado. Diante da
representacdo de uma favela, por exemplo, h4 o debate sobre o problema
da habitacdo, da alimentacdo, do vestuario, da saude, da educacdo,
descobrindo-a como uma situacao problematica. (ARANHA, 1996, p. 209)
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A aprendizagem deve partir do pressuposto de codificagdo - decodificacéo e
problematizacéo das situacdes permitira compreender a realidade, e dispensando os
conteudos formais da escola tradicional.

O método Paulo Freire pretende superar a dicotomia entre teoria e pratica:
no processo, quando o homem descobre que sua pratica supée um saber,
conclui que conhecer € interferir na realidade, de certa forma. Percebendo-
se como um sujeito da historia, toma a palavra daqueles que até entdo
detém o seu monopdlio. Alfabetizar €, em U(ltima instancia, ensinar o uso da
palavra. (ARANHA, 1996, p. 209)

A avaliacdo acontece em funcdo da pratica educativa. A aprendizagem
depende do nivel critico que o aluno alcancou e seu engajamento na militAncia
politica. Professor e alunos sdo avaliados através de auto avaliacdo e avaliacao
mutua.

O fracasso da Matematica Moderna, bem como as dificuldades apresentadas
guanto a aprendizagem de Matematica por alunos das classes economicamente
menos favorecidas, fez com que alguns estudiosos, a partir da década de 60,
voltassem a atencdo aos aspectos socioculturais da Educacdo Matematica.
Inicialmente, acreditava-se que o0s alunos oriundos dessas classes sociais
apresentavam caréncias culturais que os impediam de acompanhar a escola ou
obter sucesso na educacéao formal.

Algumas pesquisas realizadas mais tarde, mostrariam que as criancas mal
sucedidas na escola nem sempre eram também mal sucedidas fora da escola.

Carraher et al (1988) por exemplo, mostram as condi¢cdes existentes entre a
“aprendizagem” da matematica na escola e as solug¢des buscadas pelo individuo no
cotidiano, dentro dos contextos relacionados a vida, ao trabalho. Segundo esses

autores, as criancas que vivem situacdes de compra e venda,

[...] organizam sua atividade de resolucdo de problemas em situacdes extra-
classe de acordo com 0s mesmos principios l6gico-matematicos em que
precisam apoiar sua aprendizagem de matematica na sala de aula [...] O
gue esta constatacdo de sua capacidade revela é a existéncia de
contradi¢des na escola - um aluno que ja sabe somar ndo aprende a somar.
(CARRAHER, et al, 1988, p. 75)

Relacionando este ensino com a Educacdo Matematica, caracteriza-se pela
Etnomatematica, que tem em Ubiratan D’Ambrosio seu principal idealizador e
representante.

Segundo D’Ambrosio (1990, p. 11)
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etnomatematica € um programa de pesquisa que tem como objetivo
entender a geracdo, transmissdo, institucionalizacdo e difusdo do
conhecimento, de fato é um programa de pesquisa sobre a historia das
ideias. Mas é também um programa pedagdgico que, [...] procura levar a
escola a uma outra dindmica, a ser espa¢o de experiéncia educacional e
cultural, a assumir uma identidade cultural.

A etnomatematica inicialmente significava a matematica oral, informal,
‘espontanea” e, as vezes, oculta produzida e aplicada por alguns grupos culturais
especificos. Neste sentido o conhecimento matematico passa a ser visto como um
saber pratico, relativo, ndo-universal, dindmico, produzido histérico e culturalmente
na diferentes praticas sociais.

Nesta tendéncia o ensino de Mateméatica teria como finalidade,

[...] a desmistificacdo e a compreensédo da realidade (tanto préxima quanto
remota). Essa compreensdo seria uma condicdo necessaria para a
transformacdo da realidade e a libertacdo dos oprimidos ou dos
marginalizados sdcio-culturalmente. (FIORENTINI, 1995, p. 24)

Por isso, o ponto de partida do processo ensino-aprendizagem seriam 0S
problemas da realidade, sendo identificados e estudados pelo professor e aluno em
uma relacéo de troca de conhecimentos entre ambos.

O método de ensino seria a problematizacédo e a Modelagem Matematica, que
contempla a pesquisa e o estudo/discussdo do problema que diz respeito aos
alunos.

D’Ambrosio chama de Programa de Etnomatematica a um,

[...] programa de pesquisa no sentido lakatosiano que vem crescendo em
repercussédo e vem se mostrando uma alternativa valida para um programa
de acdo pedagodgica. Etnomatematica propde um enfoque epistemoldgico
alternativo associado a uma historiografia mais ampla. Parte da realidade e
chega, de maneira natural e através de um enfoque cognitivo com forte
fundamentacdo cultural, & acdo pedagdgica. [...] Para se levar entdo o
Programa Etnomatematica as suas amplas possibilidades de pesquisa e de
acao pedagogica um passo essencial é libertar-se do padréo eurocéntrico e
procurar entender, dentro do préprio contexto cultural do individuo, seus
processos de pensamento e seus modos de explicar, de entender e de se
desempenhar na sua realidade. [...] Isso implica, também, numa revisao
critica de teorias e correntes de cognicdo, epistemologia, historia e politica.
(D’AMBROSIO, 1993, p. 6-9).

