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Resumo

Este estudo buscou identificar e descrever o uso de técnicas e\ou tecnicismo, explicitas ou implicitas na resolugédo
de atividades algébricas por parte dos alunos participantes. A pesquisa foi realizada com 12 alunos do 6° ao 9° ano
do Ensino Fundamental II, de uma escola da cidade de Juiz de Fora - MG. Baseado na defini¢cdo de "texto
matematico" elaborado por Smole e Diniz, denominamos as resolu¢des produzidas por eles como narrativa
matematica. Para efeito de analise, consideramos as defini¢des de técnica e tecnicismo as de Gascon e as de
Fiorentini. Ressaltamos a importancia da teoria na utilizagdo das técnicas, porém. os resultados mostraram que
somente o uso de uma técnica ndo garante a apropriagdo do conhecimento pelos alunos, € que a intervengdo do
professor garantindo que o aluno escreva a explicag@o sobre o que faz, pode auxiliar a detectar dificuldades e assim
proporcionar uma revisdo de sua metodologia adequando, se necessario, ao nivel de conhecimento dos alunos.
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Abstract

This paper is intended to identify and describe the use of explicit or implicit techniques and/or technical terms in
the solution of algebraic activities performed by the participant students. The research was carried out with twelve
students (6°-9° grade) of elementary school II at a school located in Juiz de Fora city, Minas Gerais(Brazil). Based
on the definition of “mathematical text”, elaborated by Smole and Diniz, the solutions they produced can be called
‘mathematical discourse’. For this analysis, we regarded definitions of techniques and technical terms according to
Gascon’s and Fiorentini’s. We highlighted the importance of the theory in the use of techniques, but the results
showed that the use of a single technique does not ensure the students’ acquisition of knowledge and that the
teacher’s participation, in order to make the student writes and explains about what he does, can contribute to detect
the difficulties and thereby to provide the review of their methodology by adapting it, if necessary, to the students’
cognitive level.

Keywords: technical, technicality, mathematical narrative, algebra.

- 510 -



Acta Latinoamericana de

Matematica Educativa SECCION 2/ PROPUESTAS PARA LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS
VOL 31, NUMERO 1, ARO 2018

Introducio

Para alguns autores (Smole, Diniz; 2001) um texto matematico € constituido de elementos da Lingua
Materna e da Matematica, ou seja, trata-se de um enunciado de palavras que exprimem acgdes expressas
em termo como: decomponha; efetue; resolva; fagca como o exemplo; e, logo apds, sdo acrescidas de
simbologia matematica. O uso de um desses termos que enunciam as atividades, no texto matematico,
permite a estruturacdo da narrativa, tais como: a¢do, personagem que a realiza, tempo e espaco em que a
acdo ocorre. Valentim (2015) considera o enredo como a composi¢do de agdes consecutivas dentro de
uma proposta de continuidade; personagens, como alunos e professores envolvidos e contexto como o
cenario em que ocorrem as agoes.

Nosso estudo toma como base resolugdes de atividades algébricas. Definimos como narrativa matematica
toda escrita simbolica ou ndo, utilizada por 12 alunos dos 6° € 9° anos do Ensino Fundamental (EF) de
uma escola municipal da cidade de Juiz de Fora, MG, Brasil, na faixa etaria de 13 a 15 anos na realizagao
das atividades propostas.

A escolha dessa faixa etaria baseou-se no fato de que, de uma maneira geral, no ensino tradicional da
Matematica, no inicio de etapa escolar, os alunos sdo apresentados ao uso de representagdes, na resolucao
de problemas por meio de letras, apesar de muitos pesquisadores, como Brizuela (2004 e 2006), Lins e
Kaput (2004) e Blanton e Kaput (2005), considerarem como possivel a introdugdo ao estudo algébrico em
séries anteriores.

Referencial teorico

Para Fiorentini, Fernandes e Cristovao (2013), a inser¢do do conteudo de algebra tradicionalmente se
sustenta na crenga de que o pensamento algébrico s6 se manifesta e se desenvolve a partir do calculo
literal, ou por meio da manipulacao da linguagem simbolica. Entretanto, muitos autores defendem a ideia
de que o pensamento algébrico deve ser estimulado o quanto antes, sobretudo nos anos da fase I do E.F.

Outro motivo € existéncia de uma fusdo entre os simbolos utilizados na lingua materna e no ensino dela e
que, de acordo com Caraga (1998), esse pensar algebricamente significa pensar o nimero sem o numeral.
Para Booth (1995), a maioria das dificuldades enfrentadas pelos alunos esta nas diferencas encontradas
entre as duas disciplinas, a Algebra e a Aritmética, que de certa forma se completam. Algumas dessas
dificuldades foram herdadas da Aritmética. Dentre elas, destacamos o significado dos simbolos e as
operagdes inversas.

