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Resumo

A elaboragdo desta pesquisa tem como objetivo principal apresentar a Educacéo Matemética nos campos
dainvestigagéo e da construcdo do conhecimento. As linhas de investigagdo nesta &rea séo apresentadas,
estabelecendo as principais diferencas entre 0 “Ensino da Matemética’ e a “Educacdo Matematica’,
através do delineamento das principais preocupagdes, pressupostos e objetos de cada segmento tedrico.
Uma apresentacdo sucinta das linhas de investigacdo emergentes em Educagdo Matematica é realizada,
deformaarevelar o seu carater interdisciplinar, onde a pesquisa é o principio cientifico e educativo que
alimenta o processo. O artigo é um estudo bibliogréfico que ressaltaaimporténciada Educagdo Matemética
na formacdo do cidaddo, cujo objetivo maior € o saber pensar, e, a partir dai, saber questionar, propor e
mudar.
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Introducéo

O saber pensar mateméti co dar-se-aquando amatematicafor trabalhadadeformacriativa, critica
econtextualizada. O o que, eo como fazer precisam ser repensadostendo-seemvistaparaqueeo
guando fazer Educacdo Matemética.

Todos sentimos, no nosso dia-a-dia, que hdmudancas profundas em todaasociedade: nasrelagtes
trabal histas, sociais, éticas, religiosas e, como conseqliéncia, narel agdo Escola-Sociedade. Paraque
estatransformacdo aconteca de umamaneirahumana, justae democrética, precisamos de cidaddos
conscientes, criticoseinovadores e ndo apenas de mao-de-obraqualificada.

Nesse processo, 0 professor é chamado adar contadestas mudancas e preparar seusaunospara
todaestatransformacgao. Porém, antes de maisnada, o professor é quem precisaestar preparado.

A situacdo dos professores perante a mudanca social € comparavel ade um grupo de atores,
vestidoscom um tragje de determinada época, aquem sem prévio aviso semudao cendrio, em metade
do pal co, desenrolando um novo pano defundo, no cenério anterior [...] O problemareside em que,
independentemente de quem provocou amudanca, S80 os atores que dao acara. S80 eles, portanto,
guem terdo que encontrar umasaida honrosa, ainda que ndo sejam osresponsaveis (Vasconcell os,
1996, p. 33).

Em virtude dessas mudancas no contexto histérico-social, disciplinas como histéria, geogréfia,
portuguéseliteratura, oportunizam aos professores umafrequente reci clagem de conhecimentose,
emboranessasdisciplinasandahgamuito adesg ar com rel acdo aumatonalidade politica, temhavido
muito progresso e umaaceitacdo geral de queisso sgjaimportante. Porém “em mateméticaaindaha
muitaincompreensdo aesserespeito” (D’ Ambrosio, 1997, p. 87).
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Como professor de matemética, observamos que este € um profissional com dificuldades nas
questdes que sereferem as mudancas einovactes. Nao pretendemos, com este trabalho, criticar o
papel do professor ou suasatitudes, massim apontar arealidade deste profissional, suasdificuldades
elimitagdes, seusinteresses e preocupagdes, paraservir deinstrumento nabuscade soluges.

O homem ndo esta sb, esta ligado a todos os homens e deve livremente projetar-se para 0s
outros, sonhar com um mundo ondetodas as coi sas s0 possiveisde d cancar. Entéo é possivel também
fazer o duno gostar de mateméticae ver utilidade préticanavida, nasuaformaconcreta, e ndo como
simples copiador de exempl os no quadro.

AsLinhasdelnvestigacdo em Educacdo M atematica

Paramelhor compreensdo das transformagdes e tendéncias educaci onai s pel as quai s passou 0
ensino damatemética, ao longo dostempos, faremos, inicialmente, um breve retrocesso histéricoem
buscados objetivos efinalidades daEducacéo Brasileiracomo um todo.

Como nossaintencdo, neste momento, ndo éfazer umtratado aprofundado sobreotemaesim
explorar astendéncias atuai s daeducacdo matemética, limitar-nos-emos adestacar as caracteristicas
princi pais desse processo histérico sempre vinculado aeducacdo matemética.