1.5 Ensino da matematica na pedagogia histérico-critica

A Pedagogia Historico-Critica principia em maio de 68, pela tentativa da
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revolucéo cultural dos jovens na Franca, que pretendiam realizar a revolugao social,
pela revolucdo cultural. Pela andlise de Saviani (1996), isto reflete também no Brasil,
mas o poder constituido interveio, fazendo prevalecer o autoritarismo tecnolégico,
mas que de qualquer forma foi importante porque impulsionou a critica ao regime
autoritario e a pedagogia tecnicista.

Em 1979, educadores de vérios pontos do pais, comecam a discutir um
método que dé conta da totalidade, multidimensional e dialético. Uma leitura
interdisciplinar, dialética - historica, faz com que o tecnicismo perca campo,
ganhando lugar uma nova pedagogia, a Historico-Critica, cujos pressupostos sao
formulados por Demerval Saviani.

A teoria da Pedagogia Historico-Critica, uma tendéncia que até hoje esta
colocada sob uma perspectiva dos principios soécio interacionistas baseada no
método do materialismo histérico, requer planos e acdes diferenciados daqueles até
entao vigentes.

Na educacao, o tecnicismo instalou-se oficialmente a partir de 68 e vingou
forte até a década de 80, quando torna-se histérica a onda do construtivismo
interacionista. Trés grandes vertentes do construtivismo fazem-se presentes: o de
Genebra, postulado por Piaget de forma positivista-estruturalista; o bio social que
vem da Franca, através de Wallon e o historico-critico que vem da Russia com
Vygotsky. Os dois ultimos embasados no pensamento cientifico de Marx. Entendem
estes autores que 0 homem constroi-se nas relacdes e sdo multiplas as dimensdes
do desenvolvimento humano.

A compreensao do real, através da perspectiva do materialismo dialético de
Marx e Engels, segundo Rego (1995), fundamenta a teoria historico-critica de

Vygotsky,

De acordo com essa abordagem, o pressuposto primeiro de individuos
concretos, que na luta pela sobrevivéncia organizam-se em torno do
trabalho estabelecendo relagbes entre si e a natureza. Apesar de fazer
parte da natureza ( € um ser natural, criado pela natureza e submetido as
suas leis), o homem se diferencia dela na medida em que é capaz de
transforma-la conscientemente segundo suas necessidades. E através
dessa interacdo, que provoca transformagdes reciprocas, que o homem se
faz homem. (REGO, 1995, p. 96)

A abordagem que Vygotsky faz sobre a aquisicdo do conhecimento é
chamada de socio interacionista e tem recebido grande importancia no estudo sobre

o desenvolvimento do psiquismo humano, No Brasil, principalmente a partir da
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década de 90, a teoria de Vygotsky € introduzida e adaptada nos sistemas de
ensino.

Para Vygotsky, conforme Rego (1995), o homem constitui-se como tal atraves
de suas interacbes sociais, é capaz de transformar e ser transformado em
determinado ambiente.

Vygotsky, na area da educacdo, conduz para uma importante reflexdo ao
desenvolver o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” e ainda afirma: “o
bom ensino é aquele que se antecipa ao desenvolvimento”. Entdo se é importante
esta descoberta, a escola devera agora sofrer grandes mudancas na sua forma de
ser, 0 modo de ensinar, onde o professor e o aluno devem ser recolocados no centro
do processo.

Rego (1995, p. 109) alerta sobre a importancia de todos terem acesso a
escola, e de boa qualidade, para que possa cumprir a sua funcdo social, isto &, a
escola entdo deve “principalmente ensinar o aluno a pensar, ensinar formas de
acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo que ele possa pratica-
las autonomamente ao longo de sua vida.”

Adquire fundamental importancia o papel entre o aluno e o professor. O
espaco da sala de aula deve ser um espaco propicio ao desenvolvimento. Favoravel
para as interacdes sociais. A diversidade cultural podendo ampliar as possibilidades
de aprendizagem. Nao sera um ensino espontaneo, mas partindo do conhecimento
dos alunos, o professor desenvolvera a sua interferéncia necessaria com
conhecimento e competéncia.

Segundo a teoria histérico-critica, o professor passa a ter o papel de
mediador, que planeja a partir de dados significativos para o aluno e, a escola

devendo ser pensada sob a otica,

[..] em que as pessoas possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e
compartilhar saberes. Onde h& espaco para transformacbes, para as
diferencas, para o erro, para as contradi¢cdes, para a colaboragdo mutua e
para a criatividade. Uma escola em que professores e alunos tenham
autonomia, possam pensar, refletir sobre o seu préprio processo de
construgdo de conhecimentos e ter acesso a novas informagbes. Uma
escola em que o conhecimento j4 sistematizado nédo é tratado de forma
dogmatica e esvaziado de significado. (REGO, 1995, p. 118)

A partir da metade da década de 80 e nos anos 90, com a maior abertura
politica no Brasil, novos rumos se vislumbram para uma educacdo mais

progressista. Busca-se um cidaddo mais critico, construtor de sua propria histéria de
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forma mais consciente e a preocupacdo com uma educacdo de qualidade para
todos.

Influenciados por estes principios, a década de 80, torna-se historica, para 0s
educadores, pelo movimento nacional de reorientagdo curricular. Educadores agora
se veem como atores sociais coletivos. A escola lugar de ensino e difusdo do
conhecimento, devendo propiciar a todos, o melhor conhecimento e colocar a
disposicdo dos alunos os mais representativos conteldos. A preocupacdo com a
realidade social dos educandos se torna uma tdnica indispensavel para a boa
aprendizagem.

Para Saviani (1996, p. 54), “a escola diz respeito ao conhecimento elaborado
e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e né&o ao saber
fragmentado”. O autor justifica que isso torna a escola necessaria e que as
atividades devem ser organizadas a partir desta questdo. O papel da escola,
portanto, deve ser de possibilitar ao aluno novas formas de pensamento, capaz de
modificar sua relagdo com o mundo.

Segundo Libaneo (1994), faz-se necessario conhecer as caracteristicas socio
culturais e psicologicas do aluno, determinadas por condi¢cdes sociais de modo a
garantir o acesso aos conteudos a partir de sua pratica social, desta forma o aluno
sera produto e produtor do seu meio social.

O trabalho docente sendo inseparavel da préatica social significa que a
primeira preocupacédo do educador deve ser o conhecimento da pratica de trabalho e
de vida do aluno. “Exige portanto de ndés uma atencdo que € a atencédo as
necessidades de nossa sociedade, aos seus problemas, as suas angustias e
inquietacbes que sao as inquietagdbes do nosso povo, seus problemas.”
(GADOTTI,1978, p. 16)

O fazer critico, “supbe estreita interdependéncia entre educagao e realidades
sociais”. As condigdes sociais, no contexto brasileiro, “tem caracteristicas de
desigualdade, interesses de classe, divisdo social do trabalho”. Num segundo
pressuposto o autor afirma que “os interesses dos grupos dominantes se opdem a
formacdo da consciéncia de classe dos grupos dominados.” A terceira questao
sugere que, “levar a educagao a sério supde contrapor a essa educacao, uma nova
cultura nascida entre as massas, trabalhar o senso comum de modo a extrair 0 seu
nacleo vélido e o bom senso e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a formagéo

de uma concepcdo de mundo adequado aos interesses populares”. E como quarto
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pressuposto, “[...] o saber fazer critico identifica-se portanto, com a luta para que a
escola publica se transforme num poderoso instrumento de progresso intelectual da
massa” (LIBANEO, 1994, p. 47-48).

Se observarmos a vida escolar de qualquer cidade veremos que existem dois
grupos de alunos bem distintos: um grupo aparentemente com mais poder,
frequenta um tipo de escola - aguelas que a classe dominante acha melhor (escolas
geralmente particulares), e outro grupo, camada popular, frequenta escolas gratuitas
do Estado (supostamente mais fracas). Torna-se urgente lutar por uma escola
publica de qualidade, pois este € um direito do cidadao previsto na constituicao.

As teorias educacionais, tradicional, escolanovista e tecnicista ndo déao conta
deste projeto de construcdo do conhecimento na nova OGtica proposta para uma

educacéo transformadora.

A escola por si s6 ndo forma cidadaos, mas prepara, instrumentaliza, da
condicdes para que eles possam se formar e construir sua cidadania. Ela é
uma instituicdo, aquilo que acontece ao seu redor, portanto, ndo é neutro. A
realidade da escola é resultante da totalidade de atos, aces, valores e dos
principios em que esta inserida, e da realidade histérica que interfere nos
seus procedimentos. (PROPOSTA..., 1997, p. 180)

Comenta Rodrigues (1986), a luta social se desenvolve em varios campos da
sociedade e também na escola. Essa pode ou néo ser um instrumento de luta pela
transformacédo social. Estdo equivocados os que dizem que a escola somente
reproduz a dominacao e tanto estdo errados que afirmam que a escola é a Unica
responsavel pela mudanca social. E ainda diz o autor, se a escola € um meio pelo
gual as pessoas podem se instrumentalizar para desenvolver a sua luta social, sera
importante entdo que esta seja oferecida a todos.

A pedagogia historico-critica se fundamenta em bases sociais e pedagdgicas
e ndo somente nas teorias psicoldgicas e técnicas.

Adaptar o curriculo em funcéo dos tipos de alunos que frequentam a escola,
nao quer dizer diminuir conhecimentos para alunos provenientes de um meio cultural
menos favorecido e sim trabalhar com acdes que consigam elevar o nivel cultural e
superar as dificuldades.

Gramsci (1985) auxilia dizendo que, o novo intelectual “ndo pode mais
construir na eloguéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixdes,
mas num imiscuir-se ativamente na vida pratica, como o construtor, organizador e

persuador permanente”.
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Para Gadotti (1978), o educador, o filésofo, 0 pedagogo, o artista, o politico
tem um papel critico. O papel de inquietar, incomodar, conflituar para a superacéo. A
reflexdo sobre a realidade é insuficiente. Precisa conduzir para uma pratica na
direcdo de quais sdo os problemas e de como podemos trabalha-los.

Ainda pelo mesmo autor:

O professor, numa pedagogia que pretenda caminhar lado a lado com a
transformacdo da sociedade, ndo é ente abstrato, ausente, mas uma
presenca atuante, principalmente dirigente. [...] um trabalho realmente
critico deve mostrar a possibilidade de fazer frente aos desafios do
presente: descobrir, inventar, propor razdes de esperanca e 0s meio de
traduzi-la concretamente.” (GADOTTI, 1978, p. 14-15).

Agora, exige-se um profissional com outra qualificagdo, a escola pensada
como importante espaco para a problematizacdo das questdes sociais. Como
ressalta Gadotti (1978), a educacdo, ndo como sendo alavanca de transformacéo,
porém, a transformacéo nao se efetivara sem ela.

Esta pedagogia podera contribuir para que as novas geragcdes possam situar-
se e projetar-se na realidade e numa possivel variacao de possibilidades.

A tendéncia historico-critica, ndo apresenta proposicdes e conceitos rigidos.
Representa mais um modo de ser e conceber que se caracteriza por uma postura
critica e reflexiva diante do saber escolar, do processo ensino/aprendizagem e do
papel sociopolitico da educacao escolarizada.

Parte do pressuposto que a metodologia de ensino €,

[...] uma construcdo criativa e idiossincratica que o professor produz ao
articular suas visdes de mundo, suas op¢Bes diante da vida, da histéria e do
cotidiano. [...] ao processo desencadeado nas aulas (que envolve as
concepcdes de conhecimento vivenciadas e de suas condicdes de
producéo; a selecdo temética e bibliografica: as interagBes constituidas e as
producdes realizadas pelos alunos; a dindmica construida nas aulas; os
materiais e 0s recursos usados; as relacdes de poder e de controle que
permeiam este ensino; [...] as relagBes que estabelece com os demais
componentes curriculares e a proposta curricular ensejada pelo curso; as
relacdes institucionais de que participa; etc.(GERALDI, 1993, p. 10)

A matematica, sob uma visao histérico-critica, ndo pode ser concebida como
um saber pronto e acabado, mas, ao contrario, como um saber vivo, dinamico e que,
historicamente, vem sendo construido, atendendo a necessidades sociais e
necessidades tedricas de ampliacdo de conceitos. Esse processo de construcao foi
longo e tortuoso.

De fato, assim como acontece com todo o conhecimento, a Mateméatica é
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também um conhecimento historicamente em constru¢do que vem sendo produzido
nas e pelas relagdes sociais. E, como tal, tem pensamento e sua linguagem. Ocorre,
entretanto que essa linguagem com o passar dos anos, foi se tornando formal,
precisa e rigorosa., distanciando-se daqueles conteldos dos quais se originou,
ocultando, assim, 0s processos que levaram a matematica a tal nivel de abstracéo e
formalizagcdo. O acesso a este saber matematico altamente sistematizado e

formalizado tornou-se muito dificil e passou a ser privilégio de poucos.

Garantir ao futuro cidaddo pensamento e de leitura do mundo
proporcionada pela matematica e, segundo nosso ponto de vista, a principal
finalidade da Educagdo Matematica comprometida com a formacgdo da
cidadania, pois a matemética esta visceralmente presente na sociedade
tecnolégica em que vivemos podendo ser encontrada sob varias formas em
nosso dia a dia. Ou seja, a razdo primeira pela qual ensinamos e
aprendemos matematica tem a ver com o modo de vida do homem
moderno. Ndo estamos com isso, querendo defender que a leitura de
mundo proporcionada pela matematica seja a Unica ou a melhor. E apenas
uma forma importante e necessaria que subsidia e complementa outras.
(FIORENTINI, 1995, p. 17)

Portanto, sob um ponto de vista histérico-critico, a aprendizagem efetiva da
matematica ndo consiste apenas no desenvolvimento de, ou na fixacdo de alguns
conceitos através da memorizacdo ou da realizacdo de uma série de exercicios,
como entende a Pedagogia Tradicional ou Tecnicista. O aluno aprende
significativamente matematica, quando consegue atribuir sentido e significado as
ideias matematicas - mesmo aquelas mais puras - e, sobre elas, é capaz de pensar,
estabelecer relacbes, analisar, criar.

Segundo Fiorentini (1995) existem posturas pedagogicas que identificam a
realizacdo de um ensino de matematica que contribuam para as transformacdes
sociais, tornando os professores educadores matematicos que entendem o ensino
da matematica de diferentes formas, como:

a. Fundamental (transmissao pelo professor, apropriacao pelo aluno);

b. “Matematica Escolar” como um contetdo vivo, dinamico, vinculado a
realidade concreta do aluno: com o seu cotidiano;

c. Passivel de ser aprendida por todos, independente de sexo ou classe
social, a partir da motivacao que recebem;

d. Presente em um contexto onde o aluno aprende a partir daquilo que ja
sabe ou é familiar, ou seja, pode desenvolver a partir de modelos que o préprio

aluno conhece;
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e. Transformadora, pois leva o aluno a romper com sua visdo limitada ao
possibilitar outra compreenséo da realidade;

f. Que possibilita aprender com os proprios erros e leva a superacdo dos
mesmos;

g. Que auxilia no raciocinio através do calculo mental (experimental).
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CAPITULO 2 — O ENSINO DA ALGEBRA NOS DIAS ATUAIS

De acordo com os PCN’s (1998) a algebra comecga a ser ensinada no Ensino
Fundamental nos terceiros e quartos ciclos, merecendo destaque no ensino da

matematica:

O estudo da Algebra constitui um espaco bastante significativo para que o
aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacdo
além de lhe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para
resolver problemas. (PCN’s, 1998, p. 115)

Neste sentido, nos documentos oficiais que norteiam o ensino da matematica,
a algebra possui destacada importancia e assim, percebe-se também a preocupacao
guanto a forma que esta sendo ensinada. Esta preocupacéo esta presente também
nos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 115) quando cita que: “Nos
resultados do SAEB, por exemplo, os itens referentes a Algebra raramente atingem
a indice de 40% de acerto em muitas regides do pais”.