O trabalho de Fiorentini (1995) permite deduzir que técnica € a capacidade de utilizacdo de um conjunto
de regras e algoritmos com base no entendimento dos fundamentos matematicos. Consideramos como

técnicas o uso de procedimentos que podem ser justificados com embasamentos teoricos.

Nessa perspectiva, a abordagem técnica estaria "[...] exigindo do aluno, ilustra¢des, constru¢ao de modelos
matematicos que descrevem situacdes-problemas, analises [...]." (Fiorentini, 1995, p. 17).

Em contrapartida, a abordagem tecnicista mecanicista presente nas praticas tradicionais do ensino de
Matematica, ¢ capaz de
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[...] reduzir a Matematica a um conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem preocupagao
em fundamentd-lo ou justifica-los. Na verdade, esse tecnicismo mecanicista procurara
enfatizar o fazer em detrimento de outros aspectos importantes como o compreender, o refletir,
o analisar e o justificar/provar. (Fiorentini, 1995, p. 17).

Essa abordagem pedagdgica busca reforgar atividades que facilitam a memorizagdo mecanica dos
exercicios € ou conceitos matematicos.

Segundo ele, essa tendéncia baseia-se somente no desenvolvimento de habilidades que sdo reforcadas com
atividades estimulantes que facilitam a memorizagdo dos exercicios e ou conceitos matematicos. A
principal caracteristica desta pedagogia ¢ estar centrada nas técnicas utilizadas pelos professores. O uso
excessivo de regras, truques e a disponibilidade de macetes sdo ferramentas utilizadas didaticamente. O
método Kumon e as técnicas de memorizagdo que utilizam musicas, poemas e outros recursos, utilizados
pelos cursinhos pré-vestibulares, sdo exemplos tipicos desta tendéncia na atualidade de ensino.

Gascon (2001) alerta que no inicio da vida escolar dos alunos a ndo utilizagdo de técnicas pode provocar
uma defasagem no conhecimento, e abrir caminhos para equivocos da parte de educadores ao procurarem
ensinar conteidos matematicos com base em técnicas elementares, sem contrapartida de um suporte
teorico, o que o autor chama de "tecnicismo".

Para ele,

A concepgdo de ensino tecnicista identifica implicitamente _ensinar e aprender matematica
como "ensinar ¢ aprender técnicas (algoritmica) ", em que constitui em outra forma extrema
de banalizar o ensino de matematica. Dada a énfase exclusiva que se impde sobre as técnicas
"simples", o tecnicismo tende a fazer esquecer os problemas "reais" que sdo aqueles cuja
principal dificuldade ¢ escolher técnicas apropriadas para a construgdo de uma _estratégia de
resolugdo®. (Gascon, 2001, p. 7, tradugdo do autor).

De acordo com Libaneo (2005), a pratica escolar depende de varios fatores, entre eles, as técnicas de
ensino. Sdo elas que fazem a intermediagdo entre professor/aluno e aluno/aluno.

Ressaltamos a importancia da teoria na utilizacdo das técnicas, porém ndo devemos privilegia-las
atribuindo-lhes valores de conhecimentos definitivos. As técnicas, usadas desta forma, terminam por
banalizar as teorias, transformando-as apenas em teoricismo. (Gascon, 2001).

Em tese, podemos afirmar que o reducionismo aplicado nas tendéncias de ensino acabou transformando a
técnica em tecnicismo, que € o uso de técnica sem o suporte de uma teoria, € a teoria em teoricismo, que
¢ o uso da teoria pela teoria, sem respaldo nas praticas.

Pela concepgdo tecnicista, os especialistas passam a ser o centro das atencdes, pelo fato de terem como
funcdo criar e testar modelos que funcionam na educagdo e podem ser aplicados de maneira proveitosa

pelos profissionais de ensino.

Considerando o exposto, este estudo buscou identificar e descrever o uso de técnicas e\ou tecnicismo,
explicitas ou implicitas por parte dos alunos participantes. Foram solicitadas para a realizacdo das
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atividades da pesquisa, informagdes para as perguntas, tais como: "Como vocé explicaria a seu colega
como fazer para ...", "Justifique sua resposta.", "Como vocé chegou a esse resultado?".

Método
O método seguiu os parametros da pesquisa qualitativa. O material de analise foi recolhido dos dialogos
originados por meio da interagdo entre os alunos (videogravadas) e de registros escritos, entrevistas e
questiondrios e descrito.

