SITUACOES DIDATICAS

José Luiz Magalhdies de Freitas

Introducéo

O que descrevemos neste capitulo é uma andlise
das diferentes formas de apresentag@o do contetido
matemdtico ao aluno através da chamada teoria das
situacdes diddticas. Trata-se de uma descrigéio forte-
mente inspirada no modelo tedrico desenvolvido na
Franga por Brousseau (1986), com o qual procuramos
melhor compreender o fen6meno da aprendizagem da
matemdtica principalmente no que diz respeito & nos-
sa realidade educacional. Nosso interesse por essa
andlise se deve ao fato de que, entre as vérias teorias
pedagégicas, desenvolvidas nas tltimas décadas, a
grande maioria aborda aspectos excessivamente ge-
rais que nfie contemplam a especificidade do saber
matemdtico.

No entanto a teoria desenvolvida por Brousseau
representa uma referéncia para o processo de aprendi-
zagem matemdtica em sala de aula envolvendo pro-
fessor, aluno e conhecimento matemdtico. Todo esse
procedimento diddtice visa principalmente realizar
uma educagdo matemdtica mais significativa para o
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aluno. Esse significado consiste basicamente em pro-
porcionar ao aluno um conhecimento que esteja real-
mente vinculado ao processo de sua promogio exis-
tencial. Esie € o principio bdsico que deve conduzir
toda a andlise diddtica. A busca desse significado
leva-nos entdo a reflexdo sobre a forma com que po-
demos conceber e apresentar ao aluno o contetido ma-
temético escolar. E sobretudo na especificidade do sa-
ber matemdtico que reside o centro desse desafio.

De inicio € preciso observar que essa questdo
nfio pode ser resolvida exclusivamente com o refe-
rencial tedrico da prépria matemética. Pois, quando o
conterido matemadtico € apresentado isoladamente do
mundo do aluno, torna-se desprovido da verdadeira
expressdo educativa. Sem esse vinculo com a realida-
de fica impossivel possibilitar um processo auténtico
de transformacio pela aprendizagem. Uma das ques-
tdes primordiais desse vinculo € pois a forma de apre-
sentacdo do conhecimento num contexto que propor-
cione ao aluno um verdadeiro sentido. E preciso por-
tanto destacar a necessidade permanente de reflexédo
sobre os valores educativos da matemadtica.

A necio de Situacio Didatica

O significado do saber matemdtico escolar para
o aluno é fortemente influenciado pela forma didética
com que o contetdo lhe ¢ apresentado. O envolvi-
mento do aluno dependerd da estruturacéio das dife-
rentes atividades de aprendizagem através de uma si-
tuagdo diddtica. Segundo defini¢fio dada por Brousseau

(1986):
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Uma situagfo diddtica é um conjunto de relagdes estabelo-
cidas explicitametite e ou implicitamente entre wm alunc ou
um grupo de alunos, num certo meio, compreendendo even-
tualmente instrumentos ¢ objetos, ¢ um sistema educativo (o
professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um
saber constitufdo ou em vias de constituigdo... o trabalho do
aluno deveria, pelo menos em parte, reproduzir caracteristi-
cas do trabalho cientifico propriamente dito, como garantia
de uma construgéo efetiva de conhecimentos pertinentes.

Na realidade, na estrutura tedrica dessas situa-
¢Oes diddticas € possivel relacionar uma diversidade
de noges entre as quais podemos destacar contrato
diddtico, obstdeulos epistemoldgicos, dialética ferra-
menta-objeto, transposicdo diddtica entre outras. Por
exemplo, toda situagéo diddtica € regida por um deter-
minado tipo de contrato didético, ou seja, um conjun-
to de obrigacdes implicitas e explicitas relativas a um
saber entreposto entre o professor e os alunos. Atra-
vés da andlise das situagBes diddticas € possivel inves-
tigar toda a problemdtica da aprendizagem mateméti-
ca e desvelar aspectos que ocotrem durante a resolu-
¢éo de problemas ¢ a elaboragdo de conceitos pelos
alunos.