Assim, muitas escolas e professores tendem a se dedicar por mais tempo ao
ensino do contetudo, mas ndo de forma adequada para garantir seu sucesso, pois
muitas vezes estdo fortemente ligados ao ensino de técnicas operatorias,
manipulacdo de simbolos, desconectados de sentido. Muitas vezes o professor, na
intencdo de trazer sentido ao que esta ensinando, traz contetdos do ensino meédio
para o ensino fundamental, o que pode prejudicar ainda mais o aprendizado.

Conforme os PCN’s (1998) é importante apresentar ao aluno as dimensdes
da algebra e as interpretacdes do uso de letras, o quadro abaixo apresenta de forma
sintética essas interpretacdes da algebra escolar e as funcdes das letras.

Quadro 1: Dimensdes da Algebra

Dimens®es da Aritmética Funcional Equacdes Estrutural
Algebra Generalizada
Como Como variaveis Como incAgnitas Como simbolo
Uso das letras generalizagbes do | para expressar abstrato
modelo aritmético relacdes e
funcdes
Contetdos Propriedades das Variacdo de Resolucéo de Célculo algébrico

(conceitos e operacoes grandezas equacodes Obtencéo de

procedimentos) generalizacbes de expressdes
padrées equivalentes

aritméticos

Fonte: PCNs (1998)
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O que se percebe é que muitos professores desconsideram esta abordagem
e dao destaque apenas a resolucdo de equacdes, muitas vezes desconectadas de
problemas, e o estudo do calculo algébrico. Os PCN’s (1998) apontam sugestbes de
atividades articuladas com a aritmética e com a geometria.

A algebra que atualmente integra as grades curriculares do ensino
fundamental costuma ser de dificil compreensdo aos estudantes pelo fato de ser
abstrata. Normalmente, uma estrutura é definida a partir dos axiomas que a
caracterizam e, logo depois, uma sucessao aparentemente interminavel de teoremas

passa a ser deduzida destes axiomas.

Para representar os problemas da vida real em linguagem matematica,
muitas vezes utilizamos letras que substituem incégnitas (os valores que
vocé ndo conhece, e quer descobrir). E ai que entram os famosos X, Y, z,
etc. O ramo da matematica que utiliza simbolos (normalmente letras do
nosso alfabeto latino e do grego) para a resolucédo de problemas é chamado
algebra (CAMPAGNER, 2015, p.3).

De acordo com Oliveira (2002, p. 34) “A Algebra, consiste em um conjunto de
afirmacdes, para os quais é possivel produzir significados em termos de numeros e
operagdes aritméticas, possivelmente envolvendo igualdade ou desigualdade”.

Polya (1986) apresenta quatro passos necessarios para que haja sucesso na
resolucdo de problemas:

a. Ler o problema e entendé-lo;

b. Estabelecer um plano;

c. Executar o plano elaborado, os calculos matematicos e;

d. Examinar a solucédo obtida, testando a solucéo para verificar se faz sentido
ao problema.

De acordo com Milies (2015), por muito tempo a palavra algebra era
designada para referenciar aquela parte da matematica que se ocupava de estudar
as operacodes entre numeros e, principalmente, da resolucdo de equacdes.

De acordo com Oliveira (2002) o ensino da algebra tem sido limitador, porque
nao favorece o processo de producdo de significados para o qual estd sendo
estudado. Os alunos lidam com pouca variedade de aplicacdes. Oliveira assevera

que:

O ensino da algebra se concentra em conteddos mais tradicionais como
equagbes, calculo com letras, expressbes algébricas, contextos
geomeétricos, etc, e pouco se avanca em discussfes que pretendam tratar
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das questbes principais para orientarmos o ensino da algebra (OLIVEIRA,
2002, p. 36).

E necessario que a algebra seja compreendida de forma ampla, podendo
fornecer recursos para analisar e descrever relagdes em Vvarios contextos
mateméaticos. Também em muitas vezes o Unico recurso didatico utilizado pelo
professor em sala de aula, é o livro didatico e em alguns casos estes sdo muito
abstratos ou até mesmo complexos nao possibilitando aplicar a algebra de forma
mais abrangente.

Poucos professores se utilizam de recursos didaticos diferenciados como, por
exemplo: exposicdo em videos ou entao jogos que insiram a pratica da matematica,
0 que possibilitaria uma matematica mais agradavel e instigante.

Em relacdo a formacéo docente, seria importante que o professor tivesse uma
postura critica e reflexiva, bem como que este se enriquecesse de diversas formas
do conhecimento apostando numa formacéo continuada através de estudos em
grupos, pois assim, possibilitaria uma troca de informac¢des quanto ao ensino néo

somente da matematica, como de qualquer outra ciéncia.
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CAPITULO 3 — RESULTADOS DA PESQUISA SOBRE O ENSINO DA ALGEBRA
NA EEB DRUZIANA SARTORI

O instrumento de entrevista levou em conta as dificuldades do ensino
aprendizagem por parte dos professores instrumentos deste estudo, através da
aplicacdo de um questionario onde foram analisadas as principais dificuldades dos
professores em ensinar conceitos basicos e resolu¢cdo de problemas envolvendo a
Algebra. Para concluir a pesquisa foram apresentadas algumas possibilidades de
melhorias para o ensino aprendizagem da Algebra nos anos finais do ensino
fundamental.

A Escola de Educacao Bésica Druziana Sartori, foi criada em 26 de maio de
1962, através do decreto n® 11.478, com a denominacao de Escola Isolada Palmital.
Em 2000, a Portaria E/0017/SED, DE 28/03/2000 altera a identificacdo dos
estabelecimentos da rede publica estadual e o colégio passa a denominar-se Escola
de Educagéo Basica Druziana Sartori, assim sendo até os dias de hoje. Em 2010 e
2011 a EEB Druziana Sartori entrou em reformas estruturais de ampliacéao e reforma
dos ambientes os quais possibilitou o atendimento de uma maior clientela de alunos.

Pertencente a rede estadual de ensino, a escola conta também com a
participacdo da APP (Associacao de Pais e Professores) e do Conselho Deliberativo
gue auxiliam a gestdo escolar na administracdo da escola. Atualmente atende a
educacdo basica (ensino fundamental de 9 anos, ensino médio) e criangcas com
necessidades especiais, além de alunos com altas habilidades. No ano de 2015, a
escola contava com 987 (novecentos e oitenta e sete) alunos distribuidos nos trés
turnos (manha, tarde e noite).

O indice de aprovacdo dos alunos da escola nos anos de 2011 e 2012
alcancou 88% tendo em vista 0 avanco automatico dos alunos em algumas séries
iniciais do Ensino Fundamental (12, 22, 42 e 5?), determinado pela Secretaria de
Estado da Educacdo. Quanto a reprovacao, verifica-se um aumento no nimero que
em 2006 era de 5,9% e em 2010 chegou a 12%. J4 em 2012 foi de 3,7%, também
decorrente do avanc¢o automatico em algumas séries.

Em 2014 houve diminuicdo do numero de alunos desistentes e aumento na
reprovacdo, uma vez que com o término da matriz curricular do Ensino Fundamental

de 8 anos, os alunos foram retidos na 82 série em funcdo da defasagem no
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rendimento escolar.
Diante do exposto, os profissionais desta escola tém discutido e definido
formas de redimensionar o planejamento, a metodologia e a avaliacdo escolar, com

vistas a melhoria do desempenho dos alunos no referido exame.

3.1 Organizacao didatico-pedagdgica da instituicao
O PPP da EEB Druziana Sartori,

[...] fundamenta-se na linha filos6fica Materialista Histérica e na concepcao
pedagoégica socio interacionista. A concepcdo materialista historica, que
considera o sujeito um ser histérico, social e cultural permeia a pratica
educativa no espaco escolar, envolvendo a dimenséo politica, pedagoégica,
cientifica e sociocultural. (PPP EEB Druziana Sartori, 2014, p. 6).

Esta postura da escola fundamenta-se nos principios norteadores do estado
de Santa Catarina, apresentados na Proposta Curricular do Estado de Santa
Catarina (1998, p. 11): “[...] fundamentar a agdo pedagdgica numa perspectiva
historico social na qual o papel da escola, do professor e conhecimento estejam a
servico da cidadania critica.”

A partir do que se encontra implicito no PPP, acredita-se que a concepc¢ao de
homem para a escola € a concepcdao do individuo como um ser ativo, social e
historico e para entender o ser humano e sua capacidade de perceber e interagir
com o mundo e com a realidade que o cerca. Compreendendo, portanto, o ser
humano e a sua construcao de sentidos.

As concepcbes metodoldgicas estdo apresentadas no PPP da escola como

sendo,

O ensino das diversas areas deve permitir a apropriacdo do conhecimento,
o desenvolvimento da sensibilidade, da reflexdo, da criatividade e da
imaginacdo. Os alunos participam de aulas, bem como de projetos
especificos, onde temas representativos sao enfocados através de leituras,
pesquisas, discussbes, producdes, teatro, musica, representacdes visuais,
literatura, esportes, entre outros, na perspectiva de promover 0 sucesso do
aluno na escola e na sociedade. (PPPP EEB Druziana Sartori, 2014, p. 6-7)

Na Matriz Curricular do Ensino Fundamental de Nove Anos, de 12 a 52 série
(Anos Iniciais) ndo consta divisdo de carga horaria, pois o professor desenvolve
atividades com os conceitos das disciplinas da Base Comum.

A avaliacdo requer um acompanhamento continuo e critico das dinamicas
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didatico-pedagogicas. Para tanto, é utilizado o portfélio (porta-folha), com
arquivamento das atividades realizadas pelo aluno, os registros do professor, dentre
outros documentos, como melhor forma de visualizar os processos de ensino-
aprendizagem. Isto possibilita dados concretos para a tomada de decisdo no ato de
avaliar e retomar as atividades pedagdgicas necessarias para garantir a efetividade
da aprendizagem a todos os alunos.

Os professores da EEB Druziana Sartori realizam o Planejamento por area de
ensino sendo coordenado pela Direcao, orientadores pedagogicos e arquivados na
Direcao.

Visando conhecer melhor os alunos a escola realizou um diagnéstico, onde
concluiu que a comunidade escolar é constituida de familias de nivel sdécio
econdmico médio-baixo, predominando o baixo nivel de escolariza¢do, apesar da
maioria dos pais dos alunos serem alfabetizados. Dentre os principais problemas
existentes na comunidade, estdo: a violéncia, o desemprego, o uso de drogas, a
falta de iluminacédo, conservacao das ruas e de saneamento basico.

Na escola atuam 58 professores sendo que 'a época da pesquisa 52
possuiam PoOs-Graduacdo na éarea de atuacdo, 04 graduados e 02 cursando

graduacéo. A diretora da escola esta ha 20 anos no cargo.

3.2 Questionario sobre o ensino da Algebra na EEB Druziana Sartori

Na EEB Druziana Sartori ha trés professores de matematica no Ensino
Fundamental, sendo que somente dois professores responderam ao questionario
enviado tendo em vista que a terceira professora estava em licenca prémio. No lugar
desta, atuava um substituto habilitado em Fisica, assim entendeu-se que nao teria
opinido acerca do ensino de matematica.

De forma a preservar a identidade dos entrevistados, foi denominado
“Professor A” a professora que trabalha com a disciplina de matematica do Ensino
Fundamental que possui 22 anos no exercicio da atividade docente e denominado
“Professor B’ a professora que trabalha com algumas séries do Ensino
Fundamental no ensino da matematica que possui 28 anos no exercicio da atividade
docente.

A seguir as perguntas e respostas do questionario aplicado:

1- Como era o ensino de algebra, na época em que iniciou suas
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atividades como professor?

“Mais focado no conteudo tedrico e resolugéo de exercicios.” (Professor A)

“Era trabalhada com foco na resolucdo de exercicios sem contextualizacao,
sem vincular com a realidade, simplesmente um ‘siga o modelo™ (Professor B)

2- Como voceé planeja suas aulas de Algebra?

“Buscando contextualizar mais a explicacdo do contetudo e utilizar materiais
praticos.” (Professor A)

“Procuro planejar as aulas de algebra de forma a dar significado as letras e
enunciados das situagcdes-problemas, utilizando as mais diferentes metodologias de
forma a tornar l6gica a resolucdo das atividades de algebra. Muitas vezes também
alio com a geometria.” (Professor B)

3- Quanto do percentual do total do tempo das aulas de matematica é
dedicado a Algebra?

A resposta de ambas foi de que dedicam entre 40% a 60% das aulas a
algebra.

4- Vocé considera que o aproveitamento dos alunos em Algebra é
coerente com o percentual apontado?

“Nao. A maioria dos alunos tem muita dificuldade de abstrair.” (Professor A)

“Nao. A algebra é cheia de regras que séo dificeis de serem aprendidas tendo
em vista a necessidade maior de abstragao.” (Professor B)

5- Quais assuntos da aritmética sdo importantes para o aprendizado em
Algebra?

Ambas responderam que 0S assuntos mais importantes sdo as operacdes
basicas (adicdo, subtracdo, multiplicacéo, divisdo e potenciacéo).

6- Ao abordar uma situacdo-problema, vocé utiliza em geral a aritmética
ou a algebra?

“Inicio com a aritmética, e depois complemento com a algebra. Depende do
conteudo que for abordado.” (Professor A)

‘Na resolugdo de uma situagao-problema, procuro sempre identificar
inicialmente os dados que se tem descritos no problema, identificando também o
gue é que o problema quer resolver, e desta forma, busco inicialmente a resposta
pela logica, usando a aritmética, e depois utilizo a algebra de forma a mostrar para o
aluno que o mesmo problema pode ser simplificada a sua resolugéo.” (Professor B)

7- Depois que seus alunos aprenderem a algebra, recomenda que eles
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abandonem o raciocinio aritmético na resolugdo de problemas?

“Nao, eu considero a forma que o aluno compreende. Se ao realizar uma
atividade ele chegar a solugéo é o que importa.” (Professor A)

“‘Nao, pois acho que o aluno precisa entender o resultado que o calculo
representa. Muitas vezes o que se vé € que o aluno chega a um resultado fora de
qualquer andlise e mesmo assim continua sem analisa-lo se € possivel que este
resultado seja a resposta da situagéo-problema.” (Professor B)

8- E possivel dar nogdes, mesmo informais, de variavel e fungéo antes do
9° ano de escolaridade?

“Sim, eu trabalho equacgdes e sistemas de equagdes no 8° ano. Em percentual
e calculo de angulos.” (Professor A)

“Sim. Desde as séries iniciais os professores trabalham com situacdes-
problemas e comecam informalmente com a nocgéo de variavel quando colocam
guadradinhos (circulos, e outros desenhos) para a resolucéo. Posteriormente no 7°
ano com as equac0fes também a algebra esta presente, bem como com a resolugao
de atividades de juros, porcentagem e regras de trés. No 8° ano, a algebra esta em

quase todos os conteudos: polinbmios, angulos, entre outros.” (Professor B)

3.3 Reflexdes acerca das respostas do questionario

E interessante fazer algumas consideracdes a partir das respostas do
guestionario. Através das respostas apresentadas, entende-se que as professoras
pouco utilizam recursos didaticos diferenciados como a exposicdo em videos ou
entdo jogos que insiram a pratica da matematica, o que possibilitaria um estudo mais
agradavel e instigante.

A postura docente precisa ser critica e reflexiva, para enriquecimento dos
saberes e melhoria das praticas. O estudo e a discussdo em grupo possibilitam uma
troca de informacdes quanto ao ensino da matematica, que € o enfoque desta
pesquisa.

Alguns professores tendem a se dedicar por mais tempo ao ensino do
contetdo, mas nao de forma adequada para garantir seu sucesso, pelo fato de se
prenderem ao ensino de técnicas operatdrias, manipulacdo de simbolos,
desconectados de sentido. Por vezes o professor, com a intengao de trazer sentido

ao que esta ensinando, traz contedados do ensino médio para o ensino fundamental,
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o0 qual acaba fazendo maior confusdo ainda, pois ndo esta adequado ao nivel do
aluno.

Além do exposto, em muitas vezes o Unico recurso didatico utilizado pelo
professor em sala de aula é o livro didatico e em alguns casos estes sdo muito
abstratos ou até mesmo complexos ndo possibilitando aplicar a algebra de forma
mais abrangente. E necessario que a algebra seja compreendida de forma ampla,
podendo fornecer recursos para analisar e descrever relacdes em varios contextos
matematicos. Estes estudos tém um grau de dificuldade imperceptivel para alunos
do Ensino Fundamental, que facilmente se confundem com as incAgnitas (letras).

Para Gadotti (1978), o educador tem um papel critico, que é o de inquietar,
incomodar, provocando a superacdo. Ele precisa conduzir para uma pratica na
direcdo de quais sdo os problemas e de como podemos trabalha-los. Afirma ainda
que

O professor, numa pedagogia que pretenda caminhar lado a lado com a

transformacdo da sociedade, ndo é ente abstrato, ausente, mas uma
presenca atuante, principalmente dirigente. [...] um trabalho realmente
critico deve mostrar a possibilidade de fazer frente aos desafios do
presente: descobrir, inventar, propor razées de esperanca e 0s meios de
traduzi-la concretamente.” (GADOTTI, 1978, p. 14-15).

De acordo com os PCN’s (1998) a algebra comecga a ser ensinada no Ensino
Fundamental nos terceiros e quartos ciclos merecendo destague no ensino da

matematica:

O estudo da Algebra constitui um espago bastante significativo para que o
aluno desenvolva e exercite sua capacidade de abstracdo e generalizacdo
além de lhe possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para
resolver problemas. (PCN'’s, 1998, p. 115)

Neste sentido, iniciar o ensino de um tépico especifico da matematica pelo
processo de uma génese, dissociadas do verdadeiro processo de formacdo do
pensamento como geralmente ocorre nas tendéncias formalistas e tecnicistas,
significa sonegar ao aluno ao acesso efetivo a este conhecimento, isto €, a esta
forma especial de pensamento e linguagem e, portanto, a esta forma especial de
leitura do mundo.

Diante do exposto e considerando-se a grande experiéncia das professoras
gue responderam ao questionario desta pesquisa, foram elencados alguns itens que

podem contribuir para a praxis:
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a. Formacéo continua, aliada a grupos de estudo e discussao, pois além dos
estudos de pdés-graduacdo, que muito contribuem para a formacdo do
professor, ha necessidade de se continuar a discutir e trocar experiéncias,
seja através de um novo curso de formacdo ou de um grupo de
planejamento;

b. Diagnostico do perfil do aluno, em relagdo ao seu contato com a
matematica, bem como as dificuldades que apresenta;

c. Utilizacdo de outras midias no ensino, como jogos, recursos de
informética, entre outros;

d. Pesquisa de bibliografia matematica que ndo somente o livro didatico
selecionado para a escola, pois nem sempre todos os conteddos
matematicos de um mesmo livro podem ser aproveitados na mesma
turma, visto a diferenca dos alunos (e isso se verifica no diagnostico);

Outras ideias poderdo ser acrescentadas no desenvolvimento dos

planejamentos de aula ou de ano letivo, no entanto a escola como um todo precisa

trabalhar para a melhoria do aprendizado.



40

CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta pesquisa, verifica-se que o tema abordado possibilita mais
discussdes, pois outros contelddos de matematica ainda podem ser pauta de
dificuldades de ensino e aprendizagem na educacao basica.

A matematica enquanto ciéncia carrega a responsabilidade de ensinar a
crianga, ja nos primeiros anos de estudo, a abstrair. E este exercicio (de abstrair) em
grande parte é relacionado ao conteudo de algebra. Espera-se que a matematica
enquanto ciéncia da educacdo possa solucionar os diversos problemas oriundos
nestas dificuldades, enfim, € fundamental que este estudo possa fornecer subsidios
para os professores de Matemética, e que a partir deste momento, novos rumos
possam ser alcancados em relacdo aos novos mecanismos transitorios com relagao
ao ensino da Matematica no Ensino Fundamental.

Sugere-se que o0s professores estudem novos conceitos didaticos quanto ao
ensino de matematica e em especial da algebra, primando pela apropriacdo de

todos os conceitos para a promoc¢ao da cidadania e a incluséo social.
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