A Educaco Brasilerasofreforteinfluénciaexterna, desde o Periodo Colonial. Essainfluénciase
deu, principalmente, pel 0 uso indiscriminado detextos, manuai s e propostas educacionai samericanas
eeuropéias, queingpiraram maci camente osguias curriculares e agbes governamentais.

Ensinar aler, aescrever e acontar erao que se objetivava nas escolas jesuiticas no Periodo
Colonid. Nao setratavade ensino paratodos, ou sgja, erareservado aumaparcelainfimadasociedade,
quedispunhade umasituacéo privilegiada. Osrudimentos daaritmética, por exemplo, representavam
amateméticanecessaria paraagquela época, enquanto adgebra, ageometriaeatrigonometriapassaram
a ganhar énfase apenas no periodo imperial, com a criacgo do Colégio Pedro I1. Nesse periodo,
aritmética, agebra, trigonometriae geometriaeram tratados como disciplinas autbnomas, baseadas
em textos de autoresfranceses, meramente traduzidos parao nosso idioma.

Somente no periodo republicano, umaparte maior dapopul acéo brasileirapassou ater acesso a
escolapublica e gratuita. Nesse periodo, 0s aspectos pragméticos da aritmética e daa gebraeram
bastante enfatizados, sem umajustificativadautilidade dos seus contetidos, bastando apenasuma
explanacéo dasregraseférmul as, desvinculadas deum contexto proximo avidado estudante. Defendia:
Se 0 ensino dageometrianas escolas, por acreditar que esta” ensinavaapensar”. A deducéo, como
método de ensino, eradestacada e enfatizada.

A partir de 1930, com acriacdo do Ministério daEducacéo e Cultura, unificaram-seasdisciplinas
mateméti cas sob adenominacdo que permanece até nossos dias. Baseados em trabalhos escritosna
Europa, principa mente, surgiram osprimeiroslivrosdidéticos de matemética

Os problemas originados naagri culturaconduziram amudangas, dentre el as, acriacado, em 1940,
das escolas profissionalizantes, cujo objetivo maior eraformar méo-de-obra paraaindistriae o
comércio. Nascia, nestaépoca, 0 Servico Nacional dalndustria(SENAI) e o Servigo Naciona do
Comeércio (SENAC), atendendo aum nimero cada vez maior de pessoas que buscavam o ensino
técnico, como formade garantiaparaainsercéo no mercado detrabal ho.

Transcorridasa gumas décadas, asituacdo pouco ou nadase modificou. NosUltimosanos, percebe-
senapopulacdo brasileira umacertainquietacao, traduzida por expressdes do tipo: “ O que meu
filho aprende na escola ndo serve pra nada” , “ Esta matematica moderna, cheia deletras, ndo
éusadanavida”, “ Queria ajudar meu filho, masnéo entendo nada desta matematica moderna” ,
“ Antigamentesim, agenteaprendia...” . A causado descontentamento expresso € principal mente
comamatematicamoderna.
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O movimento damateméti camodernarecebeu gpoio discreto do Ministério daEducacéo e Cultura
gueestava desg0so em adotar umaposturamais progress sta. Asmudangas nos rumos daeconomia,
sociedade e palitica, originaram anecessi dade de adaptar o paisaesse crescimento econébmicoea
escolapassaater afuncéo de adaptar oindividuo parao mercado detrabal ho.

Nesse periodo, amateméticamodernafoi atendénciapredominante queinspirou programase
propostas curriculares. No exterior, nadécadade 70, amateméticamodernajasofriaseverascriticas
erestrigoes.

Asfrancesas| sabele Stein e Frangoise Thom, no livro A Escola da Barbérie, apresentam criticas
ao sstemaescolar emvigor naFranga. Aproveitando aadaptacéo feitadestelivro, por Barco (1990,
p. 66), ilustrar-se-8o a sofisticacdo e atransformagdo que ocorreram nalinguagem dos problemas,
durante avigénciadamateméticamoderna (Quadro 1).

Quadr o 1: linguagem comparativadeum problema: mateméti catradiciona versusmateméaticamoderna.