E evidente que néio s trata de simplesmente ten-
tar reproduzir o ambiente cientifico em que o saber
foi originalmente estabelecido e nem tampouco teatra-
lizar uma redug@o do trabalho do matemdtico. A idéia
pedagdgica de trabalhar com as aparentes facilidades
de uma redescoberta do conhecimento ndo & 3o facil
de ser colocada em prética e somente faz sentido num
quadro muito bem refletido. Tudo indica que talvez
um dos grandes equivocos encontrados no ensino da
matemdtica seja aquele de pensar que sua prética edu-
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cativa se reduziria a uma simples reproduggo, em me-
nor escala, do contexto do trabalho cientifico. A espe-
cificidade educativa da matemadtica na prética pedagd-
gica tradicional ou & simplesmente desconsiderada ou
canalizada exclusivamente para os aspectos cientifi-
cos. A esséncia do trabalho diddtico consiste, ao con-
trrio, em construir situagdes artificiais no quadro de
suas condi¢cdes pedagdgicas.

Segundo essa concepglc o professor deve efe-
tuar nédo a simples comunicagéio de um conhecimento,
mas a devolugdo de um bom problema. A devolucdo
aqui tem o significado de transferéncia de responsabi-
lidade, uma atividade na qual o professor, além de co-
municar o enunciado, procura agir de tal forma que o
aluno aceite o desafio de resolvé-lo como se o proble-
ma fosse seu, € ndo somente porque o professor quer.
Se o aluno toma para si a convicgiio de sua necessi-
dade de resolug@o do problema, ou seja, se ele aceita
participar desse desafio intelectual € se ele consegue
sucesso nesse seu empreendimento, entdo inicia-se o
processo da aprendizagem. E evidente que, entre a de-
volugdo do problema e a efetiva aprendizagem, diver-
sas etapas sio percorridas. B necessdrio portanto a
andlise de certos tipos particulares de situagbes didi-
ticas, que permitam essa progressfio de aprendizagem.

Essa progressdo €, em iltima andlise, o grande
desafio pedagdgico que estamos tentando abordar.
Nela hd a interferéncia de diversas varidveis, algumas
sobre as quais o professor nfio tem nenhum controle e
outras que sdo razoavelmente controldveis pela agéo
diddtica. Na perspectiva de melhor compreender as
varidveis sobre as quais o professor nédo tem um con-
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trole direto, se faz necessario apresentar a nocéo de si-
tuacfio a-didética, também introduzida por Brousseau.
Uma situacdo a-diddtica se caracteriza essencialmen-
te pelo fato de representar determinados momentos do
processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha
de forma independente, nfo sofrendo nenhum tipo de
controle direto por parte do professor. Na definigio
dada por Brousseau (1986):

Quando o aluno se torna capaz de pdr em funcionamento e
utilizar por si mesmo o saber que estd construindo, em situ-
agHo ndo prevista em qualguer contexto de ensino e também
na auséneia de qualquer professor, estd ocorrendo entio o
que pode ser chamado de situagio a-diddtica.

E possivel reconhecer uma certa ambigiiidade
no uso dessa expressdo quando ela & compreendida
como definindo uma etapa na qual a intencfo de en-
sinar ndo tem nenhuma influéncia. Ambigiiidade no
sentido de que ela representa um fenémeno que estd
fora do controle didédtico e €, a0 mesmo tempo, uma
nog¢do de grande importéncia para a diddtica. Na rea-
lidade, a intengéo pedagdgica caracteriza todas as cta-
pas do processo didético, uma vez que todo o trabalho
do professor é previamente determinado por objetivos
e metas preestabelecidas. O aluno pode fazer investi-
gagOes matemdticas, independente do sistema educa-
tivo cu da intencfo pedagdgica do professor e, mesmo
assim, ndo deixa de estar vivenciando sitnagdes a-di-
déticas.

Brousseau analisa igualmente um tipo particular
de aprendizagem que ele chamou de aprendizagem
por adaptagdo na qual o aluno sempre se defronta
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com a necessidade de adequar o seu conhecimento a
um determinado problema que lhe foi colocado no
quadro de uma situagio diddtica. Em contraposigdo a
esta adaptagio estd a aprendizagem formal que procu-
ra sobrepor a memorizagdo, a técnica e 0s processos
de automatismo & compreensdo verdadeira das idéias
matematicas. Nessa aprendizagem a atitude radical
estd na redugdo do ensino ao aspecto formal da mate-
mdtica, que, embora tenha sua fungfio na aprendiza-
gem, néio pode em si representar a esséncia do conhe-
cimento.

As situagbes a-diddticas representam 0s mo-
mentos mais importantes da aprendizagem, pois o su-
cesso do aluno nas mesmas significa que ele, por seu
préprio mérito, conseguiu sintetizar um conhecimen-
to. Neste sentido ndo podem ser confundidas com as
chamadas situagcdes ndo-diddticas, que sdo aquelas
que nfo foram planejadas visando uma aprendizagem.
Nesse caso o problema surge de forma eventual na vi-
véncia pessoal do sujeito. Observamos ent3o que a es-
colha do problema pelo professor € uma parte impor-
tante de uma sitvagéo mais ampla, planejada com fins
pedagégicos, na qual pode ocorrer uma ou mais situa-
¢bes a-diddticas. Desta forma o professor e o aluno
estdo implicados num conjunto de relagdes, que en-
volvem uma diversidade de conceitos, em busca da
sintese de um determinado conhecimento. Assim, en-
tre as diversas sitnagdes a-diddticas existentes, uma se
caracteriza como sendo a sfntese do comhecimento.
Toda a atividade pedagégica deve ser planejada pelo
professor no sentido de direcionar o aluno para o prin-
cipal que € a situacdo a-diddtica.
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Em suma, toda vez que for possivel caracterizar
uma inteng@o, por parte do professor, de orientagdo de
um aluno para a aprendizagem pode-se induzir a exis-
téncia de uma situagfio didatica. Além disso € neces-
sdrio que haja também mecanismos socialmente insti-
tuidos para que isto possa se realizar. Isto estd direta-
mente associado com a proposta construtivista no sen-
tido em que esta se caracteriza pela intencéio de
colocar o aluno numa situagdio que envolve a produ-
¢do de conhecimento. Esta produgdo pode também
envolver adaptacoes, reformulacdes ou mesmo a gera-
¢do de conflitos com conhecimentos anteriores.

Situacdes Didaticas e resolu¢io de problemas

Para melhor compreender as correlagfes exis-
tentes entre as situa¢bes didéticas e as atividades de
resolugdo de problemas, devemos, de inicio, refletir a
propdsito da diferenca que hd entre uma situacdo de
ensino, entendida no sentido da prética pedagégica
tradicional, ¢ a nogio que constitui o nosso objeto de
estudo. Esta reflex@o € essencial no desenvolvimento
de nossas consideragBes, pois, se nfio houvesse dife-
renga entre essas duas formas de estruturar o ensino
da matemética, € evidente que o estudo das situagdes
diddticas perderia o seu interesse pedagégico. Acredi-
tamos que, uma vez estabelecida uma intengo de en-
sino, através da resolugdo de um problema, € princi-
palmente a presenca, a valorizag@o e a funcionalidade
de situagdes a-diddticas no transcerrer de uma situa-
¢do diddtica que diferenciam fundamentalmente essas
duas formas de ensinar. No processo de ensino-apren-
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dizagem deve haver condigdes para que o aluno rea-
lize ele mesmo suas aproximagdes, mobilize seus co-
nhecimentos e seja capaz de explicitar seus procedi-
mentos e raciocinios utilizados.

Acreditames que, no caso da matemdtica, a con-
cepgdo de aprendizagem se torna evidente, quando se
analisam as sitnacfes didéticas relativas ao trabalho
com a resolugio de situagdes-problema. Assim sendo,
a especificidade do aprendizado da matemadtica € de-
terminada, em grande parte, por esse tipo de atividade
intelectual. Da mesma forma que € possivel identifi-
car a existéncia de um problema na génese do desen-
volvimento histdrico das principais idéias matemdti-
cas, o0 mesmo pode ocorrer no contexto educacional.
Nesse caso, o trabaiho com a resolugéio de problemas
deve se constituir no verdadeiro eixo condutor de toda
a atividade educacional dessa disciplina.

Verificamos entdo que, de mangira geral, em
quase todo trabalho de educagfio matemética, a elabo-
ragdo do saber envolve algum tipo de problema. O
processo de construgdo do conhecimento matemaético
nfo se reduz a dar “boas respostas”, mas também a
elaborar “boas questdes”. Hd toda uma série de difi-
culdades especificas no trabalho didatico com proble-
mas ¢ o saber certamente nio é uma conseqiiéncia
imediata da associagdo de respostas aos problemas.
Nem toda associacdo desse tipo pode ser considerada
uma aprendizagem significativa, pois pode se referir a
um plano ingénuo do simples condicicnamento. No
entanto, numa perspectiva construtivista, o papel prin-
cipal do professor deve ser o de encontrar problemas
adequados que possam provocar a mobilizagio de co-
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nhecimentos pelo aluno impulsionando-o para a cla-
boragdo de novos saberes matemdticos.

Quanto & prédtica pedagdgica, portanto, nfo se
trata de permanecer no nivel da “transmissiio de um
conhecimento”, deve-se sobretudo trabalhar com a
apresentacio € com a devolugdo de bons problemas.
Se o alunc consegue uma boa resolugio do problema,
pode-se concluir que ele possui um determinado co-
nhecimento, caso contririo, € sinal de que ele precisa
evoluir para atender as expectativas do contexto. Essa
aprendizagem pode dar-se em vérios niveis, desde a
obtenciio de alguns dados passando pela necessidade
de uma simples informacfio ou até mesmo de um co-
nhecimento mais elaborado. Para isso surge uma ne-
cessidade de ensino sistematizado, formal e pedagogi-
camente organizado. Chega-se entfio as questdes de
ordem metodolGgica.

O aluno deve estar sempre sendo estimulade a
tentar superar, por seu proprio esforgo, certas passa-
gens que conduzem o raciocfnio na diregio de sua
aprendizagem. S3o essas inferéncias dedutivas, indu-
tivas e as informagGes que o aluno mobiliza, realiza-
das sem o controle pedagdgico explicito do professor,
que caracterizam as chamadas situagdes a-diddticas.
Surge entfo, para o aluno, a necessidade da superagédo
intelectual de algumas condicionantes e de informa-
¢des que ndo lhe foram fornecidas. Esses procedimen-
tos de raciocinio sfio cruciais no desenrolar de uma
aprendizagem mais auténtica. Enfatizamos que, nessa
teoria, o aluno deve ser permanentemente provocado
a se engajar em trabalhos de investigacfio e evoluir
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pelo seu proprio mérito, ao longo de todo o processo
educativo.

Numa determinada situagdo diddtica, o aluno
quase sempre sabe que mesmo ndo havendo a expli-
citagdo, por parte do professor, de uma inten¢o peda-
gogica, ela estd presente ao longo de todo o processo.
Esta é uma regra permanente do jogo pedagdgico, ou
seja, em qualquer situagdo sempre hi um objeto de
aprendizagem em questfio. Assim, na pratica educati-
va, o ponto decisivo € ndo anular esse quadro pecu-
liar, onde & tratada a situagdo diddtica. Nunca se pode
ignorar que essa sitnacfio deva ter um desenvolvimen-
to e que, num determinado momento dela, a intencéo
diddtica deva ser colocada o mais distante possivel.
Dizendo de outra forma, devemos possibilitar ao alu-
no o méximo de independéncia para que ele possa
desenvolver autenticamente seus préprios mecanis-
mos de resolugiio do problema, através de suas elabo-
ragbes de conceitos. E evidente que ndio se trata de ne-
nhuma forma de abandono ou desleixo, por parte do
professor; pelo contrdrio, a estruturagfo diddtica de
tais situagdes € antes de tudo um desafio ndo trivial.

Nesta abordagem pedagégica, de natureza es-
sencialmente construtivista, hd uma dificil questiio a
ser superada pelo professor que é a necessidade de en-
contrar um equilibrio na quantidade de informagdes
que deve ser passada ao aluno. O objetivo é sempre
que ele possa ativamente reelaborar idéias bdsicas de
seu conhecimento. Se estas informagdes forem insufi-
cientes € de se esperar que o aluno nfic consiga desen-
cadear o seu processo de elaboragdo cognitiva. Por
outro lado, se as informagdes forem passadas em ex-
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cesso, estard fatalmente praticando os mesmos erros
da forma tradicional de ensinar. Desta forma esbo-
cam-se duas posigdes diddticas extremadas e igunal-
mente ingénuas: numa delas o professor se ausenta do
quadro pedagégico e deixa o aluno em busca de ten-
tativas aleatdrias, o que, certamente, descaracteriza a
atividade escolar; na outra, o essencial do raciocfnio é
repassado precipitadamente ao aluno. Tudo indica que
o ideal a ser perseguido representa, na realidade, o
equilibrio entre essas duas posi¢Oes radicais.

A primeira postura & nfio esperar a possibilidade
de existéncia de um método geral e exclusivo para su-
perar definitivamente essas duas posigdes extremadas.
Pensamos que cada situaciio pedagégica deva ser tra-
tada especificamente. Do ponto de vista epistemolégi-
co, situagbes diddticas particulares levariam & neces-
sidade de discutir as condicionantes também particu-
lares, o que explicaria, em parte, 0 motivo pelo qual
o conhecimento didético se desenvolve tdo lentamente
diante dos desafios existentes. Por outro lado, esta
maneira de conceber a pritica educativa pode condu-
zir a caminhos bem diferentes da proposta tradicicnal
de ensinar matemdtica. Antes de tudo & necessario
uma certa coragem para adaptar as novas situacdes,
da mesma forma em que serd necessdrio repensar a
natureza do conhecimento produzido por esta meto-
dologia de ensino. Estes conhecimentos serfo, algu-
mas vezes, carregados de sentido particular, ou seja,
relativos ao problema estudado. Eles poderfio estar
profundamente marcados pelo aspecto experimental a
ponto de nfo alcangarem a esséncia tedrica da mate-
mitica.
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Comeo a produgfio de conhecimentos nessas si-
tuagdes a-diddticas é geralmente muito ampla, faz-se
necessdrio uma fase de institucionalizagdo do saber
que deve ser conduzida pelo professor. Esta fase visa
dar o “acabamento” ao conhecimento elaborado pelo
aluno ou mesmo trabalhar no sentido de descartar
possiveis aspectos ndo valorizados na perspectiva do
saber socialmente formalizado.

Finalmente, poderfamos pensar em formas de
enriquecimento do nosso trabalho pedagégico por
meio do planejamento de situagdes didéticas que se-
jam potencialmente ricas no aspecto a-did4tico. E evi-
dente que esse trabalho ¢ de fundamental importancia
para possibilitar uma abordagem construtivista do sa-
ber matemdtico. Acreditamos que o professor, que co-
nhece com profundidade os contetidos matemdticos e
os alunos com os quais pretende trabalhar, saber4 pre-
parar ¢ conduzir problematizagdes adequadas e com-
pativeis com esse referencial tedrico. Ndo vamos de-
talhar aqui como esse trabalho poderia ser feito, ha
outro capitulo abordando esse assunto, no entanto
vale ressaltar que toda vez que ocorre a devolugio de
um problema, o aluno se engaja na busca de solucgo.
Nesse sentido, poderdo ser utilizados recursos diddti-
cos variados, por exemplo: problematizagio matema-
tica a partir da exploragio de material concreto de
manipulacio ou de situagdes-problema contextualiza-
das; desafios matemdticos com o uso de programas
computacionais que sejam potencialmente ricos; de-
senvolvimento de atividades baseadas em seqii€ncias
didéticas previamente elaboradas pelo professor, entre
outras; enfim h4 um grande ntmero de problemas e

76

opegbes que possibilita um aumento considerdvel das
situagbes a-diddticas. Desta forma, uma atividade
matemdtica seria tfo melhor quanto mais favorecesse o
aparecimento de situagdes a-diddticas. Através delas
o aluno, ao tentar resolver os problemas, tem diante
de si um grande nimero de possibilidades e de deci-
sfes que certamente estdo fora de um controle direto
do professor. Essa multiplicidade de opgbes é que
norteia a aprendizagem do aluno.

Tipologia das Sitnactes Didaticas

O que impulsiona o processo de ensino-aprendi-
zagem matemdtica sdo as atividades envolvendo a re-
solugéio problema. O trabalho pedagégico tem inicio
exatamente com escolha de um bom problema que
deve ser compativel com o nivel de conhecimento do
aluno. S6 o professor pode realizar essa tarefa que €
essencialmente uma questio técnica, pois € ele quem
tem as condigdes de conhecer os aluncs e a realidade
de sala de aula. Levando em considerag&o que o saber
tem diversos niveis de funcionalidade, dependendo do
problema e dos conceitos utilizados, € de se esperar
que o conhecimento elaborado pelo aluno seja dife-
rente segundo cada caso. Para descrever as relagBes
do aluno com essa diversidade de possibilidade de uti-
lizagdo do saber, Brousseau desenvolveu uma tipolo-
gia de sitnagBes diddticas, analisando as principais ati-
vidades especificas da aprendizagem da matemdtica.
Entretanto € necessdrio obsetvar que essas categorias
de sitnacGes se entrelagam fortemente umas em rela-
¢lo as outras. A descri¢io que fazemos € principal-
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mente para possibilitar uma andlise dos aspectos fun-
damentais e nfo para induzir uma possivel separagfio
nitida entre elas.

Situacdes de agdo

Um determinado contexto de aprendizagem é
uma situacdo de agdo quando o aluno, que se encon-
tra ativamente empenhado na busca de solu¢@o de um
problema, realiza determinadas a¢cGes mais imediatas,
que resultam na produgfo de um conhecimento de na-
tureza mais operacional. Muitas vezes essas acdes po-
dem estar fundamentadas em modelos tedricos que o
aluno pode tentar ou nfo explicitar. Entretanto o es-
sencial desta situag@o nio € a explicitac@io de nenhum
argumento de natureza teérica. E o caso em que o alu-
no fornece uma solugéo, mas muitas vezes nio expli-
cita on argumenta os mecanismos utilizados na sua
elaboracfio. A explicitagio dos modelos tedricos, dos
argumentos, das justificativas para as agSes realizadas
ndo € necessariamente feita pelo aluno. Na estrutura-
¢do de uma dessas situagdes o professor escolhe al-
guns dados convenientes para que o aluno tenha con-
dictes de agir e assim buscar a solugfio de um deter-
minado problema. Numa situagfio de agfio hd sempre
o predominio quase que exclusivo do aspecio experi-
mental do conhecimento. Este € o caso, por exemplo,
quando na solugio de um problema de construgdo
geométrica o aluno se contenta com uma solugdo
apresentada exclusivamente através da realizag@o de
um desenho utilizando régua e compasso. Ele realiza
uma agdo de natureza mais experimental sem no en-
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tanto se preocupar corm a explicitagfio de um resultado
tedrico que esclareca ou justifique a validade de sua
resposta.

Situacdes de formulacdo

Numa situacdo de formulagdo o aluno jd utiliza,
na solugio do problema estudado, alguns modelos ou
esquemas tedricos explicitos além de mostrar um evi-
dente trabalho com informages tedricas de uma for-
ma bem mais elaborada, podendo ainda utilizar uma
linguagem mais apropriada para viabilizar esse uso da
teoria. Nestas situacdes de formulagio o saber nio
tem uma fungfo de justificacio ¢ de controle das
agbes. O aluno pode tentar explicitar suas justificati-
vas, mas isto ndo seria essencial para caracterizar este
tipo de situac8o. Trata-se do caso em que o aluno faz
determinadas afirmagtes relativas 4 sua interagdo com
o preblema, mas sem a intenc¢@io de julgamento sobre
validade, embora contenham implicitamente inten-
¢oes de validacdo. Portanto essas situagGes sfo carac-
terizadas pelo fato de ndo indicar explicitamente os
porqués da validade e de ndo estar sendo cobrado a
fazé-lo.

Para que o aluno avance na resolugdo de um
problema ¢ necessario que ele aprofunde sua atitude
reflexiva. Numa situag#io a-didética de agéo, quando o
aluno comeca a buscar justificativas sobre a validade
das afirmagSes formuladas, mesmo que de forma in-
teriorizada, cle estard numa condig#io limite, adentran-
do um novo tipo de situacfo diddtica. Nesse caso, o
professor € naturalmente tentado a querer que o aluno
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se engaje nesse outro nivel de raciocinio, mais volta-
do para os porqués, a certeza, a auséncia de contradi-
¢des, que caracteriza a esséncia do pensamento mate-
mdtico.

Situagées de validagdo

As situagées de validacdo sdo aquelas em que o
aluno j4 utiliza mecanismos de prova e onde o saber
€ usado com esta finalidade. Essas sitnacdes estdo re-
lacionadas ao plano da racionalidade e diretamente
voltadas para o problema da verdade. Elas podem ain-
da servir para contestar ou mesmo rejeitar proposi-
¢des. O trabatho do aluno néo se refere somente as in-
formagdes em torno do conhecimento mas sim a cer-
tas afirmagdes, elaboragGes, declaragbes a proposito
deste conhecimento. Nestas situagdes é preciso elabo-
rar algum tipo de prova daquilo que j4 se afirmou de
outra forma pela ag@o. Este é o objetivo que caracte-
riza as situagSes de validagfo. A propGsito dessas si-
tuagdes julgamos oportuno destacar o trabalho desen-
volvido por Balacheff (1988), no qual ele define
vérios conceitos associados & validac@o, buscando
um significado mais preciso para nogdes tais como
processe de validagdo, explicacdo, prova e demons-
tracdo.

Com base na andlise descrita por Balacheff po-
demos dizer que um processo de validacdo se carac-
teriza principalmente como uma atividade que tem
como finalidade assegurar a validade de uma dada
proposi¢io matemdtica podendo ainda consistir na
produgdo de uma explicagdio tedrica.
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J4 uma explicagdo seria caracterizada por um
tipo de discurso que tem por finalidade tornar um co-
nhecimento compreensivel a uma outra pessoa. Trata-
se do caso em gue a verdade da proposi¢io envolvida
no conhecimento j4 é aceita por aquele que estd anun-
ciando este saber. Aquele que faz uma explicagfo ja
estid convencido da validade daquilo que afirma, sem
entretanto ser compartilhado por aquele que recebe
tais afirmagdes.

A nogdo de prova estd associada a uma determi-
nada situagfo particular quando uma dada explicagio
€ reconhecida e aceita por certo grupo de pessoas num
momento preciso e particular. Assim a validade restri-
fa do conhecimento, nesse contexto da prova, j4 nfo
depende exclusivamente daquele que faz sua afirma-
¢do. O conhecimento passa a ser compartilhado e con-
firmado por outros além daquele que apresenta a pro-
va. E evidente que niio podemos identificar uma pro-
va, no sentido que acabamos de descrever, com uma
demonstragio matemdtica.

As demonstracdes sdo determinados tipos de
provas aceitas pelos paradigmas da comunidade dos
matemiticos. A estrutura de uma demonstracfio se
constitui numa seqiiéncia de dedugdes légicas formais
através de regras bem definidas, apoiando-se em pro-
posi¢des verdadeiras, que permitem concluir a verda-
de de uma dada proposico. Na origem dessas dedu-
¢des estdo algumas proposigbes cuja validade € admi-
tida como evidente por si mesma.

Apesar dos estudos feitos por Balacheff nfo es-
tarem voltados diretamente & evolugdo histérica dos
tipos de provas, ele retoma a tese de Lakatos (1976)
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ao considerar que o desenvolvimento da matemdtica
se dd através de um processo heur{stico de provas e de
refutagBes. Em particular, a produgio de um contra-
exemplo nédo implica sempre a refutagio de uma afir-
magdo, mas também pode aperfeigoar a conjectura,
rejeitar o contra-exemplo ou ainda aprimorar mais
uma definigdo.

E necessdrio destacar que a atividade de valida-
¢do é indissocidvel da de formulagdo. De fato, a pro-
dug@o de provas necessita que seja constituido um sis-
tema comum de validago, através de uma linguagem
oral ou escrita, no seio de um grupo social, mesmo se
restrito a apenas dois individuos. Tanto na situagdo de
formulagio como na de validagiio matemdtica, pode-
se recorrer a dois tipos de linguagem: a natural € a
simbélica. O mais comum € que o aluno faga uso si-
multineo das duas formas, expressando-se assim
numa linguagem hibrida. Muitas dificuldades encon-
iradas na producfio de provas podem estar associadas
ao dominio insuficiente da lingnagem simbdlica for-
mal da matemdtica.

Situagdes de institucionalizacdo

As situagbes de institucionalizacdo visam esta-
belecer o cardter de objetividade e universalidade do
conhecimento. O saber tem assim uma fungdo de re-
feréncia cultural que extrapola o contexto pessoal e
localizado. O conhecimento deverd portanto ter para o
aluno e para a sociedade um sfatis mais universal do
que aquela limitagdo imposta pela particularidade do
problema estudado. Este conhecimento deve ser acei-

82

to pelo meio social. A necessidade destas situagdes de
institucionalizagfio se justifica diante da exigéncia de
se fixar, por uma convencfo, o estatuto cognitivo de
um conhecimento. Além disso é preciso também ex-
plicitar esse conhecimento para sua funcionalidade
em situagdes posteriores. As situagBes de instituciona-
lizagdo exigem, por exemplo, adaptagdes do contrato
diddtico, visto que a tarefa do aluno € diferente em
cada uma delas.

Suponhamos que o aluno consiga resolver um
problema que lhe foi colocado e que consiga ter cer-
teza de que sua resposta estd correta sem recorrer ao
professor. Nesse caso, mesmo reconhecendo um es-
forgo reconstrutivo pessoal, dificilmente o identifica-
r4, por si 86, como um conhecimento novo. Torna-se
necessdrio o reconhecimento externo, conferindo-lhe
um tipo de validade cultural. Enfim, cabe ao professor
organizar essa sintese do conhecimento procurando
elevi-lo & um status de saber que ndo dependa mais
dos aspectos subjetivos e particulares. Se faz necessi-
rio igualmente estabelecer as devidas correlagdes com
outros saberes, essas sinteses sfio necessérias para gue
possam ser reinvestidas em outras situagBes. Ao visar
a institucionalizagdo de determinados saberes que
considera importantes, o professor seleciona questses
essenciais para a apropriagfo de um saber formal a ser
incorporado como patriménio cultural.
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Uma sintese voltada para a
metodologia de ensino

O objetivo principal da educagdo matemdtica
ndo € sé a valorizagio exclusiva do conteddo, mas,
acima de tudo, é também a promogdo existencial do
aluno através do saber matematico. Nessas condi¢des
o significado do saber escolar para o aluno € uma
questio fundamental para o processo educativo da
matemdtica. As situacfes didédticas possibilitam uma
melhor definicfo desse significado do conhecimento
para o aluno. Elas podem ainda ser plancjadas ade-
quadamente pelo professor, o que leva necessariamen-
te 2s questdes de ordem metodoldgica.

Tudo indica que, para viabilizar um olhar que
contemple a teoria das situagdes diddticas, o mais re-
comenddvel sdo os procedimentos metodolégicos em
que o professor nio fornega ele mesmo a resposta, fa-
zendo com que o aluno participe efetivamente da ela-
boragdo do conhecimento. Quando o aluno desenvol-
ve uma aprendizagem nesse sentido, ele é capaz de
efetivamente construir novos conhecimentos a partir
de suas experiéncias pessoais, de sua prépria intera-
¢fo com o meio, mesmo que esse meio ndo esteja
adequadamente organizado com uma finalidade edu-
cacional. A principio, tudo indica que qualquer méto-
do que possa permitir a construgiio de boas respostas,
que possam resultar em agdes favordveis, € plenamen-
te aceitdvel. Trata-se de associar boas respostas
3s questdes colocadas numa dada situag@o de apren-
dizagem.
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Na prética pedagdgica do ensino da matemdtica
as situa¢bes didaticas podem ser trabalhadas através
de uma abordagem metodoldgica socrditica. Esse mé-
todo tern como principio bdsico a valorizagfio dos co-
nhecimentos prévios dos alunos, que deverfio brotar
por meio de questionamentos adequados. O método
utilizado por Sécrates consistia na condugfio de vérias
questdes, dirigidas a seus discipulos, de forma que
eles pudessem exercitar um auténtico didlogo de
aprendizagem. Assim, com o desenvolvimento do
didlogo, o discipulo realiza um processo de apropria-
giio do conhecimento. O mestre n3o langava mio de
sua sabedoria para impor o conhecimento, pelo con-
trério, tinha uma habilidade extrema para conduzir os
discipulos na busca do saber. E evidente gue nio se
trata de reproduzir, no contexto escolar, exatamente o
método usado por Sécrates. Mas é acima de tudo a
sua atitude pedagdgica que deve inspirar a prdtica de
conceder, nos limites das possibilidades, a oportunida-
de para que o aluno elabore o seu préprio conheci-
mento, Nesse sentido ¢ importante lembrar que hd
sempre uma restricio & formulacio de questies, ou
seja, € fundamental que o aluno possa responder, por
ele mesmo, &s questdes gque lhe forem apresentadas.

A agbordagem construtivista fornece uma ex-
presséo semelhante a esta que acabamos de descrever,
quando propde uma teoria da assimilagdo e acomoda-
¢iio em busca de uma situagio de equilibrio na apren-
dizagem. No processo de aprendizagem da psicologia
genética de Piaget, o aluno sempre aprende através de
uma adaptagfo a um meio que é fator de contradigfo
¢ dificuldade. Nesta teoria as interagdes do aluno com
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o meio, ou com a situagdo diddtica, sio bem mais
complexas. E importante observar que € necessdrio
ocorrer um desequilibrio para que o aluno possa reor-
ganizar seu pensamento na construgdo do seu saber.
Este saber € entfo resultado de uma adaptagdo do alu-
no que consegue novas respostas a uma situagdo que
anteriormente ele ndo dominava. Quando ocorre esta
adaptagfio dizemos que ocorreu uma aprendizagem.
De forma totalmente oposia as concepgdes de
aprendizagem fundamentadas na teoria de Piaget ou
no método de SScrates estd o método tradicional. Este
método, que estd vivamente presente no ensino da
matemdtica, em sua visdo radical, sustenta o ingénua
esperanga de que o aluno pode aprender apenas me-
morizando regras, férmulas e algoritmos, que s&o
aprendidos exclusivamente pela memorizagdo. Nessa
préatica tradicional parece que o professor € o fornece-
dor do conhecimento e o aluno um simples receptor.
A aprendizagem aconteceria de uma forma “natural”,
seria uma conseqiiéncia exclusiva do aspecto do pré-
prio saber matemdtico, em que a prépria metodologia
de ensino jé € identificada ao método da elaboragéo
logico-dedutiva do conhecimento matemdtico.
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