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--------------~(~ __ E_D_I_T_O_R_I_A_L __ ~)~---------------

A SBEM - Sociedade Brasileira de Educação Matemática, na continuação
de seu processo de construção e de consolidação, demanda de todos os interessados na
divulgação do saber matemático, uma participação efetiva no "aqui e agora" e não um
ate r-se ao "lá e então".

Comprometer neste processo a comunidade participante da SBEM nos pa-
rece uma trajetória fundamental e prioritária.

Assim sendo, a Diretoria Nacional Executiva (DNE) da SBEM envida
seus esforços para dar continuidade a esta publicação denominada "TEMAS.& DE-
BATES", continuando com sua opção inicial, a qual refere-se a levar aos interessados
temas centrais e embasadores a todo e qualquer trabalho em Educação Matemática.
A referida publicação deverá ser um instrumento capaz de permitir que os vários gru-
pos que investigam e atuam em Educação Matemática, no País, exponham suas idéias,
gerando um melhor conhecimento entre si e a comunidade a que pertencem. Cremos
desse modo abrir espaço para propiciar o debate e a disseminação do pensamento psi-
copedagógico e epistemológico do saber matemático.

O primeiro número de "TEMAS &. DEBATES" abordou as questões:
Para que a Matemática hoje?
O que ensinar de Matemática hoje?

Este segundo número, aborda as questões:
O que ensinar de Matemática hoje?
Como ensinar Matemática hoje?

E dando continuidade aos temas abordados no primeiro número, este se-
gundo número aborda ainda a questão:

Por que a Matemática hoje?
No conjunto dos artigos podemos encontrar convergências, divergências e

mesmo redundâncias. Porém, possíveis somas e disjunções devem nos ajudar a compre-
ender a identidade da Educação Matemática como área de conhecimento e seu com-
promisso com a prática social concreta.

Finalmente, esperamos que esta publicação possa contribuir à produção e
divulgação do saber e da prática em Educação Matemática no País.

A Diretoria Nacional Executiva.



-----~( SBEM E SEU 2.0 ANIVERSARIO )1--------

A constante e crescente
preocupação no Brasil com o
ensino e a aprendizagem de
Matemática em todos os ní-
veis de ensino, o empenho dos
estudiosos brasileiros no as-
sunto em delinear novos ob-
jetivos, selecionar os conteú-
dos, atualizar métodos, téc-
nicas e recursos de ensino e
em buscar novas modalidades
de formação de professores, fi-
caram evidentes com a funda-
ção da SBEM - Sociedade
Brasileira de Educação Mate-
mática - a qual deu-se no
dia 27-0 1-88, du rante a real i-
zação do II ENEM - Encon-
tro Nacional de Educação
Matemática - ocorrida de
24 a 29-01-88, em Maringá,
no Estado do Paraná.

Conforme a síntese histó-
rica do processo.de criação da
SBEM - elaborada pelo Pro-
fessor Antonio Pinheiro de A-
raújo e publicada no pri-
meiro número de "TEMAS &
DEBATES" =, logo após sua
fundação foi escolhida, por
unanimidade, uma Diretoria
Nacional Executiva provisó-
ria, composta de Secretário
Geral: Professora Nilza Ei-
genheer Bertoni (UnB), 1.0
Secretário: Professor Antonio
Pinheiro de Araújo (UFRNl,
2.0 Secretário: Professor Ta-
deu Oliver Gonçalves (UFPA),
1.0 Tesoureiro: Professor Cris-
tiano Alberto Muniz (UnB) e
2.0 Tesoureiro: Professor Da-
niel de Freitas Barbosa
(UEM), para desenvolver o
processo de consolidação da
SBEM.

A referida Diretoria com-
prometeu-se a atuar junto a

Daniel de Freitas Barbosa'

SBEM por um ano. Entretan-
to, por diversas razões, apesar
dos Editais de convocação pu-
blicados pela atual DNE para
a eleição de nova DNE, não
foi poss ível dar-se esta elei-
ção. Assim, em Assembléia
Geral ocorrida no dia 12-10·
89, durante a realização do
I EPEM (Encontro Paulista
de Educação Matemática), fi-
cou decidido que a atual
DNE seria mantida até o 111
ENEM, a realizar-se em Na-
tal/RN, de 22 a 27-07-90,
no qual se daria a apuração
dos votos para a nova DNE,
bem como sua posse.

Da DNE' provisória já.
referida, apenas o Profes-
sor Cristiano, AIberto Muniz
viu-se na impossibilidade de
manter-se no cargo assumido.
Assim sendo, a Assembléia
Geral já mencionada homolo-
gou as alterações e a perma-
nência da 0NE, a qual ficou
assim constitu ída: Secretário
Geral - Professora Nilza Ei-
genheer Bertoni (UnS), 1.0
Secretário - Professor Anto-
nio Pinheiro de' Araújo
(UFRNl, 2.0 Secretário -
Professor Tadeu Oliver Gon-
çalves, 1.0 Tesoureiro - Pro-
fessor Daniel de Freitas Bar-
bosa (UEMI..e' 2.0 Tesoureiro
- Professo~ Antonio Villar
Marques de Sá (UnB).

Um dos ítens necessários
para a consolidação da SBEM
seria obtenção de seu Regis-
tro em Cartório de Títulos e
Documentos e de seu C.G.C.,
os quais, devido sua fundação
ter acontecido na cidade de
Maringá/PR, ocorreram nesta
cidade, nos dias 16-09-88 e

06-12-88, respectivamente.
Outro fato marcante para

a consolidação da SBEM foi a
constituição das DUF's (Dire-
toria das Unidades da Federa-
ção), durante estes quase dois
anos de fundação da SBEM,
nos seguintes Estados: AP,
BA, MS, MT, PA, PB, PR,
RN, RJ, RS, RR e SP.

Conforme notificado nos
"INFORMES SBEM", vários
Encontros Estaduais de Edu-
cação Matemática foram reali-
zados, além da participação
da SBEM em encontros inter-
nacionais e nacionais, através
de sua DNE.

Finalmente, vale assinar
que a SBEM, atualmente con-
ta com cerca de 1.500 sócios
e que já foi assinado termo de
intercâmbio entre a SBEM e
as seguintes sociedades:
1. SPM - Sociedade Parana-
ense de Matemática

2. APM - Associação de Pro-
fessores de Matemática de
Portugal

3. Está em processo a filiação
da SBEM ao fórum da
SBPC.

• Professor Adjunto IV, lotado no
Departamento de Matemática da
UEM (Universidade Estadual de
Maringál. Mestre em Matemáti·
ca pela PUCIRJ e Doutorando
em Psicologia da Educação pela
PUC/SP.
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---------{( o QUE ENSINAR DE MATEMATICA HOJE?)1-----

Os altos índices de evasão
e repetência nas escolas de 1.o
grau denunciam que, tanto nas
escolas públicas quanto nas
particulares, a disciplina que
mais contribui para o fracas-
so escolar é a Matemática.
Essa constatação tem levado
professores e especialistas
preocupados com esse ensino
a procurar caminhos que deli-
neiem uma nova prática peda-
gógica.

A questão acima se insere
nessa busca levando a rever
não só conteúdos mas, tam-
bém, a forma de transmissão-
assimilação desses conteúdos,
como questões indissociáveis
no currículo.

Após essas considerações,
uma pergunta fundamental
deve ser formulada. Será ne-
cessário definir uma listagem
de conteúdos para o 1.0 grau?

Até os anos 60, o ensino
de Matemática era determina-
do por programas únicos e ri-
gidamente seguidos. A Mate-
mática ensinada no 1.0 grau
(antigo primário e ginásio)
poderia ser classificada co-
mo pertencente à Aritmé-
tica, Álgebra e Geometria.
Essa concepção tradicional de
Matemática salientava o pre-
domínio do aspecto lógico so-
bre o psicológico e o ensino
dessa disciplina se processava
com ênfase em mecanismos e
técnicas onde a memória de-
sempenhava papel principal.
A partir dessa década, sob a
influência do movimento de
Matemática Moderna, novos
conteúdos foram propostos
para o 1.0 e 2.0 graus com o
objetivo de aproximar a mate-

Maria Tereza Carneiro Soares *

mática escolar dos desenvolvi-
mentos da Ciência Matemáti-
ca.

A tendência à moderni-
zação da sociedade e a cres-
cente industrialização produ-
ziu, no campo da educação,
uma nova concepção de' en-
sino que preparasse indiví-
duos para utilizarem e cola-
borarem no desenvolvimen-
to das novas tecnologias.

Entre 55 e 66, ocorre-
ram no Brasil cinco Congres-
sos Nacionais de Ensino de
Matemática onde debates so-
bre questões referentes aos
conteúdos, métodos, livro di-
dático e aperfeiçoamento do
professor, de acordo com as
tendências modernas, eviden-
ciaram a preocupação com a
melhoria desse ensino. A im-
plantação da Matemática Mo-
derna, via livros didáticos e
reciclagens, foi intensamente
recomendada e, começando
pelo 2.0 grau, atingiu em 66,
o 2.0 segmento do 1.0 grau
(antigo ginásio).

No 1.0 segmento do 1.0
grau (l,a a 4.a séries). essa
implantação ocorreu na dé-
cada de 70 coincidindo com
as novas orientações propos-
tas pela lei 5692/71. Nessa
lei, a Matemática de 1.a à
4.a séries aparece integrada às
Ciências Físicas e Biológicas
e Programas de Saúde sob o
título de Iniciação às Ciên-
cias, uma das grandes áreas
do Núcleo Comum.

Durante esse período, as
Secretarias de Educação de vá-
rios Estados organizaram guias
curriculares com às diretrizes
e conteúdos programáticos

que deveriam ser ensinados.
Os conteúdos desses guias são
amplamente conhecidos e sua
crítica acompanhou a crítica
feita à Matemática Moderna,
cujos conteúdos foram consi-
derados por alguns autores,
como Kline, (1976), inade-
quados para o 1.0 grau.

Apesar das críticas, até
1986, esses guias cu rricu lares
impressos e distribu ídos na dé-
cada de 70, foram pratica-
mente os únicos documentos
oficiais com os quais a esco-
la contou para determinar os
conteúdos que deveria ensinar.

~ evidente que durante
esse período, principalmente
na década de 80 mu itas esco-
las reformularam seus conteú-
dos tendo como base a práti-
ca pedagógica de seus profes-
sores, retirando alguns tópi-
cos e tentando articular ou-
tros. Muitas vezes, essas tenta-
tivas se ressentiram da falta
de uma instrumentalização
teórico-metodológica mais
consistente que possibilitasse
clareza com relação ao que
era essencial e ao que era
acessório na seleção e orienta-
ção dos conteúdos e metodo-
logias.

Algumas Secretarias de
Educação procuraram, nessa
fase, listar conteúdos m íni-
mos a serem ensinados, numa
tentativa de dar resposta ao

( *) Professora de Matemática na
Escola Municipal Herley Mehl
em Curitiba-PR, Consultora
de Matemática da Secretaria
de Educação do Estado do Pa-
raná, Licenciada em Matemá-
tica pela PUC/PR e Mestre
em Educação pela UFPR
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fracasso escolar bastante evi
dente em Matemática a partir
da 2.a série do 1.0 grau. A
análise desses programas per-
mite perceber que ao serem
definidos conteúdos mínimos,
que muitas vezes não foram os
básicos, ocorreu uma maior
fragmentação dos conheci-
mentos a serem ensinados,
com o conseqüente esvazia-
mento de conteúdos significa-
tivos na escola de 1.0 grau.

Nos últimos anos, bus-
cando-se superar tanto a con-
cepção tradicional quanto a
da Matemática Moderna, pro-
põe-se a retomada dos conteú-
dos numa visão mais articula-
da do conhecimento matemá-
tico. Essa nova concepção re-
articula os conteúdos tendo
como referencial o conheci-
mento matemático historica-
mente produzido e a lógica
de sua elaboração como fato-
res intrinsicamente ligados.
Eles são propostos sob três
eixos norteadores: números,
geometria e medida (consti-
tuindo-se o último no tema
articulador entre o número e
a geometria!.

A dinamlcidade dessa no-
va concepção está nas rela-
ções que se estabelecem entre
os conteúdos de cada eixo e
entre os três eixos. São es-
tas relações que vão garantir
a organicidade da proposta.
Sendo assim, entende-se que a
definição dos conteúdos é fa-
tor fundamental para que, os
conhecimentos matemáticos
anteriormente fragmentados,
sejam agora vistos como "um
todo ricamente articulado"!
Nessa definição, está impl íci-
ta uma forma que permita a
todos a apropriação desse co-
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nhecimento que é produzido
nas relações sociais, que tem
sido elaborado privadamente
.e que atingiu um alto nível
de objetividade permitindo-
lhe características universais.

Tais características, de
objetividade / universalidade,
não devem ser confundidas
com a neutralidade, como pre-
tendem os positivistas, pois
fatores ideológicos intervêm,
de forma extrínseca, na pro-
dução desse conhecimento.
No entanto, a aceitação da
existência desse componente
ideológico não deve levar à
negação da objetividade/uni-
versalidade do conhecimento
matemático.

Cabe, portanto, aos pro-
fessores e especialistas em
Matemática, tendo presente
a necessidade da reflexão so-
bre estas questões, unirem
esforços na discussão das pro-
postas hoje presentes, em bus-
ca de conteúdos essenciais
que permitam a síntese entre
a Matemática como Ciência e
a Matemática como disciplina
escolar.

A apropriação pelo aluno
do saber concreto (produzido
históricamente e já sistemati-
zado) se tornará possível a
partir da superação da dico-
tomia conteúdo-forma, ten-
do por base a realidade vivida
pelo professor e pelo aluno e
o saber socialmente produzi-
do, ambos ponto de partida
e de chegada ao conhecimen-
to.

NOTAS DE REFERÊNCIA
• KOSI K, Karel. A dialética

do Concreto. Rio de
Janeiro, Paz e Terra,
1969.
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Pensar no que ensinar
de matemática, hoje, em nos-
sas escolas de 1.0 e 2.0 graus,
requer estabelecer, em primei-
ro lugar, a quem queremos
educar e para que. ~ esta a
decisão pol ítica que definirá
o papel da Matemática nocur-
rículo e, conseqüentemente,
orientará a escolha dos con-
teúdos e do modo como eles
serão trabalhados em cada
grau de ensino.

Atualmente, embora o
discurso oficial e o da maio-
ria dos educadores insista na
escola como um direito de to-
dos (a pública em especial) e
proponha como seu objetivo
fundamental a formação de
um homem consciente, críti-
co e participante, a realidade
é bem outra.

De fato, a maioria de nos-
sa população em idade dita es-
colar está real ou figurada-
mente, "fora" da escola, isto
é, ou não tem acesso a ela,
ou o que ela Ihes proporcio-
na nada tem a ver com sua
vida concreta.

Quanto à Matemática, ela
tem desempenhado um papel
social como instrumento de
seleção:

.ao se tornar responsável
pela determinação de quem
permanece ou é eliminado da
escola, uma vez que detém,
juntamente com Português, a
primazia no tocante ao núme-
ro de reprovações;

• ao assumir papel pre-
ponderante na escolha de uma
carreira ou profissão, já que
um bom desempenho em Ma-
temática é pré-requisito para
o ingresso a vários cursos do

Regina Maria Pavanello *

3.0 grau;
• ao permitir ou não o

acesso a um sem número de
ocupações, já que um teste de
Matemática consta, geralmen-
te, dos exames de seleção pa-
ra a admissão a vários empre-
gos (públicos ou não).

Mais ainda, a Matemática
é colocada a serviço da ideo-
logia dominante quando:

• fornece argumentos ex-
plicativos para a inclusão dos
indivíduos nos diferentes ní-
veis de produção;

• confere "neutralidade"
às ciências, a nível de senso
comum ("os números não
mentem jamais" e outras fra-
ses do tipo);

• garante veracidade e pe-
so às argumentações das clas-
ses dirigentes na prestação de
contas à população e na de-
terminação de medidas sociais
e econômicas a serem adota-
das no país.

A falta, ou insuficiência,
de conhecimento matemático
faz com que a maioria das pes-
soas torne-se incapaz de com-
preender muitos problemas
que afetam, não só a vida
pessoal de cada um, como a
da sociedade como um todo,
impedindo, assim, uma toma-
da de posição mais crítica
frente a esses problemas e aos
caminhos propostos para re-
solvê-Ios.

~ Iícito, pois, concluir,
que conhecer Matemática é
condição para a atuação crí-
tica do indivíduo na socie-
dade, e que, portanto, é ne-
cessário que se dê a todos os
indivíduos acesso aos conhe-
cimentos e instrumentos ma-

temáticos úteis à sua exis-
tência e à melhor compreen-
são dos fenômenos naturais e
sociais do mundo que os cer-
ca.

Coloca-se, assim, o pro-
blema do que ensinar de Ma-
temática no 1.o e 2.o graus e
do como fazê-Io, se quere-
mos, de fato, garantir a todos
o direito ao conhecimento
matemático, objetivando o
desenvolvimento pessoal do
aluno e sua instrumentaliza-
ção, de modo a permitir sua
inserção crítica e, portanto,
pol ítica, na sociedade.

Que conteúdos selecionar
para dar conta dessa dupla fi-
nalidade, de forma a manter o
equil íbrio entre esses dois
aspectos?

~ bem verdade que a se-
leção dos conteúdos por si só
não basta para garantir o al-
cance dos objetivos propos-
tos, pois a maneira como os
assuntos serão tratados em sa-
Ia de aula desempenha um pa-
pel decisivo no proporciona-
mento de condições para sua
apropriação pelo aluno.

Tratar da metodologia
não é, porém, a finalidade
deste artigo, embora a isso se

( • ) Professora efetiva de Matemá-
tica na rede oficial de ensi no
do Estado de S. Paulo, ex- in-
grante da Equipe Técnica de
Matemática da Coordenador ia
de Estudos e Normas Pedagó-
gicas - CENP -. da Secretaria
de Estado da Educação de S.
Paulo, professor-auxiliar do
Departamento de Educação
da Universidade Estadual de
Maringá-UEM-PR e mestre
em Educação pela UNICAMP-
SP.
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possa referir no desenvolvi-
mento das considerações acer-
ca dos conteúdos, dada a pro-
funda relação existente entre
esse e o assunto que aqui vai
ser tratado.

Atualmente, o ensino de
Matem ática no 1.o grau tem
enfocado quase que exclusi-
vamente a Aritmética e a Ál-
gebra, pouco se fazendo no
tocante à Geometria, que,
pouco a pouco, vem desa-
parecendo do currículo real
de nossas escolas.

Não que a Aritmética e
a Álgebra não sejam impor-
tantes. O conhecimento do
Número, das suas operações
e das propriedades das mes-
mas, é fundamental, tanto do
ponto de vista formativo, co-
mo por razões de ordem prá-
tica. O estudo da Álgebra,
cuja abordagem inicial deve-
ria estar vinculada à sistema-
tização e à generalização das
propriedades das operações
com os números, proporciona
oportunidades excelentes para
o desenvolvimento da capaci-
dade de abstrair, generalizar e
transcender o imediatamente
sensível, bem como fornece,
mediante o estudo das equa-
ções, um outro tipo de ins-
trumento para a resolução de
problemas.

Porém, " ... a Geometria
é a forma menos abstrata da
Matemática: isto significa que
tem aplicação direta no dia-a-
dia e também que pode ser
entendida com menos esfor-
ço intelectual.. -", enquanto
que" ... a Álgebra é a essên-
cia da abstração, envolvendo
um dicionário de símbolos
que precisa ser dominado com
grande esforço" (Atiyah,
1982). Segundo ainda o autor
citado," ... a geometria é a
parte da Matemática na qual
o pensamento visual é do-
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minante, enquanto a Álge-
bra é a parte onde predomi-
na o pensamento seqüencial.
Esta dicotomia talvez seja
melhor expressa pelos termos
"intuição" x "rigor" e ambos
desempenham um papel essen-
cial em problemas matemáti-
cos reais" íneqritos e tradução
nossos).

~ na Geometria que se
pode iniciar e encaminhar o
aluno para o exercício da es-
.peculação, pois é nela que se
pode trabalhar melhor" ... a
questão o que acontece se
... , que encerra o estilo hi-
.potético dedutivo do pensa-
mento geométrico" (Wheeler,
1981).

Enfatizar o ensino de Ál-
gebra em detrimento ao de
Geometria nos priva de um
instrumento valioso para o
ensino da Matemática e o da
própria Álgebra, já que " ...
a Geometria é a intermediá-
ria entre a linguagem comum
e o formalismo matemático,
assim como o raciocínio geo-
métrico promove a transição
entre o pensamento comum
e o formal" (Thom, 1971).

A Geometria Anal ítica,
que traduz em relações algé-
bricas as relações geométri-
cas, proporciona uma boa
oportunidade para a inte-
gração dos temas Álgebra e
Geometria, além de fornecer
o suporte sobre o qual ou-
tros conhecimentos matemá-
ticos serão constru ídos.

Numa perspectiva de tra-
balhar integradamente os con-
teúdos de Matemática, o te-
ma Medidas acaba por vir a
ter um papel importante co-
mo o elemento que unirá o
estudo dos Números ao de
Geometria, comportando-se
como "... o cimento na
construção da noção de nú-

mero e na arquitetura das
relações geométricas mais
básicas" (Proposta Curricular
de Matemática - 1.0 grau,
1987).

Não é preciso ressaltar
a importância do estudo de
Funções dentro da Matemá-
tica, porém a noção de "de-
pendência entre variáveis",
que é o âmago desse estudo,
e a necessidade de exprimir
geometricamente essa rela-
ção, estão presentes numa
ampla gama de situações,
seja na vida prática, seja
no estudo de outros ramos
do conhecimento .

Este estudo de função
como uma relação entre va-
riáveis deve começar já no
1.0 grau, aprofundando-se e
alargando-se seu estudo no
grau subseqüente.

Dois temas que suscitam
o interesse pessoal de toda e
qualquer pessoa hoje são:
Matemática Financeira e Esta-
tística. A necessidade de ca-
pacitar o aluno a lidar com os
problemas econômicos da so-
ciedade foi enfatizada ante-
riormente, o que explica a sua
inclusão entre os temas a se-
rem abordados tanto no 1.0
(em caráter exploratório) co-
mo no 2.0 grau.

Problemas que envolvem
contagem podem ser trabalha-
dos desde o 1.0 grau. O prin-
cípio multiplicativo, que nas-
ce da necessidade da siste-
matização da contagem, vai
dar um novo sentido à mul-
tiplicação, geralmente intro-
duzida como a soma reite-
rada de parcelas iguais. Os
problemas de Combinatória
apresentam, além disso, um
aspecto educativo muito im-
portante, porque levam à per-
cepção de diferentes casos
possíveis, permitem a pro-



posiçao de mais de um -en-
caminhamento de solução,
abalando a crença corrente
entre os alunos da unicida-
de das soluções matemáti-
cas,

Também a crença no de-
terrninisrno da Matemática,
tão freqüentemente refletida
em expressões como: "tão
certo como 2 e 2 são 4",
"os números não mentem
jamais", pode ser contraba-
lançada pelo estudo de situa-
ções nas quais se deve esti-
mar as chances matemáti-
cas de que um certo fato
ocorra. O estudo das Pro-
babilidades, além do seu
aspecto formativo, tem, jun·
tamente com a Estatística,
enorme aplicabilidade nos
mais diversos ramos do conhe-
cimento.

A necessidade de medir
Ângulos, que aparece tanto
em situações da vida práti-
ca, como na própria Mate-
mática e em outros campos
da Ciência, é argumento para
a inclusão de Trigonometria
entre os conteúdos a serem
trabalhados no 1.0 e 2.0
graus.

Outros conteúdos pode-
rão vir a ser selecionados,
quando houver possibilidade
de tempo, ou quando a na-
tureza de um curso o exigir,
como, por exemplo, o estu-
do de Números Complexos
para um curso técnico de Ele-
trônica.

Um tema polêmico, e que
preciSa ser enfrentado, é o da
Computação. As máqu inas aí

estão, não há como fugir de-
las. Como e quando utilizá-
Ias no processo educativo de-
ve ser objeto de pesquisas e
experimentação por parte de
todos os que trabalham em
Educação e, em especial, com
Educação Matemática. Como
fazer a máquina trabalhar em
benefício do homem e não
o inverso, do povo e não só
das classes dirigentes, deve
ser a preocupação fundamen-
tal para esse trabalho, que já
começa a ser desenvolvido.

As colocações aqui feitas
não têm a intenção de serem
consideradas como verdades
incontestes, mas, sim, tem
por objetivos levantar ques-
tionamentos e gerar discus-
sões, que contribuirão para
uma visão mais clara do que
significa educar pela Matemá-
tica.
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Mais do que enumerar
certezas, faço deste texto um
desfiar de interrogações. Nos
dias de hoje; dúvidas não são
evidência de irresponsabilida-
de, mas fruto, muitas vezes,
de trabalho comprometido
com a complexidade de nossa
realidade sócio-cultural. ca-
racterizada por profundos con-
trastes e transformações.

Tomo como eixo de mi-
nha reflexão algumas ques-
tões que interrogam o ensi-
nar visto com o significado
de educar. O ato de educar
não pode ser identificado ao
de transmitir conhecimento
mas consiste, antes de tudo,
a aprender na participação
constante, afim de criar esse
conhecimento.

O sistema e a metodolo-
gia no domínio da educação
têm se caracterizado por um
processo consistindo em forne-
cer respostas a questões que
jamais foram postas pelos par-
ticipantes; um processo imi-
tativo e acrítico no qual as
respostas não são produzidas
a partir da reflexão de um
indivíduo, ou grupo de indi-
víduos, sobre sua ação em
uma dada realidade.

Assim sendo, esse pro-
cesso e essas respostas igno-
ram a característica diversa
e multiforme da realidade e
incorrem, geralmente, no erro
de identificar método e mo-
dela. Método não deve ser
visto como modelo. "Método
é uma via, um caminho tendo
em vista um determinado re-
sultado. Ele é feito de prin-
cípios teóricos e práticos que
são simples fios condutores.

Anna Franchi *

Os princípios devem ser cria-
dos constantemente em situa-
ções pol íticas e sociais dife-
rentes, mesmo que as situa-
ções tenham traços em co-
mum. O essencial sendo as
diferenças; não os traços em
comum." (FAUNDEZ, 1988,
p.2,3).

Visto dessa maneira, o
"como ensinar" consiste tam-
bém no aprender a ensinar.
Consiste na luta pela constru-
ção de um método que fa-
voreça a contribuição efetiva
e crítica dos sujeitos do pro-
cesso na ação permanente de
criar e recriar conhecimento.
Tal método deverá embasar-
se numa concepção que recu-
pere o sentido social, huma-
no e solidário do ato de co-
nhecer.

Todos nós educadores te-
mos constatado que as con-
tra-evidências do ato de edu-
car - processo acrítico, indi-
vidual, imitativo marcado pe-
lo distanciamento entre teoria
e prática - tem-se instalado
ampla e profundamente como
características comuns do en-
sino de matemática, especial-
mente nas escolas públicas de
1.o e 2.0 graus. Conseqüente-
mente, a Matemática é trans-
mitida como um corpo de co-
nhecimentos abstrato, hermé-
tico, cujos caminhos de cons-
trução são convencionais, li-
neares, sistemáticos.

No trabalho desenvolvido
em cursos de formação de pro-
fessores, temos obtido indica-
dores de como alunos-profes-
sores percebem a questão do
conhecimento matemático e
de seu ensino, nos aspectos

acima levantados. Diante. de
problemas propostos em clas-
se, nas chamadas "oficinas de
matemática", os alunos-pro-
fessores explicitam como con-
clusão de sua atividade, rela-
ções, propriedades, fórmulas
que nada têm a ver com as
operações cognitivas impl íci-
tas nessa atividade, ou seja,
não se predispõem a buscar
novos significados para um
conteúdo que assumem como
dominado e pronto. Temos
observado, também, que com-
parando uma atividade que
favorece o descobrir e o veri-
ficar de soluções, com outra
cujo caminho de resolução é
dado, passo a passo, os alu-
nos-professores as conside-
ram igualmente boas desde
que as operações matemáti-
cas no segundo caminho jus-
tifiquem os resultados obti-
dos.

Os aspectos relativos à
formulação e verificação de
conjeturas à descoberta e à
participação social presentes
na primeira atividade não são
de imediato valorizados pelos
participantes.

Quanto ao aluno de 1.0
e 2.0 graus, tem sido consta-
tadas as conseqüências de
submetê-to, durante anos, a
um decorar e repetir de re-
gras e fórmulas matemáticas:
paralisia do espírito crítico,
ausência de integração entre
conhecimento matemático e

(' ) Professora de Prática de Ensi-
no de Matemática na PUC-SP,
Licenciada em Matemática e
Mestre em Psicologia da Edu-
cação pela PUC-SP.
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experiência cotidiana, dificul-
dade de aceitação de métodos
diferentes daquele ensinado
em classe, dificuldade e indi-
ferença diante de explicações
do porque dos resultados,
conformismo diante do que
acredita ser sua "dificuldade
na matemática" ...

Acreditando que o co-
nhecimento não é apenas um
estado de saber mas também
o processo de apropriações
desse saber, atacar esses pro-
blemas nos diferentes níveis
de ensino adquire importân-
cia fundamental.

Nesta perspectiva, nos
sentimos apenas alinhavando
traçados em direções vacilan-
tes, inquietas, provisórias ...

Sabemos que a razão' da
emergência das contra-evidên-
cias do ato de educar são de
ordem histórica e pol ítica
pois O processo de conheci-
mento insere-se numa reali-
dade histórica concreta. Co-
mo contrapor às característi-
cas negativas desse processo
aquelas que recuperem sua
verdadeira significação? Se é
preciso uma ação em diferen-
tes níveis, não podemos des-
considerar, por razões óbvias,
aquela voltada ao cotidiano
da sala de aula.

Um ponto de partida pa-
ra uma reflexão, situada nesse
dom ínio é considerar que o
ensino de Matemática deve
centrar-se na resolução dos
problemas, vistos não como
aplicação de uma teoria mas
como fonte e critério do sa-
ber:

fonte do saber "na me-
dida em que nessas si-
tuações o indivíduo é
conduzido a elaborar, da
maneira a mais funcional,
com seus parceiros so-
ciais - professor, pais e
colegas - os conhecimen-
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tos (... ) que lhe permi-
tem resolvê-Ias"; critério
de saber "na medida em
que um saber transmiti-
do não é necessariamen-
te apropriado pelo indi-
víduo que supomos rece-
bê-Ia e na medida em que
situações problemas per-
mitem justamente avaliar
essa apropriação."
(VERGNAUD, 1983, p.
23).
Essa postura evidencia um

importante campo de pesqui-
sa em Educação Matemática:
aquele voltado para o estudo
da evolução das concepções e
práticas, de um indivíduo ou
grupo de indivíduos, face a
uma nova situação. Mais do
que utilizar situações concre-
tas, o importante é procurar
relações entre problemas a
resolver, procedimentos uti-
lizados e concepções subja-
centes a esses procedimentos.
Tal enfoque revela a impor-
tância da análise da repre-
sentação do aluno a respei-
to de uma determinada si-
tuação problema e do con-
teúdo matemático nela im-
plícito. O aluno utiliza um
ou outro procedimento ou
eventualmente se desinteres-
sa da tarefa conforme:

a. tenha uma visão clara
do objetivo dessa tare-
fa, da expectativa que
deve ou não satisfazer
frente a ela.

b. perceba de manei ra cla-
ra, de maneira parcial
ou ainda de maneira
falha as relações, trans-
formações, proprieda-
des envolvidas no pro-
cesso de resolução.

Essas hipóteses reavaliam
um prisma corrente de obser-
vação do erro do aluno. Erros
e acertos passam a constituir-
se em elementos fundamentais

de análise na busca, por parte
do professor, de novas ativi-
dades capazes de provocar:

a. a evolução das concep-
ções do aluno para ou-
tras mais complexas,
elaboradas ou que in-
cluam relações de na-
tureza diferente:

b. a superação das con-
cepções falhas.

A análise dos procedi-
mentos de resolução corretos
ou incorretos é também para
o aluno, um mecanismo de
tomada de consciência de seu
caminhar no aprender e, para
o professor, de seu aprender
no ensinar.

Daí a importância do pro-
fessor:

a. dispor de um repertó-
rio de situações que
abarquem um campo
conceitual suficiente-
mente amplo, e que fa-
voreçam a avaliação das
representações do alu-
no a respeito desse
campo conceitual (1);

b. aperfeiçoar sua prática
pedagógica, conduzin-
do-se como um pesqui-
sador frente a avalia-
ção dos processos de
resolução de proble-
mas pelo aluno.

Cursos e publicações espe-
cíficas da área, voltados a for-
mação do professor, quando
consistem em uma listagem
de atividades, deveriam, no
mínimo, discutir as razões de
ordem cognitiva que as fun-
damentam. Caso contrário,
transformam-se em receitas
que mitificam o ato de en-
sinar e subjugam o ato de
aprender.

Afirmamos, no início des-
te texto, que o ato de educar
e o ato de aprender o pro-
cesso de construção de conhe-
cimento consiste também em



aprender a educar. Essa cons-
trução implica, necessaria-
mente, em atender aos aspec-
tos de mudança do cotidiano
da sala de aula. Implica numa
atitude de valorização da prá-
tica pedagógica do professor,
criando condições para a in-
tegração do conhecimento
produzido nessa prática ao
conhecimento científico e
para a aproximação entre es-
te e a realidade da escola.

BIBLIOGRAFIA BÁSICA

CARVALHO, D. Lucchesi
(1989). A concepção de
Matemática do professor
também se transforma.
Dissertação de Mestrado.
UNICAMP - Faculdade
de Educação, Campinas.

FAUNDEZ, A. (1988) Dialo-
gue pour le Developpe-
ment et le Developpe-
ment du Dialogue. Post-
Graduação em Supervi-
são e Currículo, PUC/SP,
orig. mimeografado.

FRANCHI, Anna. e CARVA-
LHO, D.L. (1989). As-
pectos Cognitivos da
Construção do Conceito
de Área. Em Da Compo-
sição e Decomposição de
Figuras para a Fórmula
de Cálculo de Área. Cen-
tro de Educação Mate-
mática (no prelo).

ROBERT, A. et ROBINET, J.
(1989). Representations
des Enseignantes de Ma-
thématiques sur les Ma-
thématiques et leur En-
seignement. Didier, Paris.

VERGNAUD, G, (1982) Cog-
nitive and Developmental
Psycology and Research
in Mathematics Educa-
tion: Some Theoretical

and Methodological lssu-
es FLM Publishing Asso-
ciation, Montreal, Que-
bec, Canadá.

VERGNAUD, G. (1983). Di-
dactique du concept de
volume in Recherches en
didactique des Mathéma-
tiques. Vol, 4.1. La Pen-
seé Sauvage Editions,
Grenoble, France.

NOTAS
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uma terna (5, I,:l.
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constituem o conceito.
conjunto de representações
simbólicas usadas para repre-
sentar o conceito, suas proprie-
dades .e situações a que se re-
fere.
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A comunidade de Educa-
ção Matemática internacionat-
mente vem clamando por re-
novações na atual concepção
do que é a matemática esco-
lar e de como essa matemáti-
ca pode ser abordada (ver
Cockcroft, 1982; NCTM,
1989). Questiona-se também
a atual concepção de como se
aprende matemática.

Sabe-se que a típica aula
de matemática a nível de pri-
meiro, segundo ou terceiro
graus ainda é uma aula expo-
sitiva, em que o professor
passa para o quadro negro
aquilo que ele julga impor-
tante. O aluno, por sua vez,
copia da lousa para o seu
caderno e em seguida procu-
ra fazer exercícios de aplica-
ção, que nada mais são do
que uma repetição na aplica-
ção de um modelo de solu-
ção apresentado pelo profes-
sor. Essa prática revela a con-
cepção de que é possível
aprender matemática através
de um processo de transmis-
são de conhecimento. Mais
ainda, de que a resolução de
problemas reduz-se a procedi-
mentos determinados pelo
professor.

Algumas consequencias
dessa prática educacional têm
sido observadas e estudadas
pelos educadores matemáticos
(ver Schoenfeld, 1985). Fare-
mos em seguida um breve le-
vantamento de alguns aspec-
tos que nortearão a discussão
no desenrolar do texto.

Primeiro, alunos passam
a acreditar que a aprendiza-
gem de matemática se dá atra-
vés de um acúmulo de fórmu-

Beatriz S. D'Ambrosio *

Ias e algorítmos. Aliás, nossos
alunos hoje acreditam que fa-
zer matemática é seguir e apli-
car regras. Regras essas que
foram transmitidas pelo pro-
fessor.

Segundo, os alunos acham
que a matemática é um cor-
po de conceitos verdadeiros e
estáticos, do qual não se du-
vida ou questiona, nem mes-
mo nos preocupamos em
compreender porque funcio-
na. Em geral, acreditam tam-
bém, que esses conceitos fo-
ram descobertos ou criados
por gênios.

O aluno, acreditando e
supervalorizando o poder da
matemática formal perde qual-
quer auto-confiança em sua
intuição matemática, perden-
do, dia a dia, seu "bom-sen-
so" matemático. Além de
acreditarem que a solução de
um problema encontrada ma-
tematicamente não estará, ne-
cessariamente, relacionada
com a solução do mesmo pro-
blema numa situacão real.

E: bastante c~mum o alu-
no desistir de solucionar um
problema matemático, afir-
mando não ter aprendido co-
mo resolver aquele tipo de
questão ainda, quando ele
não: consegue reconhecer qual
o algorítmo ou processo de
solução apropriado para aque-
le problema. Falta aos alunos
uma flexibilidade de solução
e a coragem de tentar solu-
ções alternativas, diferentes
das propostas pelos profes-
sores.

O professor hoje tam-
bém tem uma série de cren-
ças sobre o ensino e a apren-

dizagem de matemática que
reforçam a prática educacio-
nal por ele exerci da. Muitas
vezes ele se sente convencido
de que tópicos da matemática
são ensinados por serem úteis
aos alunos no futuro. Esta
"motivação" é pouco convin-
cente para os alunos. Princi-
palmente numa realidade edu-
cacional como a brasileira em
que apenas uma pequena par-
te dos alunos ingressantes no
primeiro ano escolar termina
sua escolaridade de oito anos
obrigatórios.

Para o entendimento de
muitos professores o aluno
aprenderá melhor quanto
maior for o número de exer-
cícios por ele resolvido. Será
que de fato essa resolução
de exercícios repetitivos de
certos algorítmos e esquemas
de solução geram o aprendi-
zado?

Os professores, em geral,
mostram a matemática como
um corpo de conhecimentos
acabado e polido. Ao aluno
não é dado em nenhum mo-
mento a oportunidade ou ge-
rada a necessidade de criar
nada, nem mesmo uma solu-
ção mais interessante. O alu-
no, assim, passa a acreditar
que na aula de matemática
o seu papel é passivo e de-
sinteressante.

Uma das grandes preo-
cupações dos professores é

( • ) Doutora em Educação Mate-
mática pela Indiana University -
USA, atualmente lotada no Edu-
cational Development College of
Education, University of Dela-
ware, Newark, Delaware - USA:
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com relação à quantidade de
conteúdo trabalhado. Para
esses professores o conteúdo
trabalhado é a prioridade de
sua ação pedagógica, ao invés
da aprendizagem do aluno.
E difícil o professor que con-
segue se convencer de que
seu objetivo principal do pro-
cesso educacional é que os
alunos tenham o maior apro-
veitamento possível, e que es-
se objetivo fica longe de ser
atingido quando a meta do
professor passa a ser cobrir a
maior quantidade possível de
matéria em aula.

Em nenhum momento,
no processo escolar, numa au-
la de matemática geram-se si-
tuações em que o aluno de-
va ser criativo, ou onde o alu-
no esteja motivado a solucio-
nar um problema pela curio-
sidade criada pela situação em
si ou pelo próprio desafio do
problema. Na matemática es-
colar o aluno não vivencia
situações de investigação, ex-
ploração e descobrimento.
O processo de pesqu isa mate-
mática é reservado a poucos
indivíduos que assumem a
matemática como seu objeto
de pesquisa. E esse processo
de pesquisa que permite e in-
centiva a criatividade ao se
trabal har com situações pro-
blemas.

A proposta de trabalho a
ser discutida a seguir envolve
uma tentativa de se levar em
conta as concepções dos
alunos e professores sobre a
natureza da matemática, o
ato de se fazer matemática e
como se aprende matemática.
Essas concepções terão que
ser modificadas para que se
possa ter uma renovação no
ensino da matemática.

Diversas são as atuais li-
nhas de pesquisa e propostas
de trabalho lidando com a
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pergunta: como ensinar mate-
mática hoje? Trataremos aqui
daquelas que procuram alte-
rar a atual concepção do que
vem a ser a matemática esco-
lar e mais ainda, de como se
dá a aprendizagem da mate-
mática. Optamos pelas pro-
postas que colocam o aluno
como o centro do processo
educacional, enfatizando o
aluno como um ser ativo no
processo de construção de seu
conhecimento. Propostas es-
sas onde o professor passa a
ter um papel deorientador
e monitor das atividades pro-
postas aos alunos e por eles
realizadas.

Estas propostas partem
do princípio de que o aluno
está constantemente interpre-
tando seu mundo e suas expe-
riências e essas interpretações
ocorrem inclusive quando se
trata de um fenômeno mate-
mático. São as interpretações
dos alunos que constituem o
se saber matemática "de fa-
to". Muitas vezes o aluno
demonstra, através de respos-
tas a exercícios, que aparen-
temente compreendeu algum
conceito matemático; porém,
uma vez mudado o capítulo
de estudo ou algum aspecto
do exercício, o aluno nos
surpreende com erros inespe-
rados. E a partir do estudo
dos erros cometidos pelos alu-
nos que poderemos compre-
ender as interpretações por
eles desenvolvidas.

Entremos em detalhes a
respeito de algumas propostas
baseados nesta abordagem.
A resolução de problemas co-
mo proposta metodológica, a
modelagem, o uso de compu-
tadores (linguagem LOGO e
outros programas), a etnoma-
temática, a história da mate-
mática como motivação para
o ensino de tópicos do currí-

culo, e o uso de jogos mate-
máticos no ensino são alguns
exemplos de propostas de tra-
balho visando a melhoria do
ensino de matemática segun-
do uma perspectiva constru-
tivista (para maiores detalhes
a respeito de teorias constru-
tivistas aplicadas ao ensino da
matemática veja Liben, 1987).

RESOLUÇÃO
DE PROBLEMAS

A colocação de uma
maior ênfase na resolução de
problemas no currículo de
matemática tem sido ampla-
mente discutida na comuni-
dade de Educação Matemáti-
ca, internacionalmente. Atual-
mente, esta preocupação en-
contra-se expressa nas novas
propostas curriculares que sur-
gem mundialmente, inclusive
no Brasil.

Nota-se que os estudos
iniciais sobre resolução de
problemas propunham um
ensino sobre diferentes heu-
rísticas e passos na resolução
de problemas. Muitas vezes
essa abordagem gerava um
ensino visando o ocasional en-
volvimento com a resolução
de problemas. Hoje a propos-
ta está um tanto modifica-
da e a resolução de proble-
mas é encarada como uma
metodologia de ensino em
que o professor propõe ao
aluno situações problemas ca-
racterizadas por investigação
e exploração de novos con-
ceitos. Essa proposta, mais
atual, visa a construção de
conceitos matemáticos pelo
aluno através de situações que
estimulam a sua curiosidade
matemática. Através de suas
experiências com problemas
de naturezas diferentes o alu-
no interpreta o fenômeno ma-
temático e procura explicá-Io



dentro de sua concepção da
matemática envolvida. O pro-
cesso de formalização é lento
e surge da necessidade de uma
nova forma de comunicação
pelo aluno. Nesse processo o
aluno envolve-se com o "fa-
zer" matemática no sentido
de criar hipóteses e conjetu-
ras e investigá-Ios a partir da
situação problema proposta.

Obviamente a explicação
acima é resumida e tem como
objetivo apenas expor como
esta linha de pesquisa vem
caminhando hoje. E claro que
há ainda espaço para o traba-
lho com heurfsticas e passos
de resolução segundo o mode-
lo de Pólya, porém, esses têm
sido menos enfatizadas na no-
va concepção de resolução
de problemas.

MODELAGEM
A modelagem matemáti-

ca tem sido utilizada como
uma forma de quebrar a for-
te dicotomia existente entre
a matemática escolar formal
e a sua utilidade na vida real.
Os modelos matemáticos são
formas de estudar e formali-
zar fenômenos do dia a dia.
Através da modelagem mate-
mática o aluno se torna mais
consciente da utilidade da
matemática para resolver e
analisar problemas do dia-a-
dia. Esse é um momento de
utilização de conceitos já
aprendidos. E uma fase de
fu ndamental i ~ ia pa-
ra que os conce-
dos tenham
cado para os
com o poder de ~t()i'na-la5Cla:s
críticos na análí
ensão de fenômenos ~~",;-...r,...r

ETNOMATE
A proposta de

numa linha de etnnml;r.-,~,=-1-

ca tem como objetivo pri-
mordial valorizar a matemá-
tica dos diferentes grupos cul-
turais. Propõe-se uma maior
valorização dos conceitos ma-
temáticos informais constru í-
dos pelos alunos através de
suas experiências, fora do
contexto da escola. No pro-
cesso de ensino propõe-se que
a matemática, informalmente
constru ída, seja uti Iizada co-
mo ponto de partida para o
ensino formal. Procura-se eli-
minar a concepção tradicional
de que todo conhecimento
matemático do indivíduo será
adquirido na situação escolar
e, mais ainda, de que o aluno
chega à escola sem nenhuma
pré-conceituação de idéias
matemáticas. Essa proposta
de trabalho requer uma pre-
paração do professor no sen-
tido de reconhecer e identifi-
car as construções conceituais
desenvolvidas pelos alunos.

Veja alguns exemplos de
trabalho desenvolvido nesta
linha por Carraher, Carraher
& Schlieman, 1988, D'Ambro-
sio, 1986; Gerdes 1988, Lan-
cy, 1983; Saxe e Posner,
1983.

HISTÓRIA DA
MATEMÁTICA

A história da matemática
tem servido para alguns pes-
quisadores como motivação
para o trabalho com o desen-
volvime to de di ersos cor.-
certos os. Esta li-

do

tóricas têm se revelado as
mesmas muitas vezes apre-
sentadas pelos alunos no pro-
cesso de aprendizagem.

Esse estudo está muito
relacionado com o trabalho
em etnomatemática, pois
mais e mais são revelados es-
tágios de desenvolvimento ma-
temático em diferentes gru-
pos culturais que se asseme-
lham aos estágios de desen-
volvimento histórico de di-
versos conceitos.

Veja exemplos de traba-
lhos nesta linha de história
da matemática em obras de
Gaston 8achelard que apre-
senta uma fundamentação
filosófica para os obstáculos
epistemológicos no desenvol-
vimento conceitual; Roland
Garcia que elabora sobre a
construção histórica do co-
nhecimento; Michele Artigue
que apresenta estudos meto-
dológicos de uso de apresen-
tação do desenvolvimento his-
tórico de conceitos matemáti-
cos para o ensino de diver-
sos tópicos.

O USO DE
COMPUTADORES
Diversos são os grupos es-

tudando o uso de computa-
dores no ensino da matemáti-
ca. Enquanto há grupos de-
senvolvendo os chamados pro-
gramas de Instrução Assistida
por Computadores, em que o
ensino por treino e teste é
reforçado e enfatizado, há

bém grupos utilizando a
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mesma tecnologia para desen-
volver um trabalho moderno
baseando-se numa linha psico-
lógica construtivista de apren-
dizagem.

Em geral esses programas
procuram criar ambientes de
investigação e exploração ma-
temática. Exemplos de pro-
gramas com essa abordagem
são o trabalho com o LOGO
e o "Geometric Supposer".

Embora de estrutura bem
diferentes esses dois progra-
mas têm algo em comum. O
LOGO é uma linguagem de
programação em que o aluno
trabalha com a construção de
conceitos matemáticos atra-
vés da programação de peque-
nos projetos (ver Papert,
1985); já o "Geometric
Supposer" é um programa
que cria um ambiente de in-
vestigação na geometria (ver
Yerrushalmy, 1986). Através
da exploração de diversos
exemplos de fenômenos geo-
métricos (difíceis de se inves-
tigar sem o auxílio deste pro-
grama) o aluno levanta hipó-
teses e conjeturas sobre os
mesmos, partindo em seguida
para a demonstração dos
mesmos.

Acredita-se que metodo-
logia de trabalho desta natu-
reza tem o poder de dar ao
aluno a auto-confiança na sua
capacidade de criar e fazer
matemática. Com essa abor-
dagem a matemática deixa de
ser um corpo de conhecimen-
tos prontos e simplesmente
transmitidos aos alunos e pas-
sa a ser algo em que o aluno
faz parte integrante no proces-
so de construção de seus con-
ceitos.

fôJ'-~-
JOGOS MATEMÁTICOS

Muitos grupos de traba-
lho e pesquisa em Educação
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Matemática propõem-se uso
de jogos no ensino da mate-
mática. Um grupo em particu-
lar, o Pentathlon lnstitute",
vê os jogos como uma forma
de se abordar, de forma a
resgatar o lúdico, aspectos do
pensamento matemático que
vêm sendo ignorados no ensi-
no. Com uma tendência no
nosso ensino à supervaloriza-
ção do pensamento algorít-
mico tem-se deixado de lado
o pensamento lógico-matemá-
tico além do pensamento es-
pacial. A proposta deste gru-
po é de desenvolver através
de jogos de desenvolvimento
de estratégias esses dois tipos
de raciocínio na criança, além
de trabalhar, também, a esti-
mativa e o cálculo mental.
Acredita-se que no processo
de desenvolvimento de estra-
tégias de jogo o aluno envol-
ve-se com o levantamento
de hipóteses e conjeturas,
aspecto fundamental no de-
senvolvimento do pensamen-
to científico, inclusive mate-
mático.

Claramente esta é mais
uma abordagem metodológica
baseada no processo de cons-
trução do conhecimento ma-
temático do aluno através de
suas experiências com dife-
rentes situações problemas,
colocadas aqui em forma de
jogo.

Como se vê, são diver-
sas as linhas metodológicas
enfatizando a construção de
conceitos matemáticos pelos
alunos, onde eles se tornam
ativos na sua aprendizagem.
Em todos esses casos os alu-
nos deixam de ter uma posi-
ção passiva diante da sua
aprendizagem da matemáti-
ca. Eles deixam de acreditar
que a aprendizagem da mate-
mática possa ocorrer como
conseqüência da absorção de

conceitos passados a eles por
um simples processo CÉ trans-
missão de informação.

O mais interessante de to-
das essas propostas é o fato
de que elas se complemen-
tam. É difícil, num trabalho
escolar, desenvolver a mate-
mática de forma rica para
todos os alunos se enfatizar-
mos apenas uma linha meto-
dológica única. A melhoria
do ensino de matemática en-
volve, assim, um processo de
diversificação metolóqica,
porém, tendo uma coerência
no que se refere a fundamen-
tação psicológica das diversas
linhas abordadas.
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--------4( POR QUE AM~T12MAT.CA Ii"OJe"? )1------

Este artigo analisa e sin-
tetiza o tema "Por que a ma-
temática hoje" e comenta
"Por que trabalhar em Educa-
ção Matemática hoje, no ensi-
no de matemática no Brasil".

INTRODUÇÃO
A publicação da SBEM,

"Temas & Debates", nos con-
vidou a expor nosso ponto
de vista, aos professores e in-
teressados no ensino de mate-
mática, sobre o tema "Por
que a matemática hoje" com
o intuito de estimular o deba-
te deste assunto. A idéia des-
tes escritos é atender a este
convite.

O objetivo deste artigo é
analisar e sintetizar o assunto
"Por que a matemática hoje"
no marco do marxismo-Ienis-
mo (exposto em linhas ge-
rais em ESCADA FERREIRA
& GUIMARÃES FILHO
09BeªU·

O texto está dividido em
dois momentos: o da análise
- abordando as partes "mun-
do de hoje", "finalidade" e
"matemática" - e o da sínte-
se. Finaliza-se o corpo do ar-
tigo com comentários sobre
"Por que trabalhar em mate-
mática hoje no ensino brasi-
leiro". Em último lugar, apre-
senta-se as referências biblio-
gráficas.

Acatando a recomenda-
ção da "Temas & Debates",
de ser fiel ao tema propos-
to, entendemos o "Por que"
como "finalidade", e não co-
mo "Por que trabalhar em",
"Por que trabalhar em algu-

Charles Guimarães Filho"

ma área da matemática" ou
"Para que serve"; entende-
mos também que o lugar
impl ícito é o "mundo" e não
o "Brasil" ou escola". Consi-
derando-se as especificidades
da publicação ser da SBEM e
os destinatários estarem rela-
cionados com o ensino da ma-
temática, abriremos exceção
nos comentários.

O mundo de hoje, a finalidade
e a matemática
1. O mundo de hoje

O mundo de hoje é a rea-
lidade objetiva (mundo mate- aI
rial) e realidade subjetiva
(mundo espiritual). O mundo
é, pela natureza, material, ou
seja: não há nada nele que
não seja um determinado tipo
ou estado de matéria, sua pro-
priedade, forma de seu movi-
mento ou produto de seu de-
s~nvolvimento histórico. As-~
sim ocorre com os seres no ~
mundo material - seres da
natureza (os inorgânicos e os
biológicos) e seres'sociais (ho-
mens e sociedades) - que são
formas fundamentais da ma-
téria; bem como ocorre tam-
bém com as consciências no
mundo espiritual - consciên-
cia individuai (sensações. pen- b]

samentos, sentimentos, etc.) e
a consciência social (as várias
formas da cultura espiritual,
como por exemplo: a ciência,
a filosofia e a educação) -
que são produto do desenvol- c)
vimento da matéria, que são
propriedades específicas da
matéria altamente organizada

(reflexo dos seres sociais!
sobre o mundo.

As sociedades no mundo
de hoje estão, predominante-
mente, divididas em capitalis-
tas e socialistas; a força pro-
pulsora do desenvolvimento
da formação sócio-econômica
das sociedades capitalistas é a
luta de classes entre a burgue-
sia e o proletariado, principal-
mente nas formas: econômica
(explorador X explorado), po-
lítica (dominador X domina-
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do) e ideológica (hegemoniza-
dor X hegemonizado). Os
países capitalistas se classifi-
cam em imperialistas e perifé-
ricos; uma das características
de um país periférico é o seu
subdesenvolvimento científi-
co devido, entre outras coisas:
às suas atividades serem orien-
tadas para os interesses de paí-
ses imperialistas, os seus pro-
gramas transplantados destas
nações monopolistas e as suas
personalidades evadirem-se
para estas nações ou ficarem
impedidas de dedicarem-se à
superação deste subdesenvol-
vimento por causa de situa-
ções pol íticas.

As várias formas da cul-
tura espiritual no mundo de
hoje estão, predominantemen-
te, divididas entre as que es-
tão a serviço da burguesia e
as favoráveis a classe traba-
lhadora. Eis alguns traços
distintivos entre uma e ou-
tra: caráter elitista X caráter
popular, "neutralidade" cien-
tífica X "partidismo" na ciên-
cia, concepções idealistas e
metafísicas do mundo X vi-
são científica do mundo, hu-
manismo burguês X humanis-
mo socialista, individualismo
X coletivismo e patriotismo
xenófabo X internacionalis-
mo. A ciência, que faz parte
da cultura espiritual, é uma
forma de reflexão da socie-
dade (forma da consciência
social) sobre a natureza, a so-
ciedade e a consciência. As
duas forças mais dinâmicas
da atualidade são o socialis-
mo e a ciência.

2. A finalidade
A finalidade é a anteci-

pação na consciência do re-
sultado que se quer obter.
Na atividade dos homens,
orientada para uma finalida-

22

de concreta, se manifesta a
inter-relação dialética da li-
berdade e necessidade. A gros-
so modo, a diferença entre o
capitalismo e o socialismo
passa pela "libertação da mi-
noria e opressão da maioria
X libertação da maioria e o-
pressão da minoria" e "neces-
sidades de alguns X necessi-
dades de todos" (como por
exemplo: exploração X eman-
cipação, guerra X paz e tra-
balho alienado X trabalho co-
munista).

3. A matemática
A matemática de hoje no

sentido estrito, em linhas ge-
rais, é a ciência que reflete as-
pectos do mundo real, desta-
cadamente aspectos da natu-
reza. No sentido amplo, ama-
temática é um sistema inte-
grado essencialmente pelas
seguintes áreas de conheci-
mento: (1) matemática pura
- aquela que desenvolve o
objeto desta ciência exata -
compreendida pela álgebra,
análise, geometria e topolo-
gia, matemática da estatística
e probabilidade, matemática
atuarial e matemática da com-
putação; (2) matemática apli-
cada - a que emprega a ma-
temática na produção, nos ser-
viços, na cultura material em
geral, e a que utiliza esta
ciência nas demais ciências,
nas engenharias e na cultura
espiritual em geral; (3) fun-
damentos da matemática -- a
que trata das condições neces-
sárias da matemática - cons-
titu ída pela filosofia da mate-
mática, história da matemáti-
ca e lógica matemática;
(4) Educação matemática -
a que desenvolve o processo
pedagógico desta ciência, ou
seja, o ensino da matemáti-
ca, a instrução matemática

e a educação subjacente neste
processo - formada pela
teoria da educação matemáti-
ca (pedagogia da matemática
e didática da matemática),
metodologia do ensino da ma-
temática, pedagogia matemá-
tica do defectível, educação
matemática comparada e fun-
damentos da educação mate-
mática (história da educação
matemática, psicopedagogia,
dialética materialista do co-
nhecimento matemático e et-
nomatemática) .

Ao orientarmos o curso
de iniciação científica do
IMUFRJ - Introdução aos
Fundamentos da Matemáti-
ca (GUIMARÃES FILHO,
1987a) - comprovamos que
esta área de conhecimentô
(fundamentos da matemáti-
ca), responsável pelo tema
do 'artigo, praticamente não
existe em nosso país. O Nú-
cleo de Matemática do Ins-
tituto Astrojildo Pereira
(NMIAP) - através de suas
tarefas de organização, in-
vestigação e intervenção ex-
plicitadas em seu boletim 1
(NMIAP, 1987a) - tem pro-
curado enfrentar esta defi-
ciência, como por exemplo,
biografando e estudando o
que existe no. país a respeito:
Caio Prado Jr. (NMIAP,
1987b), Bento de Jesus Ca-
raça (NMIAP, 1987cl, A.D:~
Aleksandrov (NMIAP, 1986),
Paulus Gerdes (NMIAP,
1988a) e Elpídio Lópes Arias
(NMIAP, 1988b!.

O desempenho das tare-
fas do NMIAP tem permitido
observar que o marxismo-
leninismo tem tido opiniões
sobre a matemática, desde a
sua formação (ESCADA FER-
REIRA, GUIMARÃES FI-
LHO & PUPPIN, 1987) até os
dias de hoje (GUIMARÃES



FI LHO et ai, 1988a). Uma
delas é a de que a matemática
é uma ciência que reflete as-
pectos da natureza com a fi-
nalidade de ser uma arma no
desenvolvimento do socialis-
mo (GERDES, 1981). Cite-
mos outras opiniões: a mate-
mática pura é a ciência que
tem por objeto as formas es-
paciais e as relações quanti-
tativas do mundo real, des-
ligadas por completo do seu
conteúdo (ENGELS, 1979);
matemática aplicada são téc-
nicas de idéias (GERDES,
1982); a filosofia da matemá-
tica é o materialismo dialéti-
co e histórico aplicado à ma-
temática (MARX!'1975); "A
história da matemática é a
ciência acerca das leis objeti-
vas do desenvolvimento da
matemática ... a luta entre as
forças progressistas e reacio-
nárias na ciência matemática,
que é uma das formas da luta
de classes, se revela em for-
ma mais intensa nas questões
históricas e filosóficas da ma-
temática"(R(BNIKOV, 1987);
o subdesenvolvimento mate-
mático dos pafses subdesen-
volvidos é reflexo da opressão
dos países colonizadores/im-
perialistas (GERDES, 1987);
a matemática deve servir o
povo (GERDES, 1984); a ma-
temática su rgiu das necessida-
des humanas (MARX & EN-
GE LS, 1975).

A finalidade da matemática
hoje no mundo

A finalidade da matemá-
tica nas sociedades capitalis-
tas é ser um instrumento
científico a favor da burgue-
sia, do imperialismo, nas suas
principaiS formas de opressão:
exploração da mais-valia da
classe trabalhadora, domina-
ção pol ítica e hegemonia ideo-

lógica, cultural, onde "mate-
mática é aquilo que entende
com esse nome a gente com-
petente" (afortsmo do famo-
so matemático D. Hilbert).
Já nas socialistas e no âmbi-
to da contra-hegemonia das
sociedades capitalistas, a fi-
nalidade da matemática é ser
uma arma científica a favor
da classe trabalhadora e do
comunismo.

Comentários
Por que trabalhar em ma-

temática hoje no ensino brasi-
leiro, ou seja, por que investi-
gar, ensinar, estudar e lutar
pela matemática hoje no en-
sino brasileiro. Antes de ex-
pormos nosso ponto de vista,
convém lembrarmos que há
dois tipos de trabalhos: o alie-
nado e o comunista. ° pri-
meiro é aquele trabalho trans-
formado em uma força que
rebaixa pessoas até o estado
de coisas e de meio de produ-
ção de coisas - ocasionando,
em particular, professores e
alunos inconscientes, incapa-
zes de justificar a finalidade
de seu trabalho; o segundo,
o trabalho comunista, é aque-
le que procura desenvolver in-
tegralmente o indivíduo, for-
mar pessoas altamente cons-
cientes e superar a divisão do
trabalho em intelectual e ma-
nual, bem como, superar a
contraposição entre tempo la-
boral e livre.

A finalidade de trabalhar
alienado em matemática hoje
no ensino brasileiro é fazer
do processo pedagógico mate-
mático uma arma a favor da
burglesia, do imperialismo; é
produzir o coro dos fiéis da
neutralidade matemática, do
programa de ensino transplan-
tado "Matemática moderna"
e do contentar-se com a res-

posta do "para que serve a
matemática", sem levar em
conta o "para quem".

A finalidade de desen-
volver um trabalho comunis-
ta em matemática, hoje, no
brasileiro, é não desvincular o
"para que" do "para quem",
conforme a série: "PARA
QU~? PARA QUE·M? A MA-
TEMÁTICA"; é investigar,en-
sinar, estudar e lutar para
que a matemática seja uma
arma para a classe trabalha-
dora, um instrumento em
prol do socialismo.

Investigar em matemática
hoje no ensino brasileiro sig-
nifica pesquisar em Educação
Matemática. Investigar não-
alienadamente é levar em con-
ta, entre outras coisas: a Et-
nomatemática proposta por
D'Arnbrósio, Assimilação So-
lidária por Baldino, os traba-
lhos dos progressistas como,
Araújo e Fiorentini, bem ,co-
mo, questionar os nossos, co-'
mo: (GUIMARÃES FILHO,
1988c) e (ESCADA FERREI-
RA & GUIMARÃES FILHO,
1986b).

Lutar pela matemática
hoje no ensino brasileiro é lu-
tar pela formação de uma
Educação Matemática comu-
nista brasileira.
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