MATEMATICA TRADICIONAL MATEMATICA MODERNA

1 quilograma de feijéo € vendido por Cr$ 100,00; 1 quilograma de feij&o € vendido por um conjunto
qual foi o lucro, sabendo- se que o comerciante de cruzeiros batizado de V. Sebendo-= que a
pagou 4/5 do prego devenda pelo produto? cardinalidade de V. 6 100, isto & n(V ) =100, e
gue o conjunto de C de cruzeiros representa o
custo de mesmo quilograma de feijdo tem
cardinalidade n ( C ) = 80, desenhe 100 pontos
representando os elementos do conjunto V; represente
0 conjunto C como subconjuntos do conjuntos V;
represente em vermelho o conjuntos dos lucros e
calcule a cardinalidade n ( L ) dos lucros da

transacao.

Barco (1990) admiteum certo exagero naversdo do problema, aqual classificacomo neurdtica’,
mas nosingtigaairmosem buscade nossos cadernoselivros, setivermos estudado nestaépoca, para
constatarmos as semelhangas.

A triste constatacdo que fizemos é que, até bem pouco tempo atras, o dominio dalinguagem,
simbol ogiae operagdes com conjuntos ocupavaum bimestre de cadaumadas cinco primeiras séries
doensinofundamental.

Ninguém discordadainfluénciaque osatuais curricul osreceberam damateméticamoderna. Ao
refletirmos mais profundamente, porém, sobre essasinfluéncias, positivas ou negativas, certamente
encontraremosdifi cul dadesem ditinguir o quediferenciaamateméicamodernado programatradiciona
deensino.

Segundo asautoras, ficabastante evidente que, naprética, as semelhangas sdo inconfundiveis,
validando atese de que as mudangasforam na*“ roupagem”. A essénciapermaneceul.

Maisde vinte anos se passaram e os indices de reprovacdo em mateméti ca nas escol as continuam
alarmantes. O resultado de concursos e vestibulares continuam nos espantando, pelabaixamédia
alcancada.

ParaCarvalho (1990, p. 47), a“MateméticaM odernando resolveu esses problemas porque, em
primeiro lugar, sdo de ordem metodol 6gica e ndo de contetido. Além disso, no que se refere ao
contetido, ndo houvereal reformulaco, apenasforam injetadas unidades sobre Teoriados Conjuntos,
noslivrosjaexistentes, sendo raros os autores que ateraram aabordagem tedricagera” .

Apresentamos aseguir algumas propostas que estdo contribuindo paraamudancado ensino da
matemati ca, em educacdo matemética.
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A Resolucdo de Problema

Encontra-se posta e aceita na sociedade, a maxima“fazer matemética é resolver problemas’.
Aliado aisso, aresolucéo de problemas constitui-se em objetos para pesquisadores e educadores
mateméti cos. O entendimento dasdifi cul dadesenfrentadas pelamai oriadosa unos, frenteaestaatividede
vital, passapor grande desafios. O primeiro deles, certamente, € acompreensdo exatado que sgaum
problema.

Primeiramente, podemos afirmar que a resolucéo de problemas, como estratégia para o
desenvolvimento da educacdo matemética, precisa se desvencilhar daguele sentimento de “mal
necessario”, produzido pelalistainterminavel de” problemas’, que, normamente, ao término de cada
unidade programética, o professor apresentaaosalunos.

O usotradiciona dosproblemas, reduzidos aaplicacdo e S tematizacdo dos conhecimentos, atrai
aantipatiae o desinteresse do aluno, impedindo o seu pleno desenvolvimento intel ectual . O treino
excess vo de defini gdes, técni cas e demonstragdes setornaumadtividade rotinei rae mecanica, em que
sevaorizaapenas o produto final. A descons deracéo das etapas de expl oragdo e comunicacdo das
idéias |6gico-matematicas impede a necessaria construcao dos conceitos. Desta forma, “ o saber
matemético ndo se apresentaao a uno como um sistemade conceitos, que lhe permite resolver um
conjunto de problemas, mascomo um interminavel discurso simbdlico, abstrato, incompreensivel
(Brasil, 1995, p. 30).

Em substituicdo a préticaarcaicae poucafrutiferaque se desenvol ve nas escol as, conceituados
educadores mateméti cos apresentam a propostade resol ugdo de problemas e chamam atencéo para
agunspontos-chave:

Inverte-se a logica tradicional de apresentacdo do conteido: teorema — demonstracao —
aplicacdo. O problema passa a ser 0 ponto de partida. Inicialmente, o aluno procura resolver o
problemautilizando estratégi as que conheceu ou desenvol vendo outras, pelastransferénciasquefaz
entre o conteido conhecido e o novo que lhe é apresentado. Através dastransferéncias, retificagbese
rupturas, o aluno refaz o processo histérico de construgdo do conhecimento.

1. N&o se confunde exercicio de aplicacao, repeticdo e memorizagdo com problemas. SO ha
problemase o aluno é obrigado ainterpretar o enunciado daquestdo quelhe é posta, de estruturar a
Situacdo quelhe é apresentada.

2. Aoresolver problemas, 0 aluno constréi um campo de conceitos que utilizade acordo como
contexto de aprendizagem, sempre acompanhado deretificacOes e generalizagoes.

3. A aprendizagem de matemaética deve estar embasada e orientada a partir da resolucdo de
problemas, fazendo com que estadeixe de ser umaapéndice ao final de cadaunidade.

A gplicagdo dosprincipiosacimaacarretam agumasirradiagies. A respostaou solugdo do problema
ndo se apresenta pronta logo de inicio; o que é problema para um, pode ndo ser para outro, um
problema é desafio e ndo automatizagcdo, memorizacdo de técnicas ou algoritmos. Nao existe um
algoritmo Unico pararesol u¢do de problemas, adescobertapor simulagtes, tentativas, comprovacdes
de hip6teses sdo procedimentos validos que aproximam-se do procedimento padrdo. A compressao
deum problemaso seefetivase o duno, aofind, € capaz de comprovar osresultados, avaiar hipoteses,
compreender diferentes algoritmos; o0 processo de escol hadas estratégias de resol ugcdo dos problemas
émaisimportante do que o produto final, poisfornece valiosasinformagdes sobre o background de
conhecimentos do auno. Conforme Polya (1994, p. v), “umagrande descobertaresolve um grande
problema, mas h&dsempre uma pitada de descoberta naresolugéo de qual quer problema’”.

O conhecimento mateméti co s6 evoluiu apartir de muitasrespostas as muitas perguntas queforam
feitasanlongodahistdria A criatividade, o censo critico, acurios dadeeo prazer formaram o combugtivel
gueaimentou este processo de descoberta.
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Quadr o 2: esquema pararesol ucéo de problemas.

ETAPAS QUESTOES/RECOMENDACOES

Compreender o problema O que se pede no problema?
Quais sdo os dados e as condigdes do problema?
E possivel fazer uma figura, um esquema ou um diagrama?
E possivel egtimar a resposta?

Elaborar um plano Qual é o seu plano para resolver o problema?
Que estratégia vocé tentar& desenvol ver?
Vocé se lembra de um problema semelhante que pode ajuda-lo a
resolver este?
Tente organizar os dados emtabelas e graficos.
Tente resolver o problema por partes.

Executar o plano Execute o plano elaborado, verificando-o passo a passo
Efetue todos os cél cul os indicados no plano
Execute todas as estratégias pensadas, obtendo varias maneiras
de resolver 0 mesmo problema

Fazer o retrospecto ou verificagdo Examine se a solucgdo obtida esta correta
Existe outra maneira deresolver o problema?
E possivel usar o méodo empregado para resolver problemas
semel hantes?

O uso sistemati co desse esquema g uda o aluno aorganizar o pensamento. O confronto de sua
idéainicial deresolucéo, com ade um colegaou grupo, favorece o aprendizado, redimendionando,
destaforma, o papel do professor.

Modelagem M atematica

Massade moldar, modelo, artista... Essas S80 as primei rasimagens que surgem em nossamente,
guando ouvimos pelaprimeiravez aexpressdo modelagem.

Conforme Biembengut (1996, p. 1-14) essasidéias empiricas, associadas ao termo model 0, néo
podem ser consi deradas errbneas ou total mente divergentes dai dé ade model agem que apresentamos.
Em suaesséncia, amodel agem € o processo que emerge dapropria razéo e participade nossavida
como formade expressao do conhecimento.

A modelagem esta presente na vida do homem, desde as épocas mais remotas. A criacao de
model os para conhecer e explicar arealidade é prépria do ser humano e seu emprego perpassa
diferentes areas. Pode ser uma representacdo ou reproducdo de alguma coisa (escultura, modelo
econdmico, fisico, matematico) ou ainda, um padréo aser alcangado (manequim, modelo vivo, ato
nobre). O model o é aexpressdo do conhecimento quelhe é proprio. N&o precisaser verdadeiro, mas
plausivel em suaverificagdo. “ Quando se procurarefletir sobre umapor¢éo dareslidade, natentativa
deentender ou agir sobre ela, 0 processo usua € selecionar, no sistema, argumentos ou parametros
consderadosessenciaiseformdizélosatravésdeum sstemaartificid: omodel0” 7 (Bassanezi, 1994,
p. 57).

A modelagem éum processo quelevaaum model o, permitindo avaiar, fazer previsdes, enfim, dar
respostas adeterminadas perguntase, por isso, podemos utilizar amodel agem em todas as &reas ou
disciplinas. Limitar-nos-emosaqui adestacar amodelagem matemética.
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Bassanezi (1994, p. 57-61) chama de Modelo Matematico “um conjunto de simbolos que
representam de algumaformao objeto estudado” . Classificaos model os mateméticosem Linear ou
N&o Linear, Estético, Educaciona ou Prético, Estocatico ou Deterministico, adepender danatureza
matematica. Denominade Modelagem Matematica o processo dindmico utilizado paraobtencéoe
tese de M odel os Mateméti cos. A presentaamodel agem como “aartedetransformar problemasda
redlidade em problemas mateméti cos e resol vé-losinterpretando suas sol ugdes nalinguagem do mundo
red”.

Segundo Bassanezi (1994, p. 62), amodel agem mateméti caé umametodol ogiamuito Gtil, quando
utilizadacomoinstrumento de pesquisa, pois pode estimular novasidéiasetécnicasexperimentais, dar
informacBesem diferentes aspectosdosinicid mente previstos, ser um método parasefazer interpol agoes,
extrapol agbes e previsies, sugerir prioridadesde aplicagdes de recursos e pesgui sas e eventuai stomadas
dedecisfo, preencher lacunas onde existe faltade dados experimentais, servir delinguagem universal
paracompreensao e entrosamento entre pesguisadores em diversas areas do conhecimento.

Biembebengut (1996, p. 8-11) apresentao processo de M odelagem Mateméticaem trés etapas.
Estas, por suavez, se subdividem em outras sub-etapas: interacdo com o assunto, matematizacdo e
model o mateméti co.

Apbsadefinicdo dasituacdo aser estudada, iniciam-seasbuscasindividuaise coletivasem|livros,
enciclopédias, informativos, redesde I nternet, objetivando aampliacéo do conhecimentoinicia sobre
o assunto. Estasinformagdes podem também ser obtidas diretamente nafonte, através do contato com
profissonaisdediferentesaress.

A partir desse contato com explicacOes diversas, desencade a-se umintenso processo de pesquisa,
gue permite o reconhecimento da situacgéo problema e a familiarizagdo com o assunto a ser
modelo.

Naetapade“ Matematizaco” acontece atraducéo dasituacéo problema, que estaem linguagem
corrente, paraalinguagem matemética. Os diferentes simbol os e rel agBes mateméti cas (expressdes
numeéricas, férmulas, diagramas, equactesa gébricas, tabel as) devidamente associadas, utilizados para
estatraducdo, possibilitam adeducéo de umapossivel solucéo.

Bassanezi (1994, p. 63) d ertagque nem sempre exi steteoriamateméti caadequada paraaconstrucéo
do model o matemaético quesgafie asituacdoinicid, traduzidapel ahipéteselevantadadurante aetapa
deformulagéo do problema. Nesse caso, € necessério que setenhahabilidade e criatividade parase
desenvolver um novo ramo damatemética, ou ainda, parafazer adaptacdes, 0 que comprometeria, a0
menos parcia mente, atradugéo original.

Ap6samatematizacdo (formulago e resolucéo do problema) tem-se a 32 etapaque consiste na
validacdo do Modelo Matemético. ApGs a interpretacdo do modelo, faz-se a sua verificagdo e
adequabilidade. O retorno asituacdo-problemainvestigadanos permiteaverificacdo do significado e
arelevancia da solugdo. Caso 0 modelo ndo sgja adequado, retorna-se a fase de matemati zagao,
escolhendo outra hipétese. O modelo, paraser plausivel efrutifero, deve permitir que sealtereas
varidveisparasechegar o maisproximo possivel daredidade, confirmando o que Bungeapud Bassanezi
(1994, p. 55) afirma: “todateoriaespecificaé, naverdade, um modelo matemético de um pedaco da
redidade’. Mudando asvari&veisenvolvidas no processo de model agem, muda-setambém aredlidade.

A sistematizacao detodo o conhecimento adquirido deverase proceder sob aformaderelatorio
escrito que apresente todo o detalhamento do processo desenvolvido.

A Model agem Matemética, como propostadetrabal ho, defendida pel os educadores mateméti cos,
temn apresentado grandes contribui gdesaprati caeducativa, diminuindo sensvelmenteadistanciaentre
amateméticapuraeamateméticaaplicada. A interacdo de ambasestdpermitindo aandisecriticaea
compreensdo dosfendmenosdo dia-a-dia, utilizando e formalizando os conceitos empregados na
construcdo do modelo.
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Etnomatematica

A vinculagdo exigenteentre Ubiratan D’ Ambrdsio eaexpressio einomateméticaé bastante estreita
eproficua. A consistente producdo académica deste educador brasileiro ultrapassou asfronteiras
nacionais, ganhando reconhecimento mundial. Destaforma, o professor D’ Ambrésio (1993, p. 5-11)
apresentaaetnomateméti cacomo arte ou técnicade explicar, de conhecer, de entender osfenémenos
naturais, nosdiversos contextosculturais.

O programade Ethomatemética vem se desenvol vendo e ganhando respaldo junto acomunidade
cientificaeeducativa, poisinovae derrubamitoscomo o padréo eurocéntrico, como referencia Unico
para o conhecimento. E uma proposta pedagdgica possivel eviavel que valorizaamateméticade
diferentes culturas, semimpor supremaci as de pensamentos ou construgdesteoricas.

Segundo D’ Ambrosio (1993, p. 15) a transdisciplinaridade procura superar a organizagao
disciplinar, encarando semprefatos e fendbmenos como umtodo. As propostas de visao holistica, da
complexibilidade, dasinergia e, em geral, a busca de novos paradigmas de comportamento e de
conhecimento so tipicas dabuscado conhecimento.

O essenciad natransdisciplinari dade resi de numaposturade reconheci mento em que ndo haespaco
etempo culturaisprivilegiados que permitam julgar e hierarquizar como maiscorreto, maiscerto ou
mais verdadeiro, complexos de explicacdo e convivéncia com a realidade que nos cerca. A
transdi sci plinari dade repousa sobre umaatitude aberta, de respeito mituo e mesmo humildade com
relacdo amitos, religides e sistemas de explicacdes e conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de
arrogancia e prepoténcia. A transdisciplinaridade €, na sua esséncia, transcultural, reunindo
conhecimentosdediferentesregides, detradi¢des culturaisasmaisdiversas e produzidaspor individuos
da maisvariadaformacdo e experiénciaprofissonal.

A transdisciplinaridade parte de um reconhecimento que aatua proliferacéo dasdisciplinase
especi alidades académi cas e ndo académi cas conduz aum crescimento incontestavel do poder associado
adetentores desses conhecimentos fragmentados, podendo, assim, agravar acrescenteiniquidade
entreindividuos, comunidade, nacBes e paises (D’ Ambrésio, 1996, p. 10-11).

M uitas sf0 as possi bili dades que se abrem paraaacdo pedagdgicaapartir do entendimento deste
programa de pesquisa que se consubstancia a medida que compreendemos seus pressupostos
epistemol Ggicos, politicos, culturaise historicos.

Histériada M ateméatica

A histériada matematica, como proposta metodol 6gica para o desenvolvimento da educacéo
matemética, possui como fulcro o despertar da curiosidade do auno, motivando-o parao traba ho
e paraacompreensao dos conceitos matematicos, apartir do seu desenvol vimento historico.

Partindo do pressuposto de que amatematica é uma construcdo historicada humanidade, um
produto cultural produzido por diferentes povas, oriundosde diferentesregifesdo planeta, acreditamos
gue o contato do aluno com estes lugares e tempos diferenciados, marcados pelo contexto socio/
hi storico/econémico/cultural, servira como motivagdo para um maior entendimento e gosto pela
matemética. “...0 estudo da construgdo historica do conhecimento matemético levaa uma maior
compreensdo daevol ucdo do conceito, enfatizando asdificul dades epi stemol dgi casinerentes ao conceito
gue estd sendo traba hado. Essas dificul dades historicastém serevelado asmesmas muitasvezesvisa
a[sic] apresentadas pel os alunos no processo de aprendizagem” (D’ Ambrésio, 1994, p. 61).

A ausénciado desenvol vimento histérico dos conceitos matemati cos em praticamente todos os
livros didéticos dificulta a utilizaco desta proposta, pelo professor. Publicacdes recentes, livros
paradidaticos e revistas especi alizadas comecam a contribuir paraque o conhecimento dahistoriada
mateméticasg aparte do curriculo programético do ensino de 1°e 2° graus.
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Jogos Matematicos

Dentre ostedricos que contribuiram paraojogo setornar uma propostametodol 6gica—com base
cientifica—paraaeducacdo mateméti ca, destacamos as contribui¢cdes de Piaget e Vygostsky. Mesmo
com agumasdivergénciastedricas, estesautores defendem aparticipacdo ativado a uno no processo
de aprendizagem. A principal questéo é a que separa 0s enfoques cognitivos atuais entre o
desenvolvimento eaconcepgéo de aprendizagem.

Segundo Piaget, aatividade diretado al uno sobre 0s objetos do conhecimento € 0 que ocasiona
aprendizagem — acdo do sujeito mediante o equilibrio das estruturas cognitivas, o que sustenta a
aprendizagem é o desenvol vimento cognitivo. A gprendizagem estasubordinadaao desenvolvimento.

Nestaconcepcao de gprendizagem“...0 jogo € e emento do ensino apenas como possi bilitador de
colocar 0 pensamento do sujeito como agdo. O jogo é o elemento externo queiraatuar internamente
no sujeito, possibilitando-o achegar aumanovaestruturade pensamento” (Moura, 1994, p. 20).

Dependendo do papel que 0 jogo exerce na construcdo dos conceitos matemati cos, sgjacomo
material de ensino, sejacomo o de conhecimento feito ou se fazendo, temos as pol émi castedricas
entre osautores.

Naconcepcao Piagetiana, 0jogo assume acaracteristicade promotor dagprendizagem dacrianca.
Ao ser colocadadiante de situactes de brincadeira, acriancacompreende aestrutural égicadojogo
€, conseglientemente, aestruturamatemati capresente nestejogo. A operacionalizacdo eandisedestas
idéias podem ser feitasem Kami & Declark (1994, p. 169). Segundo essas autoras, 0s “jogos em
grupo fornecem caminhosparaum jogo estruturado no qual des|osaunos| sfointrinsecamentemativados
apensar ealembrar ascombinagdes numéricas. Jogos em grupo permitem também que ascriangas
decidam qud jogo € asqueremjogar, quando e com quem. Find mente, essesjogosincentivaminteracéo
socia ecompeticaon”.

Para Vlygotsky, 0 jogo €é visto como um conhecimento feito ou se fazendo, que se encontra
impregnado do contelido cultural que emanadaprépriaatividade. Seu uso requer um plangiamento
gue permite aaprendizagem dos el ementos sociais em que estainserido (conceitos mateméticos e
culturas).

O jogo desempenha um papel importantissmo na Educacdo Matemética. “Ao permitir a
manifestaco doimaginarioinfantil, por meio de objetoss mbdlicosdispostosintenciond mente, afuncéo
pedagdgicasubsidiao desenvolvimento integral dacrianca’ (Kishimoto, 1994, p. 22).

Atravésdo jogo, temos a possi bilidade de abrir espaco paraapresencado | idico naescola, ndo
SO como sindnimo de recreacdo e entretenimento. M uito maisdo queum simplesmaterial instruciond,
elepermite o desenvolvimento dacriatividade, dainiciativaedaintui¢do. Enfim, do prazer, el emento
indispensével paraqueocorraagprendizagem significativa.

InforméticaEducativa

Dentre ashabilidades que 0 homem moderno precisater parasuaefetivaparticipacéo no meioem
guevive, estdo manejo competente dainstrumentacao el etrdnica, em especia do computador. Sem
qualgquer pretensdo de idolatrar o computador na educagdo, ressaltamos, a principio, algumas
ingenuidades cometidas por educadores moderni stas que se submeteram acriticae passivamente aos
programas de instrugdo assi stidos por computadores.

Essesprogramas se pautam em diversas atividades diretivas, previamente plangjadas, em que o
gueinteressaéaafeicdo do comportamento preestabel ecido. Neste processo de condicionamento,
muito préximo dainstrucdo programada, 0 a uno ndo passade um executor detarefas sem qual quer
possibilidade de construir/reconstruir conhecimento. N&o € sujeito no processo de aprendizagem.
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A criticaque fazemosaeste uso limitante do computador, pauta-se naconstatacdo de que esta
proposta nada mais € do que o tecnicismo travestido numa roupagem nova. Demo (1994, p. 34)
acrescenta: “ ... em nome damodernidade fal samente entendida, muitos sacrificam ao progresso todos
osval oreshumanas, colocando osval ores histéricos e culturaisaservigo dainovacdo, ndo o contrério.
A tecnologiaeducacional precisaestar a servico dahumanidade como instrumento que auxiliana
codificagéo/decodificacdo darealidade.

Somente as propostas teoricamente fundamentadas devem permanecer. O professor precisater
esteentendimento, paraotimizar o uso do computador em saladeaula. E neste sentido que serecomenda
“ ... aado¢do dainforméticacomoinstrumento educaciond quefacilitaaimplementacdo de umaproposta
que privilegiaacooperacéo em detrimento dacompeti cao — gprendi zagem cooperativa—e que coloca
0 auno como sujeito do processo ensino/aprendizagem —construtivismo” (Frant, 1994, p. 25).

Devidamente utilizado, o computador impde um repensar apréticaeducativae, ingtigaaredefinicdo
dos papé sdos envolvidos no processo educativo. Diante deste ferramental, 0 aluno pode embrenhar-
se na vegetacdo exuberante que é o conhecimento produzido pela humanidade, em busca das
informacfes que | he sdo necessarias. Neste processo, Ndo existe espago para o professor transmissor
de um conhecimento pronto e acabado. O professor passa a ser um orientador do processo de
aprendizagem, aprendendo junto com seu aluno. Em consonancia com estasidéias, as propostas
construtivistas de aprendizagem defendem o uso de computadores através de programas que criam
ambientes deinvestigacdo e exploracdo matemética. Nalinguagem LOGO, por exemplo, 0 auno
trabalha com a construgdo de conceitos mateméticos através do desenvolvimento de projetos. O
Geometric Supposer éum programa utilizado para o estudo dageometriaque permite aexploracdo
defendmenosgeométricos. A partir dacriacdo deumambientedeinvestigaco, o dunolevantahipdteses
e conjeturas sobre estesfendmenos, apresentando ao final asuademonstracédo (D’ Ambrésio, 1994,
p. 61-62).

L onge de ser mais um modismo educacional passageiro, o computador veio paraficar e esta
influenciando aformacdo de umanovageracéo. Em vez decompetir, o professor precisadiar-seade.
Paraqueisso ocorra, € necessario que o professor saia, urgentemente, destanovae cruel formade
andfabetismofrenteatecnologia

Conclusao

“Nadaémaissignificativo do que agquil o quetraduz o que se pensaem suaesséncia’.

Acreditamos que aessénciadeste trabalho sb sefara perceber, se conseguimostransforméla
num projeto deinvencado, capaz de minimizar o problemado fracasso escolar em matemética. SO tera
sentido se gjudar o professor arepensar apraticapedagdgicaque desenvolve, deformaatransformar
0 ensino em gprendi zagem.

Paratanto, tivernos como objetivo maior paraestetrabal ho, areflexdo eaapresentacdo dealgumas
propostas que estéo contribuindo paraamudancado ensino em Educacdo Matematica.

A pesguisaesta presente em todas aslinhas deinvestigacdo da Educacdo Matemética, porém, em
diferentes niveisdeaplicacdo. A resolucdo de problemas, vistade umaformadiferenteevisando a
compreensao efetiva do aluno, ao final este devera ser capaz de comprovar os resultados, avaliar
hipéteses e compreender diferentesal goritmos. Sobre modelagem matemética, ilustramosdiversas
possibilidades de aplicacdo deste método.

A etnomateméti capropