tivas ou légicas e da descobera
de invariantes”.

3. "Ha muitos ensaios educalivos
contempordneos que incorrem
no triste paradoxo de pretender
ensinar a "matematica moderna”
com métodos que, de fato, s&o
arcaicos, isto &, essencialmente
verbais e baseados somente na
transmissdo mais que na
reinvengdo ou redescoberta pelo
aluno. Dito de outro modo, pode-
se confundir a iniciagdo &
matematica com o entrar de
cheio em sua axiomatica. Con-
tudo, a unica coisa gue se pode
axiomatizar sao os dados in-
tuitivos prévios e, de um ponto de
vista psicolégico, wuma
axiomdtica sé tem sentido quan-
do supde uma tomada de
consciéncia ou reflexdo
retroativa, 0 que implica toda
uma consirugdo proativa
anterior. A crianga - desde os 7
anos - & o adolescente mani-
pulam continuamente operagdes
de conjuntos, de grupo, de
espago vetorial, etc., mas sem
estarem absolutamente cons-
cientes disso, posto gue se trala
de esguemas fundamentais de
comportamento - e, depois, de
raciocinio - antes de poderem
chegar a converterem-se em ob-
jetos de reflexdo. Torna-se, pois,
indispensavel toda uma
gradagado para poder passar da
acao ao pensamento repre-
sentativo, e uma serie nao menor

de transigbes para passar do
pensamento operatdrio &
reflexdo sobre esse pensamenio;
o ultimo escaldo &, entdo, a pas-
sagem desta reflexdo 2
axiomdatica” (Piaget, 1966,
pp.284-292).

Em segundo lugar, quando em
nosso artigo atirmamos que a tese
piagetiana em discussao havia dado
suporte para uma reorganizagao
didatica do ensino da geometria, segun-
do a qual os conteudos geométricos
propriamente ditos passam a desem-
penhar papel de meios para a
construgdo e desenvolvimento das
estruturas mentais bdsicas da
inteligéncia, estdvamos com isso
querendo dizer que essa orientagio
baseava-se em uma forma possivel de
se interpretar a tese piagetiana. Isso,
entretanto, nao significa que essa
tivesse sido a forma como o proprio
Piaget a interpretava ou que nos a te-
nhamos interprelado.

Em terceiro e altimo lugar, é
preciso acrescentar que essa forma
possivel de interpretagdo da tese
piagetiana foi melhor concretizada
pelos trabalhos de Dienes’.

Que as investigagbes piage-
tianas de fato influenciariam os traba-
Ihos de Dienes & um fato incontestavel.
E o prdprio Dienes quem o admite:

"As fontes de onde saird o nosso
esbogo de leoria sdo as bem co-
nhecidas pesquisas de Piaget, o
trabalho do Cognition Project de
Harvard, conduzido por Bruner, a

Veja. por exemplo, as seguinies obras de DIENES. Aprendizado modarno da matematica (1970
Geomeina pelas transformagdes {1971). A matemdlica moderna no ensino primdrio (sem data)

28 - Revista Zeteiké

Anol-n¥ 1/1983



fascinante obra de Sir Frederick
Bartlett, e alguns de meus
prdprios resullados experimen-
tais"(Dienes, 1874, p.33).

Que a descoberta das estruturas
matematicas por parie dos estudantes
era o objetivo central da proposta
pedagdgica de Dienes & ele préprio
também quem o admite:

"Trata-se, agora, de levar a
crianga a descobrir essas
estruturas e o modo como elas se
entrelagam, 0 que se consegquira
colocando-a perante situagbes
que ilustrem concretamente tais
estruturas” (Dienes, s/d,pp.8-9).

Finalmente, que esse objetivo es-
tava presente, particularmente em sua
proposta de ensino de geometria, pode
ser constatado na seguinte passagem:

"Eu gostariade acrescentaroutra
sugestdo, ou seja, a da introdu-
gao de exercicios de abstragao
juntamente com o tratamento
com o5 corpos solidos, reais, pa-
ra que a crianga venha a com-
preender que o gue esla apren-
dendo é a inter-relagdo em al-
guma estrutura, e que essa estru-
tura pode apresentar mais de
uma representagdo fisica. Em
outras palavras, estou sugerindo
que usemos os principios da
variabilidade perceptiva e, assim
sendo, vistamos as estruturas
geometricas que queremos ensi-
nar as criangas com muitas for-
mas diferentes, algumas espa-
ciais, outras nao-espaciais”
(Dienes, 1970, p.148)

Entretanto, essa forma de inter-
pretar a tese piagetiana ndo era a unica

B & =0 A AR

possivel. A distorgao ocorre, ao nosso
ver, quando é interpretada ao pé da letra
e entaa as estruturas e os demais con-
ceitos que elas envolvem passam a ser
considerados como objetos proprios de
ensino anteriores a qualquer
construglo (& a esse tipo de distorgao
que tanto Piaget como Pavanello se
relerem). NGs sustentamos que essa
forma de distorgdo realmente ocorreu
no Brasil.

Para confirmar essa forma ver-
bal, ndo-construtiva e rigorosa de intro-
duzir a "matematica moderna" na
escola secunddria, basta consultar os
inumeros “livros didaticos™ de
“matematica moderna® surgidos em
nosso pais a partir da segunda metade
da década de 60. Para ilustrar essa
interpretagdo - enviesada, lanto para
Piaget quanto para Pavanello e para
nés -, transcrevemos uma passagem
dos "Guias para uso dos professoraes”,
que eram encartes distribuidos aos
professores juntamente com o0s
volumes da colegao "Matematica -
Curso Moderno™ de Osvaldo Sangiorg
(1967):

"Enguanto a chamada matema-
lica classica resolvia um deter-
minado problema com "férmulas
prontas”, a Matematica Moderna
criando estruturas gerais,
colocou-se num ponto de vista
bem mais amplo deixando a
solugao de problemas par-
ticulares como exercicio de suas
poderosas ferramentas. Em nivel
superior, Matematica ou
Matematica Moderna tem o
mesmo significado, pois & es-
tudada por intermédio de suas
principais estruturas: algébricas,
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de ordem e topoldgicas. Agora
também no ensino secunddrio o
gualificativo "moderna” pode ser
dispensado, pois a Matemdtica
vem sendo estudada dentro da-
quela perfeicdo fdgica ja
desfrutada pelo ensino superior”
(grifos nossos).

3. A fusdo entre a dlgebraea
geometria

Uma outra questao levantada por
Pavanello refere-se a fusdo, defendida
pelos modernistas da década de 60,
entre dlgebra e geometria. Solicita-nos,
a esse respeilo, um melhor
esclarecimento ou comentario sobre a
alirmagao de que "& a &lgebra que
deveria fornecer o calor necessdrio a
essa alegada fusdo”, para evitar gue
professores menos avisados busquem
nela o motivo para uma volta ao for-
malismo do tipo estrutural.

Talvez nao tenhamos sido
suficiemtermente claros em nosso arligo
com relagao a essa questao, tanto que
Favanello entende que nds, os autores,
estavamos defendendo o panto de vista
de Dieudonné, Queriamos simples-
mente completar o raciocinio de
Dieudonné que, em resposta a Thom,
esclarecia que o movimento modernista
nac teve a intencdo de eliminar a
geometria mas fundi-la com a algebra.
Embora Dieudonné ndo o diga explicita-
mente, a sua intengdo, como também a
de Lichnerowicz - € ndo a nossa - era de
que essa fusdo devesse ser feita via
"espirito da dlgebra moderna”.

Ou seja, a nossa intengdo no ar-
tigo foi simplesmente tornar explicito o
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modo, a nosso ver corréto, como
Dieudonné analisa a proposta do
movimento modernista referente ao en-
sino da geometria, apesar de ndo con-
cordarmos pedagogicamente com ela.

4, O carater difuso do Movimento
da Matemdtica Moderna

A, J. LOPES, em sua carta, con-
corda conosco quanto aos BxXcessos e
fracassos do Movimento da Matematica
Moderna no Brasil. Chega, inclusive, a
afirmar "que o estruturalismo da MM
nunca funcionou realmente, nem
chegou as escolas”. Entretanto, as-
sinala que o "carater difuso e diver-
sificado” que o MMM acabou
assumindo (p. 49 de nosso artigo) ndo
¢ exclusivo daquele periodo. Esta
caracteristica difusa e diversificada esta
presente - e, sequndo Lopes, de modo
mais intenso - na Didatica atual da
matematica: "hoje o que se lem & uma
variedade de agoes 'boas’ sem reflexdo
e fundamentos”.

A pesquisa desenvolvida por
BURIGO(1989), acerca do Movimento
da Matemética Moderna no Brasil,
mostra que o principal grupo de difusfo
da Matemdtica Moderna - o GEEM - ndo
possuia um projeto pedagdgico fun-
damentado, nem uma dnica visao
pedagdgica. Entretanto,

"a inexisténcia de uma visdo
pedagdgica clara por parte do
GEEM nao era considerada
como problemdtica. No campo
mesmo da matematica moderna,
eram procurados e estimulados
os contatos com os mais diferen-
tes projetos norte-americanas ou
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Europeus, sema preccupagao de
construir uma identidade maior
com um deles, e sofrendo
influéncia de varios” (BURIGO,
p177).

Alem disso, o programa de
implantagao da MM no Brasil ndo foi
acompanhado por pesquisas ou por es-
tudos sistematicos sobre sua
viabilidade, sobre as conseqdéncias de
sua implementagao em sala de aula ou
sobre a influéncia dos textos didaticos
escritos sob esta nova orientagdo. De
fato, segundo Burigo,

"nao era feita uma avaliagao
sobre que visdes de matemalica,
de aprendizagem e de escola,
quais os valores que davam
sustentacao a proposta da
matematica moderna, como
havia sido elaborada em outros
paises & como havia sido adap-
lada e divulgada pelo GEEM. As
relagdes entre a matematica
moderna e a matemdtica bour-
bakista e a psicologia piagetiana,
por exemplo, naoc eram dis-
cutidas"(p.162).

A seguinte afirmagao de Osvaldo
Sangiorgi(1976) - um dos expoentes
brasileiros desse movimento - extraida
de seu texto preparado para o lIl ICME,
"Matemdlica Moderna: quinze anos de
acertos e erros”, mostra muito bem a
avaliagdo pouco fundamentada do
Movimenio:

"Foi moditicado - no bom sentido
- 0 panorama geral do ensino
brasileiro relativamente ao en-
sino da matematica, até entao
considerada ‘truculenta’ e
inacessivel a mawona dos alunos,
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para uma Matematica Moderna,
cheia de atralivos, de livros
didaticos coloridos e de uma
avaliagdo mais flexivel (...) num
carater integrativo preconizado
pela lei maior 5692". (Apud
Birigo, p.162).

Além disso, os cursos de
divulgagao da Malematica Moderna, na
maioria das vezes, se caractenzavam
mais como cursos de treinamento do
que um espago para reflexao e
discussdo dos principios onentadores
do movimento ou das experiéncias de
implementagdo da proposta.

Desse modo, segundo Birigo.

"a divulgagdo feita pelo proprio
GEEM contribuiu para que se
construisse em torno da
matemalica moderna, por parte
dos professores e da propria
sociedade, uma visdo difusa
acerca da proposta, onde se
sobressaiam os elementos mais
propagandisticos do discur-
s0"(p177).

Quanto a alegada visdo difusa da
Didatica atual da Matematica, parece-
nos equivocada, uma vez que
pressupde a existéncia de um
movimento pedagogico Unico, ou pelo
menos hegemanico. O que temos hoje,
na verdade, é uma diversidade de
tendéncias do ensino da matematica,
cada qual assumindo concepgbes
diferenciadas de matemadtica &
educacao.

Se na década de 60 a adogao
comum da concepgdo estruturalista da
matemalica por parte dagueles que se
engajaram no movimento sugena uma
certa unidade dentro da diversidade,
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hoje, a inexisténcia de um elemento
comum acabou gerando uma maior
sensagao de difusdo da didatica atual,

5. A falta de “"conscléncla critica”

Pavanello, em uma de suas
colocagdes, levanta a hipdtese de que
a "falla de uma consciéncia critica a
respeilo da importdncia de cada um dos
ramos da matematlica escolarizada”
possa decorrer de deficiéncias na
formagao do professor de matematica.
Essas deficiéncias, segundo ela, as-
sumiram caracteristicas diferentes ao
longo do tempo. Até a décadade 30, as
deficiéncias eram devidas ao fato de
inexistiren no Brasil "cursos destinados
a formagdo de professores secun-
darios”. Apds a década de 30, as
deficiéncias existem devido 4 "estrutura
das licenciaturas em matemdtica, que,
desde sua criagio, vém favorecendo o
tratamento dos diferentes ramos do
conhecimento matematico como com-
partimentos estangques”.

N3o negamos que exista uma
estreita relagdo entre a "falta de
consciéncia critica” e a formacgao defi-
ciente do protessor de matematica.
Entretanto, ndo nos parece que a
primeira decorra mecanicamente da
segunda. Ao nosso ver, existe uma
guestdo anterior, a qual devemos aqui
meilhor analisar,

Em nosso arigo, afirmamos que
a falta dessa consciéncia era "decor-
rente do carater reprodutivo e acritico de

nossa educagio” e, no momento
analisado, ou seja, antes da
implamagao da Matemdtica Moderna
no Brasil, proveniente da crenga no
valor cultural dos conteddos.

O cardter reprodutivo e acritico
de nossa educagio pode ser facilmente
verificado através da analise dos ar-
gumentos levantados por repre-
sentantes de vdrias correntes e em
varios - ou mesmo todos - momentos da
histdria da educagao brasileira, em par-
ticular, dos produtores de propostas
curriculares para o ensino da
matematica.

Esse foi 0 caso, como indicamos
no item anterior, da introdugio da
Matematica Moderna no Brasil,

S6 para ilustrar com mais um
caso, durante a década de 30, en-
contramos exemplos claros disso ao
analisar as obras de Padre Arlindo
Vieira e de Euclides Roxo. Embora
delensores de ponlos de vista opostos
- Vieira defendia o ensino classico e
Roxo a "modemizacio’ do ensino da
matematica -, as razdes apresentadas
por eles baseavam-se em projetos de
oulros paises e ambos, apoiando-se ex-
clusivamente em argumentos de
autoridade, evitaram proceder a uma
andlise que considerasse os aspectos
psico-epistemolégicos e sécio-culturais
que justificassem a necessidade de
introdugao de uma nova praposta.

Veja-se. por exemplo, o que
escreve Euclides Roxo - um dos mais
influentes e atuantes professores de

* O termo “modemizacio do ensino da matematica®, para Euclides Roxo, compreendia a adocao
de alguns pressuposios advindos do movimento da "Escola Nova® e de uma nova concepgao da
matematica escolar como maténa unica @ unibicada tal como defendia Félix Klain
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matemadtica da primeira metade do
século XX - na introdugao de seu livro
"A Matematica na Educagao
Secundaria”:
"0 presente volume é a simples
apresentagao de muitas opinides
abalisadas sobre questdes mais
relevantes e de ordem mais
geral, relativas ao ensino da
matematica. (...) Ndo apresen-
tamos nenhuma idéia original,
nenhum ponto de visla pessoal.
(...)Quizemos Intervir o menos
possivel no debate, limitando-
nos a coordenar e, algumas
vezes, a resumir os lrabalhos
alheios...
Tratando-se de idéias fotemente
inovadoras, quase diriamos
revoluciondrias, nao nos jul-
gamos com autoridade bastante
para defendé-las com argumen-
tos nossos € 50 ousamos
apresenta-las sob o escudo de
nomes de valor indiscutivel "
(pp.6-7). (grifos nossos).

Realmente, apesar de ser um
defensor da "modernizagao” do ensino
da matemadtica, a maneira como
apresenta as questoes no seu livro,
evitando posicionar-se, parece confir-
mar ser esta a melhor forma de conven-
cimento. Ou seja, o que parece impornar
530 as opinides e propostas de pessoas
de "reconhecimento” internacional. E,
se uma proposta & boa para a Franga,
Inglaterra, Alemanha e Estados Unidos,
é boa para o Brasil.

Padre Arlindo Vieira(19386), por
outro lado, em seu livro "O ensino das
humanidades”, ao colocar-se contra 0
programa de matematica implantado
pela Reforma "Francisco Campos”, no
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qual prevaleceram as ideias *modernis-
tas” detendidas por Euclides Roxo,
propde o retorno ao ensino classico. A
argumentagao de Vieira assentava-se
na comparagao entre o Nosso programa
e os programas franceses e italianos:

“Nao sei que dirio os autores dos
nossos mirabolantes programas
diante do confronto que
acabamos de fazer. Sao 80% dos
candidatos as escolas superiores
da Italia que se submetem, em
um curso secunddrio de oito
anos, a um programa de
matematica muito mais reduzido
que o programa de nosso
chamado ensino fundamental!

E notemos bemque essa medida
& preconizada pelos pedagogos
em um pais que, quanto ao nivel
cultural da matematica, esta a al-
tura da Franga e da Aleman-
ha"(p.268).

Apesar de os autores, a que nos
referimos, serem pessoas de com-
provada cultura e experiéncia em
educagdo, isso ndo lhes confera a
autoridade de "especialistas na drea”.
Por isso, necessitavam da opinido de
pessoas que, talvez mais do que
gxperiéncia, possuissem estudos
relevantes em matematica ou em
educacao.

Na realidade, até a década de 30,
o professor de malematica nao possuia
uma formagao especifica. Alem disso,
poucas eram as faculdades existentes
no Brasil, mesmo em outras dreas. O
primeiro curso especifico de formagao
de professores de Matematica surgiria
apenas em 1934, na USP.

Com a criagao desses cursos,
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sem duvida, dariamos um grande
passo. Entretanto, isso ndo garantiu a
produgdo de estudos e pesquisas em
Educagao Matematica no Brasil.

Foi a partir da criagdo de cursos
de pds-graduacao, na década de 70 e,
consequentemente, da ampliagio dos
nucleos de pesquisa em educagao, que
passamos a ter um posicionamento
mais critico com relagao as propostas e
teorias desenvolvidas emoutros paises.

Nao ha ddvida de que a melhoria
da formagdo do professor de
matematica também depende da
existéncia de uma comunidade nacional
que tenha por objeto de pesquisa e
reflexdo a educagac matematica. O
problema da formagao do professor de
matematica parece preocupar um
numero cada vez maior de educadores
matematicos. E o que se pode verificar
nas ultimos Encontros Nacionais e Es-
taduais especificos da area. Hoje,
muites formadores de professores
preocupam-se em garantir ao futuro
professor uma autonomia intelectual
que lhe possibilite produzir, com
competéncia e gualidade, seu préprio
projeto pedagdgico.

Acreditamos que é através de
pesquisas sérias e do debate produtiva
sobre a Educacio Matematica que con-
seguiremos romper o “cardter
reprodutivo e acritica” gue, tradicional-
mente, tem orientado as inovagies do
ensino da matematica no Brasil,

6. A dlgebra na Proposta Curricular
do Estado de Sao Paulo

Em nosso arligo tecemos, de
passagem, algumas consideragtes
sobre a forma como a ultima proposta
curricular (1988) para o ensino da
matematica para o 1o grau, do Estado
de Sio Paulo, sugere que a dlgebra seja
trabalhada.

Tante Lopes como Pavanelio
comentam nossas consideragdes,
porem referem-se a proposta de modo
divergente: Lopes afirma que a Propos-
ta "desconversou a questdo algébrica”,
pois "faltou coragem para encarar de
frente uma mudanga significativa do
curriculo”, e Pavanello pede-nos para
explicitar "as nossas criticas ao lipo de
abordagem da algebra sugerida pela
Froposta®, abordagem essa que,
segundo ela, "estd embasada pela
evolugdo histdrica do conhecimento
matematico”.

Um tralamento adequado dessa
palémica exige, primeiramente, que vol-
temos nossa atengdo para as principais
concepcdes de educagio algébrica que
se manitestaram ao longo da histdria do
ensino da matematica elementar .

Uma primeira concepgio de
educagao algébrica, praticamente
hegeménica durante todo o século XIX
e primeira metade do século XX, tanto
na Brasil como em outros paises, serd
chamada de finguistico-pragmaltica.

MNesta concepcdo prevalece a

. Para um estudo mais detalhade dessas concepgbes de educagio algébrica, tendo como
referéncia as diferentes Ieiluras do desenvolvimento histérico da dlgebra & as diferentes
concepcoes de algebra, consulte nosso ariga - Contribuigdo para um repensar... a educacio
algebrica elementar - publicado na revista Pro-Posigdes. vol 4 n” 1(10), marga/1993
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crenga de que a aquisigao, ainda que
mecanica, das técnicas requeridas pelo
transformismo algébrico’  seria
necessaria e suficiente parague o alung
adquirisse a capacidade de resolver
problemas, ainda que esses problemas
fossem quase sempre arificiais, no sen-
tido de que ndo eéra a sua natureza e
relevancia que determinariam os
conteudos algebricos a serem apren-
didos, mas o como “fabricar" um
problema para cuja solugdo tais e tais
tépicos, tidos como indispensdveis,
deveriam ser utilizados.

Nesse sentido, um transformis-
mo algébrico totalmente independente
de cbjetos concretos, de figuras ou
ilustragbes e de problemas antepunha-
se, como condiglo necessaria, isto &,
como pré-requisito, a uma "dlgebra
aplicada”, ou seja, aostais "problemas”.
Esse "transtormismo algébrico™ carac-
lenzava-se, quase invariavelmente, por
uma sequéncia de topicos que, partindo
do estudo das expressoes algébricas,
passava pelas operagbes com essas
mesmas expresses, chegando as
equagdes para, finalmente, utilizi-las
na resolugao de problemas.

O Movimento da Matematica
Moderna iria conlrapor a essa
concepgao linglistico-pragmatica da
educagdo algébrica uma outra
concepgdo de cunho linguistico, que
denominaremos fundamentalista-
estrutural. Nesta nova concepgéo, o
papel pedagdgico dessa disciplina
passa a ser o de fJundamentar os varios
campos da matematica escolar. No que

se refere, paricularmente, 3 forma de
abordagem daqueles conteddos clas-
sicamente ditos algébricos, prevaleceu
a crenga de que a introdugio de
propriedades estruturais das operagoes
que justificassem logicamente cada
passagem presente no transformismo
algébrico capacitana o estudante a
identificar e aplicar essas estruturas nos
diferentes contexlos em que eslives-
sem subjacentes.

Essa busca da compreensao, via
fundamentagdo légica, traria como
consequéncia uma reorganizagao dos
tépicos algébricos (expressdes
algébricas, valores numeéricos,
operagbes, fatoragdo) no sentido de
fazer com que eles fossem antecedidos
por “tépicos fundamentais”, entendidos
como "fundamentadores” (os conjuntos
numéricos, as propriedades estruturais,
esludo dos quantificadores, sentengas
abertas e fechadas, conjunto universo e
conjunto verdade, equagdes e
inequagdes do 1° grau) e sucedidos por
"novos conteddos algébricos” (flungdes,
tungdes de 1° e 2° graus, elc).

Uma terceira concepgao de
educagdo algébrica, que chamaremos
de fundamentalista-analégica, tenta
efetuar uma sintese entre as duas
anleriores, uma vez que procura, por
um lado, recuperar o valor instrumental
da dlgebra e, por outro, manter o carater
fundamentalista -sé que ndo mais de
forma ldgico-estrutural- de justificagdo
das passagens presentes no transfor-
mismo algébrico. Esta nova forma de
justiticar baseia-se, na maioria dos

* Estamos utiizando a expressao transformisma algebrico para designar o processo de oblengio
da expressdes algébncas equivalentas mediante o emprago de regras @ propriedades vihdas
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casos, em recursos analdgicos
geomeatricos e, portanto, visuais. Nesse
senlido, essa concepgdo acredita que
uma "dlgebra geométrica”, por tornar
visivel certas identidades algébricas,
seria didaticamente superior a qualguer
forma de abordagem estritamente
légico-simbélica. 1sso, porém, ndo sig-
nifica defender a tese delerminista da
impossibilidade de acesso do estudante
auma forma de abordagem meramente
simbdlica e mais abstrata, mas,
simplesmente, acreditar que a etapa
geométrico-visual constitui-se em um
estagio intermedidrio e/ou con-
comitante & aberdagem simbdlico-for-
mal,

LIm outro recurso analdgico bas-
tante comum € a "justificago” de certas
passagens do transformismo algébrico
alravés da ulilizagao de leis do equilibrio
fisico, recorrendo, paraisso, a materiais
"concretos” como balangas, gangaorras,
elc., nos guais o "concrela” lem um
significado diferente do "concreto” ao
qual fazem apelo os recursos estrita-
mente geomeétrico-visuais.

Uma analise da farma como a
Proposta Curricular do Estado de S3o
Faulo (1988) sugere seja abordado o
ensino da dlgebra elementar nos leva a
afirmar que ela assume uma concepgaoc
de educacao algébrica fundamentalis-
ta-analdgica. A opgdo por esta
concepgdo de dlgebra, claramente as-
sumida pela proposta. nos coloca em
posigdo de discordancia a Lopes, quan-
do este afirma gue ela "desconversou a
questdo algébrica". Também ndo
podemos concordar que tenha "faltado
coragem para encarar de frente uma
mudanga significativa no ensino da
dlgebra”, isto é, gue tenha "faltado
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coragem” para se ir além. Embora ad-
mitamas a necessidade de seiralém, a
razao de ndo té-lo feito ndo foi a "falta
de coragem”, mas, cedameante, o fato
de ndo se saber, naquele momento,
"caomo” ir além. Na verdade, os
elaboradores da Proposta acreditavam
estar avancando ao proporem a
utilizagdo de recursos visuais for-
necidos pela geomelria, mesmo que
isso significasse levar aos alunos as
"velhas regras algébricas” - nas pala-
vras de Lopes - de uma forma mais
compreensiva.

Todavia, nao podemos deixar de
considerar que a Proposta Curricular,
a0 Se pregcupar apenas com as “regras
algébricas”, isto &, com o "transformis-
mo algébrice”, incorreu No mesmo erro
das demais concepcies ao reduzir o
ensino da algebra a sua linguagem.

Essa tendéncia da educacgao
algébrica em acreditar que o pen-
samento algébrico sé se manifesta e
desenvolve através da manipulagao
sintdtica da linguagem concisa &
especilica da algebra desconsidera o
fato de que, tanto no plano historico
quanto no pedagogico, a linguagem &,
pelo menos a principio, a expressao de
um pensamento.

Se refletirmos sobre a questio de
quais seriam os elementos carac-
terizadores de um lipo de pensamento
gue poderia ser classificado como algé-
brico, estariamos proximos de constituir
um referencial para uma efetiva edu-
cagao algebrica.

Em nosso artigo "Contribuicdo
para um repensar... a educacdo
algébrica elementar”{Fiorentini, Miorim
& Miguel, 1993), apontamos como
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glementos caraclerizadores do pen-
samento algébrico "a percepgao de
reqularidades, a percepgao de aspectos
invariantes em contraste com outros
que variam, as tentativas de expressar
ou explicitar a estrutura de uma
situagao-problema e a presenca do
processo de generalizagao”.

A partir da analise de situagbes
nas quais esses elementos carac-
terizadores se acham presentes,
chegamos a conclusao de que o pen-
samento algébrico € um tipo especial de
pensamenito que pode se manifestar
nao apenas nos diferentes campos da
matematica como também em outras
dreas do conhecimento.

Concluimos também que nio e-
xiste uma unica forma de se expressar
o pensamento algébrico. Ele pode ex-
pressar-se através da linguagem
natural, através da linguagem
aritmética, através da linguagem
geomeétrica ou através de uma lin-
guagem especilica, criada para esse
tim, isto €, através de uma linguagem
algébrica, de natureza estritamente
simbolica.

Esse ponto de visla Iraz novas
perspectivas para o trabalho
pedagdgico. Uma delas é que, se o
pensamenlo algébrico ndo prescinde de
uma linguagem estritamente simbdlico-
formal para se manifestar, ent&o ndo ha
razao para sustentar uma iniciagao
relativamente tardia ao ensino-apren-
dizagem da algebra. Nao podemos
esquecer, porém, que esse pensamen-
lo se potencializa a medida que,
gradativamente, o estudante desen-
volve uma linguagem mais apropriada a
ele. Nesse sentido, se a introdugao
precoce e sem uma base significativa a
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uma linguagem simbdlico-abstrata
pode funcionar como freio a apren-
dizagem da algebra, o menosprezo ao
modo de expressdo simbdlico-formal
constitui-se também em impedimento
para seu pleno desenvolvimento.

Uma das implicagbes didatico-
metodoldgicas apresentadas em nosso
artigo (Fiorentini, Mionm & Miguel,
1993) diz respeito as grandes etapas
segundo as quais julgamos deva assen-
tar-se o desenvalvimento da educagao
algébrica elementar. Definitivamente,
nao existe qualquer argumento de
ordemn pedagdgica para se continuar a
sustentar, como o fazia a educagao
matematica tradicional, que o primeiro
momento da educagao algébrica seja o
trabalho com o transformismo. No
nosso ponto de vista, a primeira elapa
da educagdo algébrica deve ser o
trabalho com situagbes-problema. Esse
trabalho deve ser realizado de forma a
garantir o exercicio daqueles elementos
caracterizadores do pensamento
algébrico destacados anteriormente. E
esse lrabalho reflexivo e analitico sobre
situagdes-problema de naturezas diver-
sas, isto é, sobre o modo como con-
duzimos e expressamos o nosso
pensamento visando aresolugdo detais
situagbes, que possibilitara a
construgdo de uma linguagem
simbolica que seja significativa para o
estudante.

Se na primeira etapa o objetivo é
chegar as expressdes simbdlicas atra-
ves da andlise de situagbes significa-
livas, na segunda trala-se de percorrer
o caminho inverso. Agora, convém par-
tir da expressao algébrica - uma forma
pura - e tentar atribuir-lhe algumas
significagbes que ela comporta.
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Finalmente, na terceira efapa, a
énfase deve recair sobre o translormis-
mo, isto & sobre o modo como uma
expressdo algébrica transforma-se em
outra eguivalente e sobre os
procedimentos que legitimam essas
transformacdes.

E claro que a ordem dessas
etapas nao é rigida. Ndo so & possivel
como também aconselhavel que elas se
interpenetrem, dando ao estudanie a
oportunidade de rever idéias mal
elaboradas e abrindo-lhe o caminho de
acesso a construgao sdlida de seu pen-
samento algébrico.

Portanlo, comrelagao a Proposia
Curricular do Estado de Sdo Paulp
(1988}, podemos dizer que ela, embora
psico-pedagogicamente  apresente um
certo avango pelo fato de recorrer a
geometrizagdo, isto é, a visualizagao
como forma de justificar as regras do
transformismo algebrico, desconhece
ou ignora as duas primeiras etapas fun-
damentais na construgio do pen-
samento algébrico.
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