Uma das atividades aplicada ¢ apresentada a seguir.

Quadro 1: Atividade 3 aplicada a turma do 9° ano/turma/a

Vocé ja conhece a sequéncia dos nimeros pares que sdo: 0, 2, 4, 6, 8, 10,...
Complete a tabela com os 10 primeiros numeros pares

Ordem dos niimeros

Numero par

Como voce¢ faria para encontrar o vigésimo numero par? E o trigésimo? Como vocé explicaria a seu colega
como fazer para encontrar qualquer numero par a partir da ordem pedida? Justifique sua resposta. (Questao
adaptada, Dante, 2009, p. 14).

Analises e discussoes

O quadro a seguir apresenta fragmento do dialogo entre os alunos participantes.

Quadro 2: Fragmento inicial do didlogo do processo de resolucdo de atividade 3/turma/a

PA: Como vocé fez?

MN: Também quero ajuda.

TH: Tudo bem. Vamos ld! Pega o 8, divide ele por 2.
PA: Por que por 2?

TH: Vocé vai ver. Divide por 2.

MN: Ta!

TH: Metade de 8.

PA: 4.

TH: Mais 1.

MN: 5.

PA: Por que mais um?

TH: Por qué? Vocé vai ver.

TH: Qual é o numero? 8. Primeiro, segundo, terceiro, quarto... .

Na resolugdo da atividade os alunos do 9° ano/turma/a conseguiram definir uma regra de formagao
fornecendo respostas as perguntas sobre a sequéncia. Uma das integrantes passou a explicar os
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procedimentos que usou para a resolugdo da questdo procurando mostrar como se chegava ao resultado
da atividade, porém ndo apresentou as justificativas para suas ag¢des sendo assim consideradas como
tecnicismo. Cabe ressaltar que somente o uso de uma técnica nao garante a apropriacao do conhecimento
pelos alunos, e que a intervencao do professor garantindo que o aluno escreva a explicagdao sobre o que
faz, pode auxiliar a detectar supostas dificuldades Mesmo acompanhando o raciocinio da colega TH, a
aluna PA ndo consegue explicar como foi feita a atividade, precisando perguntar a colega.

Quadro 3: Segunda parte do diaologo do processo de resolugdo de atividade 3/ turma/a

TH: O 2 é o segundo elemento do grupo. Entendeu?
PA: Mas coloca como aqui?
TH: Ha! Eu ja te expliquei. Agora vocé faz ai.

. ~ . X , \ . ~ ~ ‘
O grupo chega a uma generalizacao do tipo St 1, porém ao responder as demais questdes que sao “Como

vocé faria para encontrar o vigésimo numero par? E o trigésimo?”, eles consideram o vigésimo € o
trigésimo como nimeros pares € nado como posigdes, ou seja, aplicam os mesmos procedimentos na
resolucao da atividade.

Quadro 4: Didlogo da resposta ds perguntas sobre a resolu¢do/ turma/a

TH: Td e agora, qual é o vigésimo?
PA: Vigésimo. 40.

M: Ha!

TH: A é? Nado é a metade, ndo?
PA: Péra ai, boiei.

M: 20.

TH: PA, ndo falei que é a metade?.
PA: 20.

TH: Qual a metade de 20?. Hum...
PA: 10.

TH: Mais 1.

PA: 11

Porém, como analisamos, mesmo nao tendo auxilio na resolu¢do da sequéncia dos nimeros e chegando a
um desfecho equivocado relacionado a segunda pergunta, ndo podemos desconsiderar os procedimentos
utilizados pela aluna TH. Esses procedimentos foram elaborados pela participante de acordo com
conhecimentos matematicos retrospectivos; nao houve aplicagao de um método especifico, visto que, para
determinar a lei de formacdo ou regra de formacdo de uma sequéncia, podem ser adotadas varias
estratégias. O que provocou o erro na segunda pergunta da atividade pode ter sido também uma
interpretacdo erronea de enunciado.

O uso das técnicas ¢ fundamentado em teorias, € os alunos conseguem justifica-la, se necessario, por meio
da narrativa matematica explicitadas nas expressoes verbais produzidas.
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Consideracao final

Cabe ao professor provocar, facilitando a elaboracdo mental por parte do aluno, pois esta construcao
servira de instrumento para analisar mais profundamente se o aluno fez uso da técnica ou do tecnicismo.
E por meio da narrativa matematica que o professor pode identificar se as estratégias utilizadas pelos
alunos para resolver as atividades propostas estdo sendo aplicadas de acordo com o conhecimento
produzido.
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