O tecnicismo mecanicista procura reduzir a Matematica a um
conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande preocupacgdo em
fundamenta-los ou justifica-los. Na verdade, esse tecnicismo mecanicista
procurara enfatizar o fazer em detrimento de outros aspectos importantes
como o compreender, o refletir, o analisar e o justificar/provar.

Segundo essa tendéncia pedagdgica, a aprendizagem da
Matematica consiste, basicamente, no desenvolvimento de habilidades e
atitudes e na fixagdo de conceitos ou principios. Isso pode ser reforgado
através de jogos e outras atividades estimulantes que facilitam a
memonizagdo dos fatos e o exercicio operante para desenvolver tas
habilidades e atitudes.

A finalidade do ensino da Matematica na tendéncia tecnicista,
portanto, sera a de desenvolver habilidades e atitudes computacionais e
manipulativas, capacitando o aluno para a resolugdo de exercicios ou de
problemas-padréo. Isto porque o tecnicismo, com base no funcionalismo,
parte do pressuposto de que a sociedade é um sistema tecnologicamente
perfeito, organico e funcional. Cabena, portanto, a escola preparar recursos
humanos "competentes” tecnicamente para este sistema. Ou seja, ndo &
preocupagdo desta tendéncia formar individuos ndo-alienados, criticos e
criativos, que saibam situar-se historicamente no mundo.

O método japonés "Kumon" de aprendizagem da Matematica é o
exemplo mais auténtico da pedagogia tecnicista. Muitos cursinhos pré-
vestibulares e alguns concursos vestibulares também reforgam este tipo de
ensino. De fato, estes enfatizam apenas questdes ou atividades, explorando
unicamente: 1°) a memorizagdo de principios e formulas; 2°) habilidades
de manipulagio de algontmos ou de expressoes algebncas; 3°) habilidades
na resolugdo de problemas-tipo. De fato, raramente aparecem questdes
exigindo do aluno explicagbes, ilustragbes, construgdo de modelos
matematicos que descrevam situagdes-problema, analises, justificagdes ou
dedugoes

Na verdade, enquanto persistir essa visdo tecnicista de ensino e de
avaliagdo, o método "Kumon" e os cursinhos pré-vestibulares continuardo
sendo pahativos "bem-sucedidos" para o sistema, pois o aluno que os
freqiienta passa a ter sucesso escolar.

A pedagogia tecnicista nfio se centra no professor (como no ensino
tradicional e no formal-modemno), nem no aluno (como veremos na escola
ativa ou construtivista), mas nos objefivos INstrucionais, nos Frecursos
(matenais instrucionais, calculadoras etc.) e nas técnicas de ensino que
garantinam o alcance dos mesmos.
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Os conteudos tendem a ser encarados como informagdes, regras,
macetes ou principios organizados logica e psicologicamente por
especialistas (alguns importados do exterior) e que estariam disponiveis
nos livros didaticos, nos médulos de ensino, nos jogos pedagogicos, em
“kits” de ensino, nos dispositivos audiovisuals, em programas
computacionais... Ou seja, professor e aluno ocupam uma posigdo
secundana, constituindo-se em meros executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas.

Em sintese, podemos dizer que a tendéncia tecnicista, ao tentar
romper com o formalismo pedagogico, apresenta um novo reducionismo,
acreditando que as possibilidades da melhona do ensino se limitam ao
emprego de técnicas especiais de ensino e ao controle/organizagdo do
trabalho escolar. No ambito da educagdo cientifica, o método da
descoberta -que compreende as técnicas da redescoberta, da resolugio de
problemas e de projetos- seria amplamente divulgado e experimentado.

Nesse contexto, portanto, o papel da pesquisa, com wvistas a
melhoria do ensino da Matematica, consistina numa atividade de
competéncia de especialistas que, fundamentados em teonas psicologicas e
nas tecnologias educacionais, tenam a ncumbéncia de descobnr,
experimentar, avaliar e oferecer ao sistema de ensino novas técnicas de
ensmo de Matematica e materiais instrucionais mais eficientes ao
desempenho escolar dos alunos.

Segundo GODINO (1990: 167), o objeto basico de estudo da
Educagio Matematica, sob uma perspectiva tecnicista, seria:

(..) a invengdo, descri¢do, estudo, produgdo e o
controle dos novos meios para o ensino da matemdtica:
curriculo, objetivos, meios de avaliagdo, manuais e
materiais instrucionais eic.

