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RESUMO

GOMES, Leandro Carlos de Souza. Por um curriculo escolar que incentive o uso de
provas e demonstracdes matematicas Trabalho de Conclusdo de Curso, TCC.
Universidade Estadual da Paraiba, Campus Campina Grande, 43 f, 2016.

Analisando a bibliografia existente e o contexto atual do ensino quanto a provas e
demonstracdes matematicas é perceptivel o déficit de seus usos nas aulas de Matematica
da educacdo basica. Inquietos com esta problematica, discutimos de forma colaborativa
com a Equipe Provas e Demonstracbes Matematicas do Projeto em Rede Observatorio
da Educacdo (OBEDUC/CAPES) entre as Instituicbes UFMS/UEPB/UFAL, nucleo
UEPB, a maneira de como é tratado esse assunto no curriculo prescrito e quais as
verdadeiras reflexBes que chegam & escola com respeito a provas e demonstracoes
matematicas. O foco de nosso trabalho é buscar entender e incentivar curriculos atuais
de forma a abrir espago para uma nova visdo da Matematica por parte dos professores,
na qual o aluno estara a desenvolver o poder argumentativo e suas habilidades de
provar, demostrar e verificar afirmacGes matematicas.

Palavras-chave: Prova e Demonstracdo Matematica, Trabalho Colaborativo, Curriculo,
Projeto em rede OBEDUC UFMS/UEPB/UFAL.



ABSTRACT

GOMES, Leandro Carlos de Souza. For a school curriculum which provokes the use
of proofs and mathematical demonstration. Undergraduate Conclusion Work. State
University of Paraiba, Campus Campina Grande, 43 p, 2016.

Analyzing the actual bibliography and teaching context for proofs and mathematical
demonstration is easy to understand the deficit of their use in school Mathematics
classes. Restless with this problematic, we discuss in a collaborative way with the Team
Proofs and Mathematical Demonstration from the Observatory Education Network
Project (OBEDUC/CAPES) among the UFMS/UEPB/UFAL Institutions, UEPB Core,
the way the issue is treated in the curriculum and the true reflections that reaches the
school with respect to proofs and mathematical demonstration. The focus of our work is
to seek understanding and provoking actual curriculum in a way of open room for a new
view of Mathematics by teachers, where the student develops the argumentative power
and his/her abilities of proofing, demonstrating and verifying mathematical statements.

Keywords: Proof and Mathematical Demonstration, Collaborative Work, Curriculum,
Education Observatory Project OBEDUC UFMS/UEPB/UFAL.
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INTRODUCAO

Nossa pesquisa iniciou-se mediante ao convite a participar de um projeto de pesquisa
OBEDUC/CAPES, onde tivemos a oportunidade de participar de um trabalho
colaborativo em rede com as instituicbes UFMS/UEPB/UFAL, especificamente no
ndcleo UEPB. Nossa pesquisa foi desenvolvida na Equipe de tematica Provas e

Demonstracdes Matematicas.

Ainda no Ensino Médio, tivemos primeiro contato com escola basica com um olhar
voltado ao melhor desempenho matematico dos alunos, durante o periodo de 2008 a
2010, onde estivemos envolvidos em um projeto de extensdo intitulado Matematica
Inteli(GENTE)/PROBEX/UEPB, no qual iniciamos as primeiras atividades com alunos
de séries iniciais, tendo a possibilidade de analisar uma nova visdo do ensino da
Matematica e poder, juntamente com Pedagogos e professores de Matematica
envolvidos, refletir sobre préticas de ensino e insatisfagdo da crianga quanto a essas
praticas. O projeto foi coordenado pela Profa. Joana Lira Barreto, titular do
Departamento de Agrarias e Exatas da Universidade Estadual da Paraiba, com a
intencdo principal de mudar a visdo dos alunos das séries iniciais de que a Matematica é
uma disciplina ruim e que ndo tem aplicagdo na sua vida cotidiana, e também
transformar as aulas de Matematica em momentos ludicos e prazerosos. O projeto
trouxe uma série de questionamentos que serviram de indignacdo a respeito do ensino
da Matematica, nos levando a escolher como objetivo de vida lutar para que tenhamos

um sistema de ensino mais adequado e que atenda as necessidades dos alunos atuais.

Em 2011, ao ingressarmos no Curso de Licenciatura Plena em Matematica pela
Universidade Estadual da Paraiba, iniciamos nossa formagdo como professor trazendo
ideias e questionamentos a serem discutidos com professores e alunos do Curso.
Iniciamos reflexdes sobre nossa prépria formacdo em Projetos PIBIC/CNPq,
investigando cursos de formacédo de professores de Matematica e suas contribui¢fes nas
praticas de sala de aula. Participamos também do Projeto PIBID/CAPES, trabalhando
varias atividades didatico-pedagogicas com professores de Matematica em exercicio e

em formacao.

Fomos convidados, em 2013, a participar de um Projeto OBEDUC/CAPES em rede
com as instituicoes UFMS/UEPB/UFAL, intitulado Trabalho Colaborativo com
professores da rede publica das regides Nordeste e Centro-Oeste, com duragéo de trés
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anos, coordenado e orientado pela Profa. Dra. Abigail Fregni Lins, docente titular do
Departamento de Matematica da Universidade Estadual da Paraiba e docente
pesquisadora do Programa de Pds-Graduacdo stricto sensu em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica PPGECEM. Projeto esse o qual somos membro e desenvolvemos
diversas atividades relacionadas ao ensino da Matematica com professores e
pesquisadores em todos o0s niveis (graduandos, mestrandos, doutorandos e
pesquisadores doutores) e de onde vem o trabalho aqui apresentado.

No inicio ndo tinhamos muito definido qual seria nosso olhar na Equipe que escolhemos
fazer parte, por nos interessar muito pela tematica. Ao participar no ano de 2013 do VI
Coléquio Internacional de Politicas e Praticas Curriculares, come¢camos a nos interessar
pela temética Curriculo, por sentir auséncia de discussdo curricular envolvendo provas e
demonstracdes, pois consideramos que as mudancas na educagdo surgem
principalmente quando analisadas e sinalizadas no curriculo. Logo em seguida, com
nossa pesquisa ja em andamento e foco decidido, tivemos a oportunidade de participar
no ano de 2014 de um Intercambio Internacional (Programa Santander Universidades)
em Lima, na Pontificia Universidade Catdlica do Peru (PUCP), onde decidimos cursar
uma disciplina sobre curriculo e planejamento, com a finalidade de nos informar cada

vez mais sobre 0 assunto.

O estudo aqui apresentado faz parte das leituras feitas pela Equipe Provas e
Demonstracdes Matematicas, em nivel de discussdes tedricas sobre o papel fundamental
do curriculo quanto ao incentivo do uso de provas e demonstracdes matematicas em sala
de aula, sendo iluminado pelas respostas dos professores da escola envolvida via
questionario e redacdo aplicados durante a fase da coleta dos dados e apresentacdo da

proposta didatica elaborada por todos os cinco membros da Equipe.

Sendo assim, nossa pesquisa de trabalho de conclusdo de curso compfe-se de 4
capitulos. O Capitulo 1 discutimos os aspectos metodoldgicos que norteiam 0 nosso
trabalho, nossa organizagdo em equipe a estruturacdo do projeto OBEDUC/CAPES,
bem como o trabalho colaborativo que nos deu direcionamento para realizagéo de todas
as atividades em equipe e em todo o projeto. Nele também trazemos a apresentagdo de
uma pesquisa qualitativa realizada pela nossa equipe com a finalidade de iluminar este
ensaio. No Capitulo 2 apresentamos uma discussdao no campo conceitual sobre as

Provas e as Demonstracdes Matematicas, bem como destacando a importancia do seu
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uso em sala de aula e as diferenciacdes de prova, demonstracdo e explicacdo e forma de
como estdo relacionadas entre si. J& no Capitulo 3 para um melhor esclarecimento dos
conceitos utilizados fazemos uma abordagem historica sobre o curriculo, seus conceitos
e tipologia e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e desenvolvimento de
competéncias que justificam o uso de provas e demonstraces no ensino de Matematica.
Por fim, no Capitulo 4 e nas Consideracdes Finais debatemos dados de uma pesquisa
realizada com quatro professores de Matemética com os autores trazidos por nos via
nossas leituras em Equipe, retomando discussdes e indagacdes feitas com referéncia ao

curriculo e a utilizacdo de provas e demonstracdes em sala de aula.
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CAPITULO 1
ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta pesquisa tratamos de implicacBes e observacfes sobre a fundamentacdo tedrica
da Equipe Provas e Demonstracdes Matematicas do Projeto em rede Observatorio da
Educacdo (OBEDUC/CAPES), entre as Instituicdbes UFMS/UEPB/UFAL, nucleo
UEPB. Especificamente das leituras sobre o curriculo prescrito e as suas aplicagdes na
escola. Para tais implicagOes/observacdes, traremos a metodologia de Ensaio como
melhor ferramenta na facilitacdo do dialogo entre autores, leitores e suas diversas
opinides. Com isso, acreditamos estarmos ampliando a discussdo de modo a trazer um
melhor aproveitamento das ideias e novos pontos de vista que surgem a partir das
diversas opinides trazidas pelos autores.

Apesar de um ensaio, € fundamental lembrarmos que trazemos também dados de uma
pesquisa qualitativa, como forma de iluminar nossa trajetoria e aclarar as ideias no

sentido pratico de nossa abordagem.
1.1 ENSAIO

O espirito do ensaio-teorico estd na relagdo permanente entre o sujeito e o objeto, uma
relacdo construida pela interacdo da subjetividade com a objetividade dos envolvidos
(MONTAIGNE, 2002). Assim, nesse contexto o ensaio, desde a época de Montaigne,
“se tornou uma forma respeitavel: sua novidade estava na louvacao do eu. Sua razdo ser
era a nogcdo de que 0s pensamentos, sentimentos, incerteza, certezas e contradicdes de
uma pessoa merecem divulgagdo e em seguida a atencao de outros” (BOORSTIN, 1995,

p. 697).

Para os leitores mais tradicionais, que esperam conclusdes por meio de afirmacgdes
definitivas, a orientacdo € que mudem o pensamento ou parem a leitura. As reflexdes no
decorrer do ensaio desafiam os leitores a tirar suas préprias conclusdes. O ensaio é um
meio de analise e elocugdes em relacdo ao objeto, independentemente de sua natureza
ou caracteristica. A forma ensaistica € a forma como sdo incubados novos

conhecimentos, até mesmo cientificos ou pré-cientificos:

O ensaio ndo é instrumento da identidade entre sujeito e objeto, mas é
meio para apreender a realidade, por renlGncia ao principio da
identidade. O ensaio ndo requer um sistema ou modelo especifico,
pois seu principio estd nas reflexdes em relagdo aos proprios sistemas
ou modelos (MENEGHETTI, 2011, pp. 323).
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Em um ensaio busca-se a construcdo de uma forma adequada, mesmo ndo existindo a
priori. Nele, o objeto em questdo exerce primazia, mas a subjetividade do ensaista esta
em permanentemente interacdo com ele (MENEGHETTI, 2011). Buscamos a forma
ensaistica por acreditarmos trazer assim uma melhor abordagem das leituras feitas na
Equipe Provas e DemonstracGes Matematicas do Projeto OBEDUC/CAPES em rede
com as Instituicdes UFMS/UEPB/UFAL, explicado logo mais a seguir.

1.2 PESQUISA QUALITATIVA

As pesquisas académicas tém revelado uma tendéncia em resumir-se a tarefa de coletar
dados, aplicar questionarios, seguir métodos estatisticos, realizar estimativas, para assim
concluir alguns resultados. Esse conjunto de caracteristicas vem se assemelhando com
as linhas de pesquisa guantitativa, na qual sua principal caracteristica é a de lidar com
um grande ndmero de individuos, recorrendo aos métodos estatisticos para a analise dos
dados coletados de maneiras diversas, inclusive entrevistas (D° AMBROSIO ¢ D¢
AMBROSIO 2006, p. 77). Segundo D* Ambrésio e D Ambrosio (2006), foi por essa
Otica que até recentemente a pesquisa era compreendida, principalmente na Educacgéo
Matemética.
Entretanto, o cenério da pesquisa em educagdo vem sendo marcado por modificacdes,
passando a pesquisa qualitativa a ser vista como mais adequada, tendo como foco
aspectos subjetivos dos problemas analisados (D‘AMBROSIO e D‘AMBROSIO,
2006). Segundo Costa (2011, p. 60), seguindo esta linha de pensamento, a pesquisa
passa por outros aspectos por se tratar de um processo que assume formas variadas e
que pode ser conduzida em contextos diversos, cuja énfase esta na compreensdo dos
comportamentos e na complexidade das relacbes, a partir da perspectiva dos sujeitos
envolvidos.
Portanto, pesquisa qualitativa tem como foco entender e interpretar dados e discursos
(D‘'AMBROSIO ¢ D‘AMBROSIO, 2006, p. 78). Com isso, nossa pesquisa de cunho
qualitativo é para Stake:

Cada uma das divisGes da ciéncia também possui um lado qualitativo

em que a experiéncia pessoal, a intuicdo e o ceticismo trabalham

juntos para ajudar a aperfeicoar as teorias e 0s experimentos.

Qualitativa significa que seu raciocinio se baseia principalmente na
percepcdo e na compreensdo humana (STAKE 2011, p. 21).

1.2.1 Instrumentos da Pesquisa Qualitativa
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e Questionarios

A palavra questionario refere-se a um meio de obter respostas as questfes que o proprio
informante preenche. Segundo Bervian (1996, p. 8), “¢ a forma mais usada para coletar
dados, pois possibilita medir com melhor exatiddo o que se deseja”. O questionario €
considerado um instrumento de coleta de dados e constituido por questdes que seguem
uma ordem e devem ser respondidas por escrito (MARCONI e LAKATQOS, 2003).
Nesta mesma perspectiva, Stake pontua que questionario:
... um conjunto de perguntas, afirmacdes ou escalas (no papel, pelo
telefone, ou na tela) geralmente feitas da mesma forma para todos 0s
entrevistados. Os dados sdo transformados em totais, médias,
porcentagens, comparagOes e correlagdes, tudo se adaptando muito
bem em uma abordagem quantitativa. Entretanto, os pesquisadores
qualitativos muitas vezes reservam parte de sua investigagio para o
questionario quantitativo e para os “dados agregados”. A vantagem ¢&

gue o0s questionarios podem ser obtidos de uma grande quantidade de
entrevistados (STAKE, 2011, p. 112).

Utilizamos questionérios para 4 professores da escola envolvida na pesquisa aqui citada

durante a fase de aplicacdo da proposta didatica elaborada pela Equipe.

O questionério deu-se por duas partes a primeira parte composta por 6 itens: Nome;
Séries em que leciona na escola; numero de alunos em sala de aula; faixa etaria; nivel de
escolaridade e a quantos anos ensina na escola e no geral. A segunda parte composta 11
perguntas sendo elas:

(1) Qual sua opinido sobre o uso de provas e demonstragdes matematicas em

sala de aula?

(2) Tem na sua formacgdo alguma especializacdo (ou outra formacdo) com

relacdo ao uso de provas e demonstragcbes matematicas?

(3) Que metodologia vocé utiliza em suas aulas com relagdo a provas e

demonstra¢Bes matematicas? E a avaliagdo funciona?

(4) Na Universidade em que vocé fez a graduacdo, Ihe foi ensinado a utilizar

provas e demonstrac6es na sala de aula?

(5) Na sua opinido, como se deveria introduzir provas e demonstracdes nas

aulas de Matematica?



15

(6) Existe algum conteldo Matemético que vocé considera mais dificil de

explicar com provas e demonstragédo? Por que?

(7) Em suas aulas, existe algum conteGdo matematico que se tenha
necessidade de provar ou demonstrar para facilitar o entendimento dos

alunos?

(8) Como vocé percebe a formacdo do ser critico (aluno que pensa,

argumenta e comenta)?

(9) Os PCN e autores recomendam que alunos de Ensino Fundamental e
Meédio saibam provar, conjecturar e demonstrar alguns resultados
matematicos. Nao é o que temos visto em diversas escolas brasileiras. Na
sua opinido, o que se deve fazer para se ter um curriculo pratico (o seu) mais

eficiente para melhoria do ensino de provas e demonstragdes matematicas?

(10) Avaliando como professor, ha necessidade de alunos de Ensino

Fundamental e Médio provarem e demonstrarem suas respostas/solucdes?

(11) Existem momentos de planejamento e troca de experiéncias entre vocé e
os demais colegas de sua escola sobre provas e demonstracfes matematicas?

Se sim, como esses momentos se dao.
e Redacao

Sobre esse tipo de instrumento, Bogdan e Biklen (1994) nos afirmam que os textos
escritos pelos sujeitos, quando estdo na esfera dos documentos pessoais, Ssdo
documentos em que 0s sujeitos escreveram por si proprios. Bogdan e Biklen (1994, p.
177) também afirmam que “uma vantagem de solicitar composigdes ¢ de que o
investigador pode ter alguma interferéncia em dirigir o foco dos autores e por isso,
conseguir que certo numero de pessoas escreva sobre um mesmo acontecimento ou
topico”. A redacdo aplicada aos professores teve como titulo Provas e Demonstracoes
Matematicas, para que os professores dissertassem, livremente, sobre o tema. Desta
forma, poderiamos extrair das redacfGes a visdo e opinido dos professores sobre o

referido tema.

1.3 TRABALHO COLABORATIVO
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Para esclarecer aos leitores sobre trabalho colaborativo, traremos alguns
posicionamentos de Fiorentini (2006) e Ibiapina (2008) referentes a cooperagéo,

colaboracéo, trabalho colaborativo e pesquisa colaborativa.

Para Fiorentini (2006) existe diferenciacdo entre cooperacdo e colaboragdo. Um grupo
colaborativo é composto por pessoas voluntarias, que participam espontaneamente e por
vontade propria, sem serem cogitadas por alguém a participar. As relacées nesse grupo
sdo também espontaneas, quando partem dos proprios professores e evoluem a partir da
propria comunidade, ndo sendo reguladas por agentes externos, mesmo que venham a

ser apoiadas administrativamente ou mediadas que ndo sejam propriamente internas.

Segundo Ibiapina (2008), no &mbito da pesquisa colaborativa, os professores trabalham
em interacdo com o pesquisador, construindo teorias sobre as suas praticas profissionais
e interpretam com o0s demais colegas suas compreensfes a respeito da questdo de
investigagcdo proposta pelo pesquisador, ndo existindo, assim, hierarquia entre 0s
participantes. Ou seja, na pesquisa colaborativa, os participes sdo considerados como
coprodutores da pesquisa e, nesse processo:
..a colaboragdo é produzida por intermédio das interagdes
estabelecidas entre as multiplas competéncias de cada um dos
participes, os professores, com o potencial de analise das praticas
pedagdgicas; e o pesquisador, com o potencial de formador e
organizador das etapas formais da pesquisa. A interacdo entre esses
potenciais representa a qualidade da colaboragdo, quando menor as

relacbes de opressdo e poder, maior o potencial colaborativo...
(IBIAPINA, 2008, p. 20).

Nesse sentido, a pesquisa colaborativa, segundo Ibiapina (2008), proporciona condi¢bes
para que os professores reflitam sobre sua pratica e sobre seus valores e crencas,
fazendo-os questionar 0s aspectos da pratica profissional que mais os preocupam. Dessa
forma, pesquisar colaborativamente considera tanto o lado e o ponto de vista da
academia (pesquisador) quanto o lado e o ponto de vista do professor. Além disso, para
a autora, pesquisar colaborativamente significa envolver tanto os pesquisadores quanto
0s professores em projetos comuns que busquem o beneficio da escola e o
desenvolvimento profissional do docente:

a pesquisa colaborativa é pratica que se volta para a resolucdo dos

problemas sociais, especialmente aqueles vivenciados na escola,

contribuindo com a disseminacdo de atitudes que motivam a co-

producdo de conhecimentos voltados para a mudanca da cultura
escolar e para o desenvolvimento profissional dos professores. Em
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sintese, essa é uma pratica alternativa de indagar a realidade educativa
em que investigadores e educadores trabalham conjuntamente na
implementacdo de mudancas e na andlise de problemas,
compartilhando a responsabilidade na tomada de decisdes e na
realizacdo das tarefas de investigacdo (IBIAPINA, 2008, p. 23).

Além disso, Ibiapina (2008) nos afirma que colaborar ndo significa cooperar nem
tampouco participar, mas significa oportunidade igual e negociacdo de
responsabilidades, em que todos os participantes tém voz e vez em todos 0s momentos
da pesquisa. Nesse sentido, os participantes tem voz para expressar suas ideias,
interpretar e descrever praticas e teorias, abordando suas compreens@es, concordancias e

discordancias em relacéo aos discursos dos outros participes. Dessa forma:

colaborar significa tomada de decisdes democréticas, agdo comum e
comunicacdo entre investigadores e agentes sociais que levem a
construgdo de um acordo quanto as suas percepgdes e principios.
Nessa perspectiva, a colaboracdo se efetiva a partir da interagéo entre
pares com diferentes niveis de competéncia, isto é, colaboracdo
significa a ajuda que um par mais experiente, no caso o pesquisador,
dd a um outro menos experiente no momento de realizacdo de
determinada atividade, no caso a pesquisa, é também acdo formativa
desenvolvida conjuntamente que faz o desenvolvimento pessoal e
profissional de professores (IBIAPINA, 2008, p. 34).

Temos convic¢do de que a pesquisa aqui citada é de cunho colaborativo, atendendo
todos os requisitos indicados. Para melhor esclarecimento de nosso trabalho, adotamos
as colocacdes de Ibiapina (2008) para nosso Projeto OBEDUC/CAPES, e como
definicdo de nossa interacdo, e para entender o papel de cada membro dentro do projeto,
adotamos a definicdo de unir professores doutores pesquisadores, mestrandos,

doutorandos, professores da educacdo béasica e graduandos:

[...] pesquisa colaborativa é, no ambito da educacdo, atividade de co-
producdo de saberes, de formacdo, reflexdo e desenvolvimento
profissional, realizada interativamente por pesquisadores e professores
com o objetivo de transformar determinada realidade educativa.
Compreendo ainda que a pesquisa colaborativa envolve
empreendimento complexo que leva tempo para ser apreendido, ja que
sua execucdo envolve opgdo por agdes formativas que possam auxiliar
o0 professor a valorizar o pensamento do outro e a construir ambiente
de discussdo, de autonomia e de respeito matuo. Assim, 0S processos
de aprendizagem construidos colaborativamente oferecem potencial
de auxilio tanto para a concretizacdo do pensamento teérico quanto
das praticas emancipatorias, ja que fortalece a préatica docente, abrindo
caminhos para o desenvolvimento pessoal e profissional tanto dos
pesquisadores quanto dos professores (IBIAPINA, 2008, p. 31).
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1.4 PROJETO OBEDUC/CAPES

O Projeto, intitulado de Trabalho colaborativo com professores que ensinam
Matematica na Educacdo Basica em escolas publicas das regibes Nordeste e Centro-
Oeste, faz parte do Programa Observatdério da Educacdo (OBEDUC), inicialmente
pensado pelas docentes doutoras Patricia Sandalo Pereira, Abigail Fregni Lins e
Mercedes Betta Quintano de Carvalho Pereira dos Santos, cada qual exercendo seu
trabalho em instituicdes distintas, a saber, Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMS), Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), respectivamente. O Projeto Observatorio da Educacdo OBEDUC/CAPES foi
proposto com dois diferenciais. O primeiro que este seja realizado em rede, ou seja, trés
InstituicOes trabalham a distancia nos seus respectivos nucleos buscando executar suas
atividades e a partir dos eventos mesclam suas opinides e propostas. O segundo foi 0
trabalho colaborativo desenvolvido por cada nucleo e que se encadeia por todo o projeto
em rede, buscando melhorias para a Educacdo Matematica. Sendo composto por 46
membros entre graduandos, professores da escola basica, mestrandos, doutorandos e
professores pesquisadores das trés instituicOes, totalizando 46 membros. O Projeto foi
aprovado pela CAPES sem necessidade de alteracdes na proposta e de aprovacdo plena
do orcamento, o qual podemos dizer que foi fruto de muito trabalho e dedicacdo das
docentes (LIMA, 2015).

Além disso, esse Projeto possui duracdo de 3 (trés) anos, tendo iniciado em Marco de
2013 com finalizacdo em Margo de 2016. No nucleo UEPB, dividimos nosso trabalho
em quatro fases. Na primeira fase, realizamos reunides gerais e de equipes, estudos,
leituras, debates, discussdes e ocorreu o | Seminario OBEDUC em Macei6, Alagoas. Na
segunda fase, foram realizadas reunides gerais e de equipe, leituras, debates, discussdes,
planejamento de uma proposta didatica e ocorreu o |1 Seminario OBEDUC em Campina
Grande, Paraiba. Na terceira fase, ocorreram reunides gerais e de equipe, finalizacdo e
aplicacdo de uma proposta didatica em escolas e agendamento do Il Seminario
OBEDUC realizado em Campo Grande, Mato Grosso do Sul. Na quarta e ultima fase,
foram realizadas reunides, leituras, discussdes, anélises e escritas do trabalho realizado e
dos resultados alcangados.O nucleo UEPB conta com 21 membros organizados em 4
equipes, sendo elas iniciadas pelas propostas de dissertacdo dos 4 membros/mestrandos
do nucleo. Cada equipe é formada por um mestrando, dois professores da educagdo

bésica e dois graduandos. As equipes foram nomeadas de Robotica na Educacdo
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Matematica; Provas e Demonstracbes Matematicas; Deficiéncia Visual e Materiais
Manipulaveis na Educacdo Matematica; e, Argumentacdo e Calculadoras na Educacéao
Matematica. Fazemos parte da Equipe Provas e Demonstra¢cdes Matematicas (LIMA,
2015).

Nosso nucleo da UEPB iniciou o trabalho com todos em agosto de 2013 e foi decidido
realizar as reunides as segundas feiras, com duracdo de duas horas. De inicio, as
reunibes foram gerais, isto €, com os 20 integrantes do nucleo UEPB, nas quais
discutiamos os eventos que iriamos participar; realizamos leituras sobre trabalho e
pesquisa colaborativos; realizavamos relatos de cada equipe com o intuito de sabermos
0 que cada grupo estava elaborando e fazendo; organizdvamos eventos; e tivemos

orientagdo de como proceder nas reunides de equipe e nas nossas propostas de pesquisa.

Decorrido algum tempo, apos todos saberem o que iriam fazer e ja estando cientes de
como deveria ser feito o trabalho colaborativo, foram realizadas as divisdes das 4
equipes, propondo uma reunido geral e 3 reunides de equipe por més, na qual cada

equipe iria sentir o tempo necessario para o trabalho e estudo.

Dessa maneira, as reunides de nossa equipe ocorreram todas segundas feiras, com
duracdo de duas horas. Na nossa primeira reunido de equipe discutimos o que cada
membro queria trabalhar e a proposta de pesquisa de cada um, objetivando fazer um
enlace dentro do nosso trabalho colaborativo. E importante frisar que nesse primeiro
momento ainda ndo tinha despertado a ideia de voltar os olhares para o curriculo, no
entanto ja estavamos fazendo leituras, pois € um ponto fundamental para pesquisas no

ambito da educacéo.

Durante o primeiro semestre de 2014 estivemos em intercambio no Peru, porém
acompanhando os trabalhos por meios das atas e informagdes dos membros por e-mail.
No segundo semestre de 2014, com o desenvolver das leituras e atividades, percebemos
gue estavamos necessitando de mais tempo para trabalhar em equipe. Dessa forma,
continuamos a nos reunir todas as segundas, porém com duracdo de quatro horas. Nessa
fase j& estavamos decidido a voltar nossos olhares para o viées curricular. Ainda nesse
segundo semestre de 2014 comegamos a montar o esqueleto da nossa proposta didatica
e continuamos a ler e discutir sobre provas e demonstracdes matematicas em equipe e

nos profundar mais nas leituras sobre o curriculo.
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Em 2015 nossas reunides de equipe se deram junto com a docente Abigail Fregni Lins,
pois nos encontrdvamos um pouco perdidos na elaboracdo da proposta didatica que
estava sendo elaborada por nés, para uma posterior aplicacdo na escola envolvida. Apos
a nova fase de leitura, conseguimos fechar o nosso referencial tedrico juntamente com

0s assuntos a serem abordados na proposta didatica e as turmas que iriamos trabalhar.

A seguir, no Capitulo 2 apresentamos uma discussdo no campo conceitual sobre as
Provas e as Demonstra¢cGes Matematicas, bem como destacando a importancia do seu
uso em sala de aula e as diferenciacGes de prova, demonstracao e a forma de como estéo

relacionadas entre si.
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CAPITULO 2

PROVAS E DEMONSTRACOES MATEMATICAS

Para entender melhor o rito deste trabalho é importante trazer a tona a visdo de alguns
autores sobre provas e demonstracdes de forma conceitual e suas diferenciacdes. Na

abordagem de Balacheff (2000) h4 uma diferenciac&o entre prova e demonstragao.

Em relacdo ao termo demonstragdo, embora este seja usado muitas vezes como
sindbnimo de prova, principalmente em matematica, alguns educadores fazem distingéo,
entre eles PietroPaolo (2005). Nos dicionarios de Filosofia, prova tem um sentido mais

amplo que demonstracao:

Prova, Um procedimento proprio para estabelecer um saber, isto é um
conhecimento valido. Constitui P. todo procedimento desse género,
qualquer que seja sua natureza: 0 mostrar ad 6culos uma coisa ou um
fato, o exibir de um documento, o trazer um testemunho, o efetuar
uma indugdo P. como sdo P. as demonstracfes da matematica e da
I6gica. O termo é, portanto, mais extenso do que demonstragédo (v): as
demonstracBes sdo provas, mas nem todas as provas S&o
demonstracdes (ABBAGNANO, 1982, p. 772).

As demonstracfes se situam em um conjunto de argumentos l6gico-dedutivos no qual
se busca convencer o outro, ou a vocé mesmo, da validade de algum fato. Para Morais
Filho:
demonstrar ¢ um ato de persuasdo, de convencimento, baseado em
argumentacdes 6gico-dedutivas, por isso é tdo importante (também)
saber redigi-las. Ninguém deve acreditar em um fato matematico, mas
deve ser convencido por meio de uma demonstracao que ele é valido.
Muitas vezes esse convencimento é para VOCé mesmo, mas na maioria

das vezes, a demonstragdo é para convencer outra pessoa da validade
de algum fato (MORAIS FILHO, 2010, p. 115).

Algumas caracteristicas das demonstracbes matematicas sdo apresentadas por De

Villiers (2002, p. 10), sendo essas as mais importantes dentro da visdo dos matematicos:

a) Verificagdo: convencimento préprio e dos outros a respeito da
veracidade de uma afirmacéo;

b) Explicacdo: compreenséo do por que uma afirmagdo é verdadeira;

c) Descoberta: de novas teorias, conjecturas ou resultados a partir da
tentativa de se demonstrar uma conjectura;

d) Comunicacéo: negociacao do significado de objetos matematicos;

e) Desafio intelectual: satisfacdo pessoal pelo éxito na demonstracdo de um
teorema; e,
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f) Sistematizacdo: organizacdo de resultados em um sistema dedutivo de
axiomas, conceitos e teoremas.

A explicacdo, situada no nivel do sujeito locutor, estabelece e garante a validade de uma
proposicdo. A explicacdo tem que estar atrelada a conhecimentos que constituam sua
racionalidade, com suas regras de decisdo da verdade. Se a explicacdo é convincente
para uma comunidade, ela passa a ter um estatuto social, por isso convém chama-la de

prova.

Com relacéo as provas, para Balacheff (1987) o ato de provar pode ser considerado sob
diferentes perspectivas, podendo trazer a tona caracteristicas que em cada situagdo nos
permite falar de tipos de prova. Para um melhor estudo entre sujeito e processo de
validacdo, Balachef leva em consideracdo que os processos de realizacdo de uma prova
sdo de naturezas muito diferentes e em sua descricdo do percurso das provas
pragmaticas as provas intelectuais e & demonstracdo matematica, se apoia sobre trés
aspectos relacionados entre si: Conhecimentos (natureza das concepgdes); linguagem

(formulacdo); validacao (tipo de raciocinio).

As provas pragmaticas sao elaboradas por uma pessoa que se baseou em fatos e na acao.
A comunicacao se realiza por manifestacdo/expressdo. Nesse caso, a linguagem néo é a
ferramenta fundamental para expressar 0 conhecimento que se certifica pela agéo e néo
pelo discurso. Nessas circunstancias, as concepcdes funcionam como modelos para a
acdo, ou seja, modelos implicitos. As provas intelectuais necessitam de uma mudanca
de posicdo da pessoa que as realiza, pois se deve pensar e atuar como um tedrico. Os
conhecimentos sdo objetos de reflexdo, debate e discurso (BALACHEFF, 1987).

Para Balacheff (1987), as provas pragmaticas e intelectuais se diferenciam pelos tipos
de raciocinio a elas subjacentes e pela natureza de conhecimentos que se pde em jogo.
Para exemplificar, os distintos tipos de provas trazemos um quadro proposto por
PietroPaolo (2005), usando como exemplo a atividade “Computar as diagonais de um

poligono”.
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Figura 1 - Os tipos de prova propostos por Balacheff, exemplificado em um quadro apresentado por
PietroPaolo em sua tese de doutorado.

Tipologia

Descrigao

Exemplo

Empirismo naif
(ou singelo)

Consiste em extrair da observacio de
um pequeno namerc de casos a
certeza de uma proposicie

Um aluno constata que o nimero de
diagonais de um pentagono & 5. Ao
trabalhar com o hexagono ele conclui
imediatamente: se tem 6 vértices, tem
6 diagonais.

Experiéncia
crucial

E um procedimento de wvalidacio de
uma proposiciio em que o individuo
enuncia explicitamente o problema da
generalizacio e o resolve mediante a
realizacio de um caso que é particular
e que & possivel.

Um alune que considera que para
saber o nimero de diagonais de um
poligono qualquer deve fazer uma
figura "muito grande”

Dois alunos que tém hipdteses
diferentes sobre o ndmero de
diagonais e gue imaginam o seguinte:
wvamos testar no caso de 15 lados e,
se der certo, isto quer dizer gue
funcionara em outros casos.

Exemplo
genérico

Consiste na explicitacdo da validade de
uma proposicdo pela realizacdo de
operacdes ou transformacdes sobre um
objeto presente, ndo por ele mesmo,
mas como representante caracteristico
de wma classe. Da formulacdo sio
extraidas propriedades caracteristicas e
estruturas de uma familia vinculada ao
nome proprio e a exibicido de um de
seus representantes.

Um aluno desenha um hexdgono (ndo
regular) e, utilizando-o, assim se
expressa: num poligono de 6 vértices
saem 3 diagonais por vértice; entdo
tem 18 diagonais; mas, como as
diagonais se “repetem” duas vezes,
sd ha 9 diagonais. O mesmo acontece
com 7, 8, 9 vértices. Para sete
vértices, saem 4 diagonais ...

Experiéncia
mental

Fonte: PietroPaolo (2005)

Evoca a
desligada de sua realizagéo sobre
um representante particular.

agéo interiorizada e

Sabendo o numero de vértices de
um poligono, sairad de cada vértice
o numero de diagonais (menos

dele e de seus vértices vizinhos).

Sera

necessario multiplicar o

numero achado pelo numero de

vertices

do poligono (de cada

vértice parte o mesmo numero de

diagonais),
diagonal

mas se conta cada

duas vezes; & entéao

preciso dividir por dois e se obtém
uma vez cada diaaonal.

E necessario que sejamos cuidadosos quando tratamos das definicdes de provas,

demonstracdes e explicacdo para que fique claro qual estamos tratando e ndo haver

confusdo entre esses termos. Segundo Balacheff (2000), as provas sdo explicagdes

aceitas em um determinado momento, que pode passar ser denominada prova em uma

comunidade determinada, podendo ser rejeitada por outra. Se a prova for referente a um

enunciado matematico, denomina-se demonstracdo. As demonstracdes sdo um conjunto

de enunciados que se organizam seguindo regras definidas.

O ensino da Matematica tem passado por muitas mudangas nos ultimos anos, as quais

acarretaram o desapego de um modelo tradicionalista de ensino de visdo estéatica,

fundamentado na Matematica Moderna. Agora traz um modelo baseado no aspecto

estruturalista da Matematica. Com isso, h4 um desapego das orienta¢fes da Matemaética

Moderna, ocorre um retorno as bases da Matematica, fazendo com o que o raciocinio



24

dedutivo e das demonstragdes em Matematica fiquem escantilhada (NASSER e
TINOCO, 2003).

E de suma importancia o desenvolvimento de atividades que possibilitem ao aluno a
refletir e pensar nas respostas dadas em suas atividades de Matematica, fazendo
comparagOes, analisando e verificando se suas respostas sdo aceitaveis para 0S
questionamentos feitos nos problemas. Desencadeia-se assim uma nova area de estudo
que vem recebendo atencdo dos pesquisadores em educacdo matematica, tema este
sempre presente em publicacBes e congressos de Educacdo Matematica (NASSER e
TINOCO, 2003).

Mesmo se existisse uma ferramenta capaz de comprovar a veracidade ou ndo de um fato
matematico, esta ndo colocaria um fim no processo de demonstracdo matematica que
conhecemos hoje. De acordo com De Villiers, a riqueza estd no processo, no
descobrimento de novas teorias, conceitos e técnicas que sdo desenvolvidas durante a
caminhada feita para demonstrar um teorema matemético. Em muitos casos, se torna
mais importante para a Matematica as descobertas feitas durante a tentativa de uma
demonstracdo do que afirmar que a conjectura é verdadeira ou ndao (DE VILLIERS,
1998).

O ato de provar e demonstrar seus resultados pode desencadear caminhos para que 0
aluno desenvolva suas habilidades, desenvolvendo estratégias e atitudes que sirva de
guia para a construcdo do seu saber matematico. A Matematica ensinada desta forma é
uma Matematica viva que oferece ao aluno possibilidades de participar de seu
desenvolvimento e compreensdo. Pesquisas desenvolvidas em Educacdo Matematica

atentam para esta nova abordagem no ensino da Matematica.

A seguir, no Capitulo 3 para um melhor esclarecimento dos conceitos utilizados
fazemos uma abordagem histérica sobre o curriculo, seus conceitos e tipologia e dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e desenvolvimento de competéncias que

justificam o uso de provas e demonstra¢es no ensino de Matematica.
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CAPITULO 3

CURRICULO E PARAMETROS

Para melhor compreendermos 0s questionamentos e aspectos seguintes no que tange a
provas e demonstraces no ensino da Matematica faz-se necessario uma revisdo de
conceitos sobre curriculo e parametros curriculares. Atentarmo-nos nesse capitulo as
definicbes de curriculo, suas diferenciacdes, variacdes e diferentes formas de
interpretacdo, bem como tratar da descricdo nos PCN (Parametros Curriculares

Nacionais) quanto ao ensino da Matematica no Brasil.
3.1 DEFINICOES DE CURRICULO

Ao fazermos uma andlise do contexto educacional e curricular necessitamos
compreender o caminhar do pensamento pedagégico e a influéncia deste na acédo
docente. E indispensavel recorrermos & histéria e a origem do curriculo e suas questoes

atuais.

Sabemos que o uso da palavra curriculo ndo é tdo recente. O termo curriculo nos é
apresentado pela primeira vez no Oxford English Dictionary, em 1633, sendo usado
para indicar um plano estruturado de estudos em uma escola ou universidade
(PACHECO, 2005). Dessa forma, o termo se assemelha a alguns dos conceitos
utilizados nos dias de hoje, que nos faz concluir ndo termos grandes mudancas na

esséncia do termo desde seu surgimento.

Trazendo nossa discussdo para a metade do século XIX, passou-se a adoptar o uso
comum da palavra, levando sua significacdo para apenas um curso de estudos, onde seu
roteiro estava mais ou menos estabelecido, sendo aplicado de forma rotineira, ndo s6 as
disciplinas estudadas nas escolas politécnicas e nas universidades, mas também aos
niveis pré-universitarios de instrucdo (JACKSON, 1992, apud PACHECO, 2005).
Podemos perceber que dois séculos depois do seu processo de dicionarizagdo nos €
possivel notar que esse termo foi se expandindo, principalmente na area da educacéo.
Por outro lado, sabemos que a educacéo foi sistematizada anteriormente a esse periodo,
e ai podemos questionar se na antiguidade classica, por exemplo, tinhamos ou ndo um

curriculo escolar.
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Embora se localize vez por outra a origem do termo nesse periodo, o certo € que a
realidade escolar sempre esteve coesa com a realidade curricular, principalmente
quando a escola se institucionalizou em uma construgdo cultural com fins
socioeconémicos. Ainda levando em consideracdo as contribui¢cdes de Pacheco (2005),
observamos que a palavra curriculo, agora em sua origem mais recente, reaparece dando
significado a organizagdo do ensino, querendo dizer o mesmo que disciplina, que foi

relativamente bem assimilada pelas pessoas (PACHECO, 2005).

E importante destacar que agora o curriculo constitui o elemento central do projeto
pedagdgico, viabilizando o processo de ensino aprendizagem. De acordo com essa
perspectiva, Sacristan (1999, p. 61) afirma que:
O curriculo é a ligagdo entre a cultura e a sociedade exterior & escola e
a educacdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a

aprendizagem dos alunos; entre a teoria (ideias, suposi¢bes e
aspiragdes) e a pratica possivel, dadas determinadas condigdes.

Para Silva (1996, p. 23), “o curriculo é um dos locais privilegiados, onde se
entrecruzam saber e poder, representacdo e dominio, discurso e regulagdo”. Sendo mais
prudente na definicdo, o curriculo ndo é um conceito, mas uma construcdo cultural. Isto
é, ndo se trata de um conceito abstrato, que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente & experiéncia humana. E, antes de mais nada um modo de organizar uma
série de préticas educativas (GRUNDY, 1987, apud SACRISTAN, 2000, p.14).

E no curriculo que se condensam relacdes de poder, cruciais para 0 processo de
formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e identidades sociais
estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes sociais. O curriculo é um
campo permeado de ideologia, cultura e relagdes de poder. Por ideologia, segundo
Moreira e Silva (1997), pode-se afirmar que esta “¢ a veiculagdo de ideias que
transmitem uma visao do mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em
uma posi¢do de vantagem na organizagdo social”. Ou seja, ¢ um dos modos pelo qual a
linguagem produz o mundo social, e por isso 0 aspecto ideoldgico deve ser considerado

nas discussdes sobre curriculo.

Curriculo também € inseparavel da cultura. Tanto a teoria educacional tradicional
quanto a teoria critica veem no curriculo uma forma institucionalizada de transmitir a
cultura de uma sociedade. Sem esquecer que, neste caso, ha um envolvimento politico,

pois o curriculo, como a educacdo, esta ligado a politica cultural. Todavia, s&o0 campos
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de producdo ativa de cultura e, por isso, passiveis de contestacdes. Esse encontro entre
ideologia e cultura se da em meio a relagbes de poder na sociedade (inclusive,
naturalmente, na educacdo). Dai o curriculo se tornar um terreno propicio para a

transformacdo ou manutencéo das relacdes de poder e, portanto, nas mudancas sociais.

Conforme Moreira e Silva (1997, p. 28), “o curriculo ¢ um terreno de produgdo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria prima de
criacdo e recriagdo e, sobretudo, de contestagdo e transgressao”. O curriculo escolar tem
acdo direta ou indireta na formacéo e desenvolvimento do aluno. Assim, é facil perceber
que a ideologia, cultura e poder nele configurado sdo determinantes no resultado

educacional que se produzira.

Alguns estudos realizados sobre curriculo, a partir das décadas 1960 e 1970, destacam a
existéncia de varios niveis de curriculo: formal, real e oculto. Esses niveis servem para

distinguir o quanto o aluno aprendeu ou deixou de aprender.

O curriculo formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de ensino, é
expresso em diretrizes curriculares, objetivos e contetdos das areas ou disciplina de
estudo. Este é 0 que traz prescrito institucionalmente os conjuntos de diretrizes como 0s
PCN (Parametros Curriculares Nacionais). O curriculo real é o curriculo que acontece
dentro da sala de aula com professores e alunos a cada dia em decorréncia de um projeto
pedagogico e dos planos de ensino. O curriculo oculto é o termo usado para denominar
as influéncias que afetam a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores
(SANTQOS, 2008). O curriculo oculto representa tudo o que os alunos aprendem
diariamente em meio as varias praticas, atitudes, comportamentos, gestos, percepcoes,
que vigoram no meio social e escolar. O curriculo esta oculto por que ele ndo aparece
no planejamento do professor (MOREIRA e SILVA, 1997).

Essas séo as principais defini¢cdes que faremos uso durante a discusséo e debate de

autores no nNOsso ensaio.
3.2 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Em 1997, os muitos movimentos de viés curricular e mudancas no ensino da
Matematica, ndo foram suficientes a atender as demandas e anseios da formacéo
docente. Iniciou-se a integracdo de uma equipe que tinha como meta a elaboracdo dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica, documentos que tinham
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como finalidade adequar o trabalho escolar a uma nova realidade, marcada pela
crescente presenca da Matematica em diversos campos da atividade humana. Esses
documentos foram criados também se levando em conta movimento amplo de reformas
do Ensino da Matematica, que tiveram inicio em meados dos anos 80 (PIETROPAOLO,
2005).

N&o havia um consenso inicial na elaboracdo dos PCN entre os membros da equipe no
que se dizia respeito as concepcOes gerais do documento e, em particular, se propagava
a ideia de adotar problemas como principio norteador do fazer Matemaética na sala de
aula. Ocorreram muitas discussfes durante esse processo de construcdo entre 0s
membros da equipe e o0s representantes da comunidade, que ja se consolidava de
Educacdo Matematica, sobre muitos posicionamentos que seriam adotados, fossem em

relacdo aos objetivos, a selecdo e organizacdo dos contetidos (PIETROPAOLO, 2005).

Para PietroPaolo (2005) foram superficiais os debates sobre argumentagfes, provas e
sobre suas potencialidades pedagogicas. Mesmo assim, no item “Orientagdes Didaticas”
é possivel encontrar algumas reflexdes sobre esse tema, referente apenas ao

desenvolvimento do pensamento geométrico.

Com o passar dos anos houve uma preocupagdo maior com esse assunto e passam a
integrar de maneira mais profunda nos PCN. Espera-se agora que os alunos questionem,

argumentem e conjecturem suas ideias e atitudes.

Segundo Almouloud (2007), a demonstracdo matematica € uma das competéncias
indicadas nos PCN para o Ensino Fundamental e Médio, como parte integrante do
curriculo da escola béasica. Além disso, de acordo com Aguilar Jr e Nasser (2012),
mesmo sendo provas e argumentacdes uma das competéncias indicadas nos PCN, as
avaliacOes internas no Brasil, a exemplo da Prova Brasil e 0 ENEM, e as avaliagOes
internacionais, como o PISA (Programme for International Student Assessement),
mostram que nossos alunos ndo dominam a Matematica. O que nos mostra que existe

uma séria problematica a ser estudada com relagdo ao ensino da Matemaética no Brasil.

No préximo capitulo analisamos, de forma breve, algumas das respostas dos quatro
professores de Matematica com relacdo ao questionario aplicado, além da dissertagédo

dos mesmos com relacéo a redacéo aplicada.
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CAPITULO 4

UTILIZACAO DE PROVAS E DEMONSTRACOES EM SALA DE AULA

Como mencionado no Capitulo 1, o presente capitulo ilumina, brevemente, a discussdo
que trouxemos nos Capitulos 2 e 3 (parte de nosso ensaio), sobre a tematica e
problemética com relacéo a provas e demonstra¢cGes matematicas na educacgdo bésica. A
partir de duas perguntas das onze feitas via questionario a quatro professores de
Matematica de uma escola publica da educacao basica e parte da dissertacdo da redacéo
também aplicada aos professores, analisamos a visao e 0 uso de provas e demonstracdes

matematicas em sala de aula dos quatro professores em questao.

Uma primeira observacdo feita por (RODRIGUES, 2008) em sua tese de doutorado é
que é preciso ter uma discussdo do papel especifico de conteidos como provas e
demonstracfes na Educacdo Matematica € necessario que se tenham presentes o0s
objetivos dessa mesma Educacdo Mateméatica. E claramente notavel que para definir
esses objetivos teremos que passar pela opcdo de uma linha curricular, que podemos
considerar em termos mais abarcantes, ou na sua vertente especifica do curriculo de
matematica. Rodrigues (2008) nos chama a atencdo para voltar nossos olhares primeiros
para o0 curriculo de Matematica e suas implicacdes no ensino dos conteudos
matematicos. 1sso nos remete trazer a tona que tipo de curriculo esta se falando, seja ele
o curriculo formal no tocante aos sistemas de ensino e diretrizes curriculares, o curriculo
real que ocorre dentro da sala de aula na interacdo entre professor e aluno em
decorréncia do projeto pedagdgico e dos planos de ensino, ou o curriculo oculto, ou
seja, as influéncias que afetam a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores
(SANTOS, 2008).

Trazendo a tona as respostas da Pergunta 11 do questionario da pesquisa que ilumina
esse ensaio, onde os quatro professores sdo questionados sobre a inclusdo de provas e
demonstrag¢fes nos seus momentos de planejamento na escola e na troca de experiéncia

com os demais colegas. Tivemos como retorno:

Figura 2 — Resposta dos professores a questdo (11) do questionario
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Fonte: Questionarios

Existe uma unanimidade em suas respostas. Nenhum dos quatro professores passa por
momentos de planejamento com os colegas, ou de maneira individual, que envolva a
tematica, ou seja, ndo ha uma insercdo de provas e demonstracbes matematicas como

recurso de ensino dos contetidos matematicos no curriculo real de cada um deles.

PietroPaolo (2005) em sua tese de doutorado traz indagacdes sobre o ensino como um
todo que estdo diretamente ligadas com a formacao de professores:
A importancia desse tema parece evidente: se a demonstracdo € uma
atividade essencial para os matematicos, por que ela também ndo o

seria para a formacdo de um profissional que vai ensinar Matematica?
(PIETROPAOLO, 2005 p. 18)

PietroPaolo (2005) ressalta que embora entre a estrutura curricular e a formacdo de
professores tenham-se relacbes muito proximas, ndo é sempre que eles tém sido

discutidos de maneira articulada. Isso de certo modo nos ajuda a explicar as dificuldades
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de implementacdo de propostas curriculares quando ndo se leva em conta quais as
experiéncias que os profissionais da educagdo tém e que as vao colocé-las em pratica e,
por outro lado, existe a dificuldade de desenvolver projetos de consisténcia maior na
formacdo de professores, principalmente quando ainda esta obscuro que tipo de
profissional que se deseja, ou que seria necessario formar para que possa atender as
novas demandas (PIETROPAOLO, 2005). Dessa maneira 0 autor nos deixa claro que a
implementacdo de provas e demonstragdes nas aulas de matematica da educacgdo basica
estd altamente relacionada com os principios que fundamentam os cursos de formacéo
de professores dessa area do conhecimento e seus direcionamentos e orientacOes

curriculares.

Para discutirmos melhor a formacdo de professores trazemos um trecho da redacdo
respondida por um dos quatro professores, lembrando que a redacdo foi escrita pelos
professores com tema provas e demonstracbes matematicas e sem qualquer intervencao

nossa na escola.

Figura 3 — Parte de uma das redacdes respondidas pelos professores sujeitos da proposta didaticas da
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Fonte: Redacéo

Podemos notar nesse trecho que héa certo entendimento por parte desse professor, que ha
um dominio do conteldo e € sabido da importancia de se trabalhar as provas e
demonstracdes matematicas em sala de aula. Porém, Carvalho (2004) argumenta que
para insercdo de uma nova didatica na sala de aula é preciso mudanca de paradigmas e
saber introduzi-los em sua atividade pratica, pois didatica e pratica de ensino sdo duas

faces de uma mesma moeda, como 0 sdo 0 ensino e a aprendizagem. Algo que
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entendemos ndo ocorrer com o professor acima, apesar de reconhecer a importancia da

tematica.

Para Carvalho (2004), nenhuma mudanca educativa formal tem possibilidade de sucesso
se ndo conseguir assegurar a participacdo ativa do professor, ou seja, se ndo houver
vontade deliberada de aceitacdo e aplicacdo de novas propostas de ensino. Mais ainda,
para Carvalho e Gil (2000) essas mudancas propostas na didatica refletem diretamente
na atitude do professor e abarca a dimensdo mais importante que é o saber fazer, ou
seja, ndo basta ao professor saber, ele também deve saber fazer. Isso traz reflexdes e

mudancas diretas no curriculo oculto.

Hé& poucos estudos brasileiros indicando a possibilidade e a necessidade de incluir prova
matematica no curriculo escolar. Talvez por esse motivo os PCN ndo tragam muitas
orientacdes a esse respeito. Apesar disso, podemos dizer que tivemos avangos em
relagcdo aos programas da proposta curricular com a criagdo dos PCN, ao menos quanto
as orientacgdes didaticas:
visando a construcdo da cidadania, indicam como objetivos do ensino
fundamental levar o aluno a: identificar os conhecimentos
matematicos como meios para compreender e transformar o mundo a
sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da
Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o

espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para
resolver problemas propostos ( PCN — Matematica 6° a 9° ano, p 47)

Com relacdo a demonstracdo matematica, os PCN deixam claro a necessidade de

desenvolver um trabalho em sala de aula que inclua demonstra¢cdes matematicas a partir

dos anos finais do Ensino Fundamental. Dessa forma:
As atividades de Geometria sdo muito propicias para que o professor
construa junto com seus alunos um caminho que, a partir de
experiéncias concretas, leve-os a compreender a importancia e a
necessidade da prova para legitimar as hip6teses levantadas. Para
delinear nesse caminho, ndo se deve esquecer a articulacdo apropriada
entre os trés dominios citados anteriormente: o espaco fisico, as

figuras geométricas e as representacdes gréficas (PCN — Matemaética
6° a 9° ano, p.126)

Temos que levar em consideracdo a adverténcia feita pelos PCN de que apesar de 0s
experimentos com material concreto e com a medicdo de grandezas serem bastante
convincentes para a maioria dos alunos, eles ndo constituem em si em provas
matematicas. Como afirmam os PCN (BRASIL, 1998, p. 127), “ainda que essas

experiéncias possam ser aceitas como provas no terceiro ciclo que correspondem ao 6° e
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7° ano, ha uma necessidade no quarto ciclo 8° e 9° ano, de que as observagdes do
material concreto sejam elementos desencadeadores de conjecturas e processos que

levem as justificativas mais formais”.

No Ensino Médio, os PCN apresentam também indicacbes que sdo relativas as
demonstracfes matematicas. Em um trecho desse documento podemos notar que um
dos objetivos propostos para o Ensino Medio, no bloco de conteddos Geometria
Espacial, ¢é: “compreender o significado de postulados ou axiomas e teoremas e
reconhecer o valor de demonstracdes para perceber a Matematica como ciéncia com
forma especifica para validar resultados” (BRASIL, 1998, p. 125).

Ainda sobre os PCN, Fusco, Silva e Almouloud (2007) nos afirmam que a preocupagao
com as provas e demonstracdes ao processo de formacdo dos alunos estd presente
nesses Pardmetros tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, os quais
indicam que a demonstracdo matematica deve ser parte integrante do curriculo:
[...] é desejavel que no terceiro ciclo se trabalhe para desenvolver a
argumentacdo, de modo que os alunos nédo se satisfagam apenas com a
producdo de respostas a afirmacdes, mas assumam a atitude de sempre
tentar justifica-las. Tendo por base esse trabalho, pode-se avancar no
quarto ciclo para que o aluno reconheca a importancia das

demonstracdes em Matemética, compreendendo provas de alguns
teoremas (BRASIL, 1998, p. 71).

Nesse sentido, identificamos que nos PCN ha certa preocupacdo com argumentacao e
producdo de provas matematicas, uma vez que eles apontam a importancia do
desenvolvimento de certas atitudes na formacdo dos alunos, como as atitudes de

levantar hipoGteses e argumentar.
Na Pergunta 9 do questionario aplicado, indagamos aos quatro professores:

Os PCN e autores recomendam que alunos de Ensino Fundamental e Médio
saibam provar, conjecturar e demonstrar alguns resultados matematicos. Nao
€ 0 que temos visto em diversas escolas brasileiras. Em sua opinido, o que se
deve fazer para se ter um curriculo pratico (o seu) mais eficiente para
melhoria do ensino de provas e demonstracdes matematicas?

Tivemos como retorno:

Figura 4 — Respostas dos professores a questéo 9.
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Fonte: Pergunta 9 do questionario aplicado.

E possivel observar nas respostas dos professores (Figura 4) que ha uma forte
necessidade de mudanca curricular, que ndo s6 esta atrelada a aplicacdo do que
encontramos nos PCN, dando énfase ao curriculo formal. Podemos perceber que ha
argumentos favoraveis dos professores. Um dos professores atenta para os cursos de
formagéo que ndo contempla sua qualificacdo para tal tarefa de provar e demonstrar
com alunos da escola béasica. Por outro lado, para Montinier (1998) e Capecchhi e
Carvalho (2000) se faz necessario criacdo do espaco para a fala dos alunos nas aulas,
para que além de poder tomar consciéncia de suas proprias ideias o aluno também possa
ensaiar 0 uso do género discursivo na sala de aula. Dessa forma o que percebemos é que

h& uma falta de um olhar mais atento ao aluno, além da falta de preparacéo do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho que foi desenvolvido de maneira ensaistica, tendo como foco buscar
entender e incentivar curriculos atuais de forma a abrir espago para uma nova visdo da
Matematica por parte dos professores, para que o aluno esteja a desenvolver o poder
argumentativo e suas habilidades de provar, demostrar e verificar afirmacdes
matematicas. Ao contemplar as discussdes teodricas no Capitulo 2 demos ao leitor a
oportunidade de se inteirar dos assuntos debatidos e poder estar conhecendo as
definicbes e diferenciagfes de prova, demonstracdo e exemplificacdo trazido por
Balacheff, Abbagnano, Morais Filho e De Villiers e as observacdes de suma
importancia através das contribui¢fes de Nasser, Tinoco e por PietroPaolo. Acreditamos
que dessa maneira contribuimos para um melhor esclarecimento sobre tal tematica e

problematica.

Por acreditarmos em uma mudanca curricular como melhor mecanismo para a inser¢ao
de provas e demonstra¢cBes matematicas no ensino, trazemos no Capitulo 3 algumas
teorias sobre curriculo e as devidas particbes do mesmo. Com isso, trouxemos as
defini¢bes de Pacheco, Sacristan, Libaneo e Santos e as contribui¢cdes de Moreira, Silva

e Grundy. Acreditando assim ficarem claro ao leitor as ideias debatidas nesse ensaio.

Ao iluminarmos as questdes teoricas ora trazidas em nosso trabalho, analisamos, de
forma breve, algumas das respostas dadas por quatro professores de Matematica de uma
escola publica da educacdo basica quando aplicado um questionario e uma redacéo,
parte do trabalho de pesquisa realizado pela Equipe Provas e Demonstracfes
Matematicas do Projeto em rede OBEDUC/CAPES UFMS/UEPB/UFAL. Em nossa
breve analise pudemos observar que hd uma necessidade, de fato, do professor inserir
em seu planejamento escolar o ato de provar e demonstrar matematicamente 0s
contetdos abordados em sala de aula. Notamos, pelas respostas de alguns dos quatro
professores, que ha falta de formacdo adequada para que possam desenvolver tal
trabalho em sala de aula, apesar de reconhecerem, em uma das dissertacfes na redacéo
aplicada, a importdncia de se ensinar, e aprender, a provar e demonstrar
matematicamente os contetdos abordados em sala de aula. Nossa breve analise vem ao
encontro com as discussdes tedricas trazidas nos Capitulos 2 e 3, isto é, a realidade
profissional que relatamos destes quatro professores dizem respeito ao que 0s autores,

teoricos, abordam, e que nos chamam a atencdo da emergéncia de mudarmos nosso
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curriculo matematico escolar, a fim de capacitar, habilitar, tornar competente o aluno, o

cidad&o, a provar algum dado, fato ou verdade matematica.

Finalizando, acreditamos que nosso trabalho de conclusdo de curso ressalta tal
problematica e mostra que ainda estamos a caminhar na melhora do conhecimento
matematico escolar, na melhora do saber fazer, matematicamente falando. E preciso que
tornemos nossos alunos, cidad&os, capazes de argumentar, e esta capacidade precisa ser

aprendida, trabalhada, e esta ai nosso papel, nossa funcao.

O trabalho que realizamos aqui € apenas um inicio de nossa jornada na inquietude que
nos causa sobre a incapacidade que verificamos com relacdo a argumentagdo
matematica, ao ato de provar matematicamente alguma afirmacdo matematica, ou até

mesmo demonstra-la.
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