Tendéncia Construtivista

Embora Piaget ndo tenha se preocupado em construir uma teoria
de ensino ou de aprendizagem do ponto de wista educacional, foi
exatamente a partir da epistemologia genética piagetiana que ©
construtivismo emergiu como tendéncia pedagégica, passando, entdo, a
influenciar fortemente as novagdes do ensino da Matematica. Essa
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influéncia, de um modo geral, pode ser considerada positiva, pois trouxe
maior embasamento tedrico para a iniciagdo ao estudo da Matematica,
substituindo a ‘pratica mecanica, mnemonica e associacionista em
aritmética por uma pratica pedagogica que visa, com o auxilio de materiais
concretos, a construgdo das estruturas do pensamento logico-matematico
efou & construgdo do conceito de numero e dos conceitos relativos as
quatro operagoes.
O construtivismo, segundo FREITAG (1992: 26-27),

(..) parte do pressuposto epistemologico de que o
pensamento ndo tem fronteiras: que ele se constroi, se
desconstrol, se reconstrol. (...) As estruturas do pensa-
mento, do julgamento e da argumentagdo dos sujeitos
ndo sdo impostas as criancas, de fora, como acontece
no Behaviorismo. Também ndo sdo consideradas
inatas, como se fossem uma dadiva da natureza. A
concepgdo  defendida por Piaget e pelos pos-
piagetianos € que essas estruturas de pensamento... sdo
o resultade de wuma construgdo  realizada
(internamente) por parie da crianga em longas etapas
de reflexdo, de remanejamento que resultam da agdo
da crianga sobre o mundo e da inferagdo com seus
pares e interlocutores. Isso significa que o polo
decisorio dos processos de aprendizagem esia na
crianga e ndo na figura do professor, do
administrador, do diretor (...).

Epistemologicamente, esta tendéncia nega a teoria racionalista de
conhecimento, na qual se assentava o formalismo classico e sobretudo o
moderno. Para os racionalistas, o conhecimento matematico parte do
sujeito, podendo ser produzido por ele isoladamente do mundo ou da
realidade. Ou seja, seria uma elaborag@o estritamente mental, levada a
efeito através da deducgio ou da indugdo logica.

Nega também a teoria empirista que sustenta que o conhecimento
so € possivel mediante os recursos da experiéncia e dos sentidos. Isto €, 0
mundo fisico seria a fonte do conhecimento matematico e nio o sujeito
reflexivo.

Para o construtivismo, o conhecimento matematico nio resulta
nem diret»mente do mundo fisico nem de mentes humanas isoladas do
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mundo, mas sim da agdo interativareflexiva do homem com o meio
ambiente e/ou com atividades. Ou seja, a idéia pedagogica de agéo,
concebida pelos construtivistas, ¢ muito diferente daquela concebida pelos
gmpinco-ativistas.

Foi a partir da décadas de 60 e 70 que se comega a sentir, no
Brasil, a presenga do construtivismo piagetiano. O principal divulgador
desse ideario entre nods, ‘naquela época, foi o educador matematico
hiungaro-canadense Zoltan P. Dienes. A presenga dessa tendéncia também
pode ser notada nas experiéncias e estudos realizados isoladamente por
alguns educadores, como Luis Alberto Brasil (Ceara), Waldecyr de Aragjo
Pereira (Pemambuco), Ester Grosst e Mana Fialho Crusius (Rio Grande
do Sul), entre outros e, mais fortemente, por grupos como o GEEM, o
GRUEMA e a Escola da Vila em Sdo Paulo; o GEEMPA em Porto Alegre
e, mais tarde, 0 GEPEM no Rio de Janewro e o CECIMIG em Belo
Horizonte".

Mais recentemente, a partir dos anos 80, ja € possivel encontrar em
praticamente todas as regides do pais grupos de estudo/pesquisa em
Educagdo Matematica que se autodenominam de construtivistas. Inclusive,
surgiram algumas propostas curriculares oficiais, como foi o caso de Sao
Paulo (1988), com fundamentagdo tedrnico-pedagogica no construtivismo.
As obras de Constance Kamii, do Grupo de Psicologia do Recife e de
Ester Grossi, foram fundamentais na difuso do ideario construtivista.

O construtivismo vé a Matematica como uma construgao humana
constituida por estruturas e relagbes abstratas entre formas e grandezas
reais ou possiveis. Por isso, essa corrente prioriza mais 0 processo que o
produto do conhecimento. Ou seja, a Matematica € wvista como um
constructo que resulta da interagao dindmica do homem com o meio que o
circunda. A apreensdo destas estruturas pela crianga se da tambeém de
forma interacionista, especialmente a partir de abstragdes reflexivas,
realizadas mediante a construgdo de relagbes entre objetos, agdes ou
mesmo entre idéias ja construidas. Esta abstragdo ¢ uma construgdo feita
interativamente/operativamente pela mente, e nio obtida simplesmente de
algo ja existente nos objetos como fazem crer os empiristas (KAMII,
1988).

*GEEM: Grupo de Estudos de Ensino de Matemitica,

GRUEMA:Grupo de Estudos de Matematica;

GEEMPA: Grupo de Estudos em Educagiio Matematica de Porto Alegre;
GEPEM: Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacio Matematica.
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Conforme podemos perceber, a principal finalidade do ensino da
Matematica para esta corrente é de natureza formativa. Os conteidos
passam a desempenhar papel de meios tteis, mas nio indispensaveis, para
a construgdo e desenvolvimento das estruturas basicas da inteligéncia. Ou
seja, 0 importante ndo é aprender isto ou aquilo, mas sim aprender a
aprender e desenvolver o pensamento logico-formal.

Para Dienes, por exemplo, "trata-se, agora, de levar a cnanga a
descobrir as estruturas e o modo como elas se entrelagam, o que se
conseguird, colocando-a perante situagdes que ilustrem concretamente tais
estruturas” (DIENES, s/d: 8-9). Por isso, ira propor atividades com
materiais estruturados como, por exemplo, "os blocos (ou comjuntos)
logicos", procurando respeitar o dinamismo construtivo da crnianga. Apos
este trabalho, envolvendo operagbes logicas sobre conjuntos, propde
outros tipos de atividades praticas - como sugere sua proposta envolvendo
a Geometria pelas Transformagdes - que poderiam levar a crianga as
estruturas formais da Matematica, em especial as estruturas algébricas de
Grupo e Corpo. Esse construtivismo estruturalista, sugenido por Dienes,
ndo foi, entretanto, além de expenéncias i1soladas e de sucesso duvidoso.

Mas o construtivismo, frente as criticas, as novas pesquisas, e as
contribuigbes de outras areas de conhecimento como a Sociologia, a
Antropologia e a Lingiistica, foi-se transformando, ampliando seus
pressupostos, e hoje apresenta uma configuragio menos estruturalista.
Novas abordagens e novas reinterpretagdes do construtivismo comegam a
surgir.

Por exemplo, CRUSIUS (1994: 169) chama de "construtivista-
interacionista” uma pratica pedagogica na qual o papel do aluno consiste
em ver, manipular o que vé, produzir significado ao que resulta de sua
agiio, representar por imagem, fazer comparagbes entre a representagio
inagmada e o objeto de sua agdo real; desenhar, errar, corrigir, construir a
partir do erro, mostrando da maneira que pode, através de desenhos, o que
ficou na cabeca

O erro que a crianga comete, ao realizar uma tarefa matematica,
passa a ser wvisto ndo como algo negativo, ruim e que deve ser
imediatamente corrigido pelo professor. Ao contrario, para o
construtivismo, o erro € visto como uma manifestagio positiva de grande
valor pedagogico. KAMII (1988: 64), por exemplo, apresenta-nos um tipo
de postura que o professor devena ter diante do erro:
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Considerando que o erro é um reflexo do pensamento
da crianga, a tarefa do professor ndo é a de corrigir a
resposta, mas de descobrir como foi que a crianga fez o
erro. Baseado nessa compreensdo, o professor pode,
muitas vezes, corrigir a resposta

Durante a realizagdo das atividades, segundo CRUSIUS (1994:
170), o professor sempre esta junto ao aluno, ao lado de todos, porque
todos confabulam e discutem sobre o que estio fazendo. E o saudavel
barulho da efervescéncia da aprendizagem E o zumbido das abelhas
"fabricando o mel" na sala de aula. Todos estdo produzindo; todos estdo
construindo; todos estdo participando. Mas, ha também, na sala de aula, o
necessario "barulho do siléncio”, quando cada cnanga se empenha
vivamente em sua propna produgio; quando interioriza individualmente as
agoes/reflexdes realizadas coletivamente.

CRUSIUS (1992) considera como varianies construtivistas as
abordagens de Emilia Ferreiro, Sara Pain, Gérard Vergnaud e o socio-
interacionismo fundamentado em Vygotsky.

Em relagio as tendéncias pedagogicas de ensino da matematica
fundamentadas no construtivismo, o que podemos observar, hoje, € uma
mudanga de um construtvismo pedagogico preocupado com o
desenvolvimento de estruturas mentais para um mais ligado a construgio
ou a formagdo de conceitos ou outras formas menos radicais, o qual chega,
inclusive, a considerar outras dimensdes como, por exemplo, a
sociocultural e a politica.

Kilpatrick (Apud LERMAN, 1989), focalizando a questio sob o
ponto de vista filosofico e epistemoldgico, descreve o construtivismo atual,
a partir das seguintes hipoteses:

1) O conhecimento €& ativamente construido pelo sujeito
cognoscente e ndo passivamente recebido do ambiente.

2) O wir a conhecer é um processo adaptativo que organiza o
mundo experiencial de uma pessoa, isto € que nio
descobre um mundo preexistente e independente da mente
do conhecedor.

Segundo o proprio Lerman, aqueles que acreditam apenas na

primeira hipotese sdo considerados construtivistas "ndo-radicais" ou
"moderados". Os que acreditam nas duas hipéteses, isto €, que o mundo e
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o conhecimento sdo construidos operativamente por cada individuo, sdo
chamados de construtivistas "radicais".

MIGUEL (1994: 180), fornece-nos uma interpretagdo psicopeda-
gogica para a diferenciagdo entre construtivismo "radical” e "ndo-radical”™

Um construtivismo pedagogico se diz ndo-radical
gquando acredita que a informagdo (venha ela dos
livros, do professor, de outros colegas...) e que a
interferéncia das pessoas (enquanto agentes produtores
de idéias, conflitos...) envolvidas direta ou indire-
tamente no ato pedagogico, desempenham um papel
positivo na constru¢do do conhecimento por parite dos
estudantes. Mais que isso, que a construgdo do
conhecimento ndo é nem uma construg¢do estritamente
individual e nem wma construgdo social que se
reduziria apenas ao ambito das relagdes interpessoais
que ocorrem na sala de aula. Ela é um dialogo cujos
interlocutores sdo também os produtores historicos
daquele conhecimento.

Se aceitarmos essa interpretagdo, uma didatica construtivista ndo-
radical ndo pode ser confundida com uma didatica espontaneista, ndo-
diretiva e de nio-transmissdo de conhecimentos.

Entretanto, existe uma questio polémica. Assim como aconteceu
com as tendéncias ativa e tecnicista, a construtivista também toma a
Psicologia como nicleo central de onentagdo pedagogica. Esse wies
psicologizante na Educagio Matematica, como vimos até aqui, tem
historicamente variado de uma tendéncia empirico-ativista e tecnicista para
uma mais construtivista.

Ha que se considerar, todavia, que a Psicologia nio é uma
Pedagogia, nem uma teoria educacional. A Psicologia, ao pesquisar como
o individuo aprende, fornece subsidios valiosos 4 Pedagogia. Isso ndo
implica, porém, que devamos toma-la como tnica fonte de orientagdo para
a pratica pedagogica

Para finalizar, diriamos que o papel da pesquisa no seio desse
ideario consistiria, de um lado, em investigar como a crianga aprende ou
constrol determinados conceitos matematicos e, de outro, em desenvolver
atividades ou materiais potencialmente ricos que desencadeiem conflitos
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cognitivos e abstrages reflexivas, possibilitando, assim, a construgdo de
conceitos ou o desenvolvimento de estruturas cognitivas.

Tendéncia Socioetnocultural

O fracasso do Movimento Modemista, bem como as dificuldades
apresentadas quanto a aprendizagem da Matematica por alunos das classes
economicamente menos favorecidas, fez com que alguns estudiosos, a
partir da década de 60, voltassem a atengdo aos aspectos socioculturais da
Educagdo Matematica. Inicialmente, acreditava-se - e a pesquisa
educacional das décadas de 50, 60 (nos EUA) e 70 (no Brasil) contribuiu
para 1sso - que os alunos orundos dessas classes sociais apresentavam
caréncias culturais que os impediam de acompanhar a escola ou obter
sucesso na educagio formal.

Algumas pesquisas mais recentes - como, por exemplo, as de
CARRAHER et alu (1988), D'AMBROSIO (1990) e PATTO (1990) -,
entretanto, mostrariam que criangas mal-sucedidas na escola nao eram
necessariamente aquelas mal-sucedidas fora da escola.

Carraher et alii, por exemplo, mostram as contradigfes existentes
entre a "aprendizagem” da Matematica na escola e as solugbes buscadas
pelo individuo no cotidiano, dentro de contextos relacionados a vida, ao
trabalho.

Segundo esses autores, as criangas que vivem situagdes de
compra-venda

(.) organizam sua atividade de resolugdo de
problemas em situagdes extra-classe de acordo com os
mesmos  principios  logico-matematicos em  que
precisam apoiar sua aprendizagem de matematica na
sala de aula.. O que esta constatagio de sua
capacidade revela é a existéncia de contradigdes na
escola - um aluno que ja sabe somar ndo aprende a
somar (CARRAHER et alii, 1988: 175).

Face a estudos dessa natureza, surge entdo a teoria da diferenga
cultural. Segundo esta teoria, as criangas de classes pobres nio sido
carentes de conhecimentos e de estruturas cognitivas, mas talvez nio
tenham habilidades formais tdo desenvolvidas em relagiio 4 escrita e &
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representagdo simbolica; ou talvez possuam uma experniéncia de vida
muito rica, na qual usam procedimentos matematicos ndo-formais
(Emmomatematica) que a escola, alem de nao saber aproveita-los como
ponto de partida, discrimina-os ou rejeita-os enquanto formas vélidas e
possiveis de saber.

Ou seja, se antes se procurava buscar na cnanga, através de um
enfoque preponderantemente psicologico, as razdes do fracasso do ensino,
agora se busca, no seio da mstitwigdo escolar, na cultura de sala de aula,
explicagdes socioculturais ou antropologicas do processo de produgio do
fracasso escolar. Assim, frente a critica a "educacio bancana" e a
valorizagdo do saber popular trazido pelo aluno e frente a sua capacidade
de produzir saberes sobre a realidade, é que se esboga a tendéncia
pedagogica socioetnocultural.

No ambito das idéias pedagogicas, esta tendéncia apoia-se em
Paulo Freire. No ambito da Educagio Matematica, tem-se apoiado na
Etnomatematica que tem em Ubiratan D'Ambrosio seu principal
idealizador e representante.

A Etnomatematica inicialmente significava a Matematica ndo-
académica e ndo-sistematizada, isto & a Matematica oral, informal,
"espontinea” e, as vezes, oculta ou congelada, produzida e aplicada por
grupos culturais especificos (indigenas, favelados, analfabetos,
agricultores,...). Isto € sema "uma maneira muito particular de grupos
culturais especificos realizarem as tarefas de classificar, ordenar, inferir e
modelar"’.

Mais tarde, D'Ambrosic ampliana o significado da
Etnomatematica, definindo-a como "a arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender nos diversos contextos culturais” (D'AMBROSIO,
1990: 81),

O grande ménto da Etnomatematica foi trazer uma nova visio de
Matematica e de Educagdo Matematica de feigdo antropologica, social e
politica, que passam a ser vistas como atividades humanas determinadas
soctoculturalmente pelo contexto em que sdo realizadas. 4 Matematica,
por exemplo, s6 adquire validade e significagdo no interior de um grupo
cultural - que tanto pode ser uma comunidade indigena, uma classe de
alunos ou até uma comunidade cientifica - onde se encontra presente nas
diferentes praticas socioculturais. Assim: nos jogos e brincadeiras
(BORBA, 1987). nos artesanatos e cestanias (GERDES, 1991); nas

" In: Boletim n° 1 do Grupo Internacional de Estudos sobre Etnomatemitica (ISGEm),
agosto/1985 (Apnd ANASTACIO, 1993: 59),
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construgdes civis, na agricultura e nas feiras (CARRAHER, CARRAHER
& SCHLIEMANN e seus onentandos), entre os indigenas
(SEBASTIANI), entre os "sem-terra” (KNIINIK, 1993 e 1995) ou, até
mesmo, na sala de aula (BORBA, 1993) e numa comunidade de
matematicos (BALDINO, 1994; D’AMBROSIO).

Ou seja, o conhecimento matematico deixa de ser visto, como
faziam as tendéncias formalistas, como um conhecimento pronto, acabado
e isolado do mundo. Ao contrario, passa a ser visto como um saber pratico,
relativo, ndo-universal e dindmico, produzido historico-culturalmente nas
diferentes praticas sociais, podendo aparecer sistematizado ou ndo. Esta
forma cultural-antropologica de ver e conceber a Matematica e sua
produgio/divulgaciio, proporcionada pela Emomatematica, trouxe tambem
profundas transfor-magées no modo de conceber e tratar a Educagio
Matematica.

Embora néo exista entre os educadores matematicos que se filiam
a Etnomatematica, conforme mostra KNIINIK (1995), um entendimento
comum ou unissono sobre o papel da educagdo matematica, tentaremos, a
seguir, apontar alguns pressupostos mais freqiientes no seio desse ideario,
enfatizando que, para um bom nimero destes, o ensino da Matematica
teria como finalidade a desmistificagio e a compreensdo da realidade
(tanto proxima quanfo remota). Essa compreensdo sena uma condigdo
necessaria para a transformagio da realidade e a libertagio dos oprimidos
ou dos marginalizados sécioculturalmente.

Por isso, o ponto de partida do processo ensino/aprendizagem
seriam os problemas da realidade. Estes seniam 1dentificados e estudados
conjuntamente pelo professor e pelos alunos. A relagdo aluno-professor é
dialogica: troca de conhecimentos entre ambos, atendendo sempre a
iniciativa dos primeiros. O método de ensino preferido por essa tendéncia
sera, portanto, a problematizagio (tanto do saber popular como daquele
produzido pelos matematicos) e a Modelagem Matematica, que contempla
uma abordagem extermnalista para a Matematica. Em outras palavras, trata-
se de um método de ensino que contempla a pesquisa e o estudo/discussido
de problemas que dizem respeito a realidade dos alunos.

Nesse contexto, o aluno tera uma aprendizagem mais significativa
e efetiva da Matematica se esta estiver relacionada ao seu cotidiano e a sua
cultura. Qu seja, o processo de aprendizagem dar-se-ia a partir da
compreensdo/sistematizagio do modo de pensar e de saber do aluno.

Em coeréncia a uma visdo relativista e ndo-universal do saber
matematico, essa tendéncia ndo concebe a existéncia de um curriculo
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preestabelecido e comum. Cada escola, localidade ou regido pode definir
seu curriculo em fungdo das necessidades e motivagbes que o contexto
sociocultural apresenta.

Podemos também situar, dentro da tendéncia sociocultural, uma
corrente mais "critica” que DUARTE (1986) chama de "politicista”,
Segundo esse autor, alguns educadores matematicos, ao tentarem aplicar
as idéias libertadoras de Paulo Freire ao ensino da matematica, procuram
priorizar discussdes ou atividades em tormo de temas socioeconomicos e
politicos, ao invés de se preocuparem efetivamente com o ensino de
conceitos matematicos ou com o desenvolvimento do pensamento
matematico e de habilidades matematicas.

Embora, na pratica escolar, esse ideario socicetnocultural tenha se
restringido a algumas experiéncias isoladas - sobretudo na educagio de
adultos -, suas 1déias vém influenciando - geralmente de modo enviesado -
alguns professores a se restringirem & matematica pratica, empirica e
intuitiva. Alguns chegam a exacerbar e a romantizar o saber popular, de tal
maneira, que passam a negar os conhecimentos mais sistematizados e
elaborados historicamente por outros grupos culturais (dominantes ou
ndo). Outros, procurando desenvolver um ensino mais significativo e
estimulante para ¢ aluno, empenham-se em trazer para a sala de aula
brincadeiras e atividades do cotidiano do aluno.

MEIRA (1993) questiona essa forma de encaminhamento
freqiientemente dado a pratica pedagogica:

{...) com a crenga generalizada sobre o esvaziamento
de significado no ensino tradicional de matematica, é
tentador atribuir uma riqueza de significados a
experiéncia matematica do 'dia-a-dia’ fora da escola
que inexiste dentro dela. Como conseqiiéncia, esses
educadores matematicos correm o risco de realizar
intervengdes instrucionais no sentido de 'importar' ou
transferir atividades tipicamente extra-escolares para a
escola. O 'mundo-real’ e o 'dia-a-dia’ tornam-se, assim,
fetiches da atividade de sala de aula, reorganizados na
forma de tarefas onde espera-se que o aluno possa
construir significados congruenies aqueles suposta-
mente presentes na 'mesma’ atividade realizada fora da
escola (MEIRA, 1993: 20).
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E, mais adiante, contrapde a esse tipo de encaminhamento uma
outra alternativa que ndo nega o dia-a-dia e o mundo real, nem a dimensdo
sociocultural da Matematica e da Educacdo Matematica.

A atividade matemdtica escolar constitui uma pratica
cultural que pode encontrar em si mesma os contetidos
e mecanismos para a construgdo de significados. Para
tanto, € necessario uma ‘engenharia didatica' que
pesquise situagdes, verdadeiramente problematicas
para mvestigagdo em sala de aula e realize etnografias
do contexto escolar, no sentido de descrevé-lo e
explica-lo  exaustivamente. Esta engenharia pode
incluir, por exemplo, a elaboragdo de atividades de
discussdo onde os alunos experienciem a construgdo e
comunicagdo de argumentos matematicos solidos, na
defesa de idéias matematicas familiares ou em
exploragdo. (Esse) processo de comunicagdo e
argumentagdo em sala de aula torna explicita a idéia
da pratica matematica escolar como uma atividade real
e gquotidiana, na medida em que sua linguagem e
procedimentos se tornam familiares aos outros
(Thidem: 27).

Mas a possibilidade de pesquisa educacional, sob esse ideario e,
mais particularmente, em relagio a Emomatematica, vai além da
perspectiva colocada por Meira. KNIJNIK (1993:36), por exemplo, utiliza
a "Abordagem Etnomatematica” para investigar:

(..) as concepg¢des, tradicdes, e praticas matematicas
de um grupo social subordinado e o trabalho
pedagogico que se desenvolve na perspectiva de que o
grupo interprete ¢ codifique seu conhecimento, adquira
o conhecimento produzido pela matematica académica,
utilizando, quando se defrontar com situagdes reais,
aquele que lhe parecer mais adequado.

D'AMBROSIO por outro lado, chama de "Programa
Etnomatematica” a um
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programa de pesquisa no sentido lakatosiano que vem
crescendo em repercussdo e vem se mostrando uma
alternativa vadlida para um programa de agdo
pedagogica. Emomatematica propoe um enfoque
epistemologico alternativo associado a wuma historio-
grafia mais ampla. Parte da realidade e chega, de
maneira natural e através de um enfogue cognitivo com
Jforte fundamentagdo cultral, a agdo pedagogica. |..)
Para se levar entdo o Programa FEtnomatematica as
suas amplas possibilidades de pesquisa e de agdo
pedagdgica um passo essencial é libertar-se do padrédo
enrocéntrico e procurar entender, dentro do proprio
contexto cultural do individuo, seus processos de
pensamenio e seus modos de explicar, de entender e de
se desempenhar na sua realidade. (..). Isso implica,
também, numa revisdo critica de teorias correntes de
cognicdo,  epistemologia,  historia e  politica
(D'AMBROSIO, 1993 6-9).

Qual Tendéncia: Alzuma destas ou Outra?

O processo de construgdo de um 1deano pedagogico, tanto
individual como coletivo, é sempre dinamico e dialético. De fato, se
estamos permanentemente refletindo sobre nossa pratica pedagogica, se
discutimos com nossos pares, se pesquisamos e buscamos continuamente
novas fontes tedricas e novas altenativas de agiio em sala de aula,... entdo,
¢ de se esperar que nosso 1deano também esteja em permanente mutagao.

Embora, nesse processo de mutagdio, algumas concepgdes/crengas
permanegam inalteradas, no geral, o ideario pedagégico de uma pessoa ou
grupo € sempre efémero, pois representa apenas as idéias que foram
dominantes num determinado momento historico. Se 1sso for verdadeiro,
entio, nenhum quadro classificatorio, por melhor que seja, dara conta da
multiplicidade de pensamentos e idéias presentes na praxis do ensino da
Matematica.

E possivel que um individuo ou grupo apresente aspectos
predominantes de uma das tendéncias aqui analisadas, mas, certamente,
apresentara também ewvidéncias de outras. Esse fato, entretanto, ndo
' o esforgo intentado neste artigo. Ao contrano, serve de referéncia
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tanto para que cada professor identifique melhor suas concepgdes, crengas
ou representagdes, como tambeém para analisar praticas e idéias
pedagogicas especificas.

O importante ndo é o professor se enquadrar acriticamente numa
tendéncia A ou B. Também ndo significa que deva fazer uma sintese
eclética das contnibuigdes de cada um dos modos de ver e conceber o
ensino da Matematica.

O desejavel sena o professor tomar conhecimento da diversidade
de concepgbes, paradigmas efou ideologias para, entdo, criticamente,
construir e assurmur aquela perspectiva que melhor atenda as suas
expectativas enquanto educador e pesquisador. Essa perspectiva, por nos
denominada de historico-critica, devena ser perseguida permanentemente
pelo educador/pesquisador pois, segundo ZUNIGA (1987 234),

As respostas aos problemas do ensino das matematicas
ndo podem ser encontradas somente nos dispositivos
técnicos particulares e parciais, sem lomar em
consideragdo o contexto mais geral no qual se encontra
submersa a pratica do ensino da matematica; ou seja,
ndo se pode deixar de discutir os determinantes
historico-filosoficos do ensino moderno da matematica;
sobre as concepgdes relativas a natureza das
matematicas, sobre a ideologia das matematicas.
Assim, se a ideologia "racionalista” foi e é marcante
nas reflexdes sobre matematica, entdo é importante seu
estudo historico, metodologico, epistemologico e
filosofico.

E nesse processo que o professor produz novos significados, situa-
se historico-filosoficamente, apropna-se criticamente das contribuigbes de
cada tendéncia e (re)constroi seu proprio ideario pedagogico. Quando essa
construgdo é processada coletivamente, atingindo um nimero significativo
de pessoas ou grupos, isto pode desencadear o surgimento de novas
tendéncias pedagogicas.

Atualmente, podemos apontar como tendéncias emergentes a
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historico-critica e a sociointeracionista-seméntica’.

Embora essas tendéncias devam ser objeto de estudo e discussio
de um proximo artigo, adiantaremos aqui algumas consideragbes a
respeito.

A tendéncia historico-critica, por exemplo, nio apresenta
proposigdes e concettos rigidos. Representa mais um modo de ser e
conceber que se caracteriza por uma postura critica e reflexiva diante do
saber escolar, do processo ensino/aprendizagem e do papel sociopolitico
da educagiio escolanizada.

Parte do pressuposto que a metodologia de ensino é

{..) wma construgdo criativa e idiossincrdtica que o
professor produz ao articular suas visdes de mundo,
suas opgoes diante da vida, da historia e do cotidiano,
(..) ao processo desencadeado nas aulas (que envolve
as concepgdes de conhecimento vivenciadas e de suas
condigies de produgdo; a selegdo tematica e biblio-
grdfica; as intera¢des constituidas e as produgdes
realizadas pelos alunos; a dindmica construida nas
aulas; os materiais e os recursos usados; as relagoes
de poder e controle que permeiam esse ensino; (...) as
relagoes que estabelece com os demais componentes
curriculares e a proposta curricular ensejada pelo
curso; as relagdes institucionais de que participa; etc)
(GERALDI, 1993: 10).

A Matematica, sob uma wisdo historico-criica, nao pode ser
concebida como um saber pronto e acabado mas, ao contrario, como um
saber vivo, dindmico e que, historicamente, vem sendo construido,
atendendo a estimulos externos (necessidades sociais) e internos
(necessidades teoricas de amphagdo dos conceitos). Esse processo de
construgio foi longo e tortuoso. E obra de varias culturas e de milhares de
homens que, movidos pelas necessidades concretas, construiram
coletivamente a Matematica que conhecemos hoje.

*Essas denominagbes sfio ainda provisérias. A primeira tomei emprestado de SAVIANI
(1984), apesar de nio possuir integralmente o mesmo conteiido. A segunda representa uma
combinacio entre o sociointeracicnismo fundamentado em Vygolsky e a seméntica oriunda a
liguisi 17 semidlica, a qual trata da produgo de significados e da representagiio dos
signii wauagem e das idéias veicuiad 1< em sala de aula,
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De fato, assim como acontece com todo o conhecimento, a
Matematica é também um conhecimento historicamente em construgao
que vem sendo produzido nas e pelas relagdes sociais. E, como tal, tem
seu pensamento e sua linguagem. Ocorre, entretanto, que essa linguagem,
com o passar dos anos, for se tomando formal, precisa e ngorosa..,
distanciando-se daqueles conteidos dos quais se originou, ocultando,
assim, 0s processos que levaram a Matematica a tal nivel de abstragio e
formalizagdo. O acesso a esse saber matematico altamente sistematizado e
formalizado tornou-se muito dificil e passou a ser privilégio de poucos.

Comegar, entdo, o ensino de um topico especifico da Matematica
pelo produto de sua génese, isto €, pelas defini¢des acabadas, dissociadas
do verdadeiro processo de formagdo do pensamento como geralmente
ocorre nas tendéncias formalistas e tecnicistas, significa sonegar ao aluno o
acesso efetivo a esse conhecimento, isto €, a essa forma especial de
pensamento e linguagem e, portanto, a essa forma especial de leitura do
mundo.

Garantir ao futuro cidadio essa forma de pensamento e de leitura
do mundo proporcionada pela Matematica &, segundo nosso ponto de
vista, a principal finalidade da Educagio Matematica comprometida com a
formagdo da cidadania, pois a Matematica esta visceralmente presente na
sociedade tecnolégica em que vivemos, podendo ser encontrada sob varias
formas em nosso dia-a-dia. Ou seja, a razdo primeira pela qual ensinamos
e aprendemos Matematica tem a ver com o modo de vida do homem
moderno. Ndo estamos, com isso, querendo defender que a leitura de
mundo proporcionada pela Matematica seja a unica ou a melhor. E apenas
uma forma importante e necessaria que subsidia e complementa outras.

Portanto, sob um ponto de vista historico-critico, a aprendizagem
efetiva da Matematica ndo consiste apenas no desenvolvimento de
habilidades (como do célculo ou da resolugdo de problemas), ou na fixagao
de alguns conceitos através da memorizagio ou da realizagao de uma séne
de exercicios, como entende a pedagogia tradicional ou tecnicista. O aluno
aprende significativamente Matematica, quando consegue atribuir sentido
e significado as idéias matematicas - mesmo aquelas mais puras (isto &,
abstraidas de uma realidade mais concreta) - e, sobre elas, é capaz de
pensar, estabelecer relagdes, justificar, analisar, discutir e cniar.

A tendéncia sociointeracionista-semdntica, por outro lado, toma
como suporte psicologico a teoria de Vygotsky, o qual coloca a linguagem
como constituinte do pensamento. Epistemologicamente, fundamenta-se
no modo como os conhecimentos, signos e proposigdes matematicas sio
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produzidos e legitimados historicamente pela comunidade cientifica ou
pelos grupos culturais situados socio-historicamente.

A sala de aula € vista como uma comunidade emergente que
interage, produzindo significados e se apropriando de significados
historico-socialmente produzidos.

Aprender, portanto, significa significar: estabelecer relagGes
possiveis entre fatos/idéias e suas representagdes (signos). Ao professor é
atribuido o papel de mediador - alguém mais capaz do que o aluno de
processar e estabelecer relagbes. O professor teria o papel de planejar
atividades ricas em significado para que se produza em sala de aula
significagdes historicamente produzidas (PINO, 1994).

O processo de significagdo ocupa um lugar central nessa
tendéncia. Entretanto, segundo PINO (op. cit.: 10-11):

(...) a significagdo, sendo obra dos homens, traduz as
condi¢des reais de funcionamento da sociedade: das
suas estruturas de relagdo e das praticas sociais que
decorrem dessas estruturas. Mas, como a sociedade
ndo é nem homogénea nem consensual, a produgdo da
significagdo, embora convencional, ndo é, necessa-
riamente, consensual e transparente. Isso faz que a
significagdo atribuida as coisas possa ser, com
freqgiiéncia, a expressdo de visdes e de interesses de
grupos restritos. F nesse sentido que os signos,
particularmente os lingiiisticos, adguirem um carater
ideologico. Como lembra Bahktin, ‘a palavra é um
fenomeno ideclogico por exceléncia', justamente
porque ela ¢ dita de um lugar preciso.

Se a questdo da produgdo de significados € central nessa tendéncia,
entdo, além da contnbuigdo wvigotskiana, temos de buscar também apoio
teorico no campo da semdntica. Segundo Pino, os trabalhos de Peirce,
Bakhtin e Ecco podem contribuir para aprofundar e ampliar essa
discusséo.

Essa tendéncia, no Brasil, no dmbito da Educagdo Matematica,
comegou a emergir praticamente a partir dos anos 90 e tem em LINS
(1994) seu principal estudioso. Este, inclusive, tem elaborado a que
denominou o Modelo Tedrico dos Campos Semdnticos.
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Segundo este autor, a Matematica € vista como um texto ou um
discurso com uma linguagem propna, constituida historicamente de
simbolos que possuem duas faces: significante (que € a propria
Matematica - um texto) e significado (que € o conhecimento matematico -
as afirmagdes/justi-ficagdes).

Algumas Consideracdes Finais

Munca fol pretensdo nossa dar conta, neste artigo, da diversidade
de tendéncias presentes na praxis pedagogica do ensino da Matematica.
Tentamos, isso sim, identificar e discutir aquelas que, segundo nosso ponto
vista, foram e continuam sendo mais presentes na configuragdo do ideario
da Educagdo Matematica brasileira.

Ao identificar e descrever alguns modos de ver e conceber o
ensino da Matematica, historicamente produzidos no Brasil, esperamos ter
construido apenas referenciais que contribuam, de um lado, para a analise
de praticas pedagogicas especificas e, de outro, para a construgdo critica
de outras perspectivas de ver e conceber o ensino da Matematica. Fica,
portanto, aberta a possibilidade de uma série de estudos investigativos
sobre as idélas e as praticas (representagbes) de professores de
Matematica historicamente situados; representagdes que alunos e pessoas
leigas fazem sobre a Matematica e seu processo ensino/aprendizagem;
propostas curriculares oficiais; livros didaticos e outros textos altemativos
para o ensmo da Matematica...

O presente estudo mostra também que se faz necessario um estudo
mais teorico de natureza historico-bibliografica sobre essas tendéncias,
buscando suas raizes historico-filosoficas e epistemologicas, isto €, os
paradigmas dos quais essas tendéncias ou representagbes possam ter se
originado’,

*MIGUEL (1993), realizou um primeiro estudo tedrico nessa diregdo: o paradigma do
formalismo pedagbgico classico em educagdo matemsdtica. Este estudo foi publicado In:
Zetetiké 3(3),7-39, marco/1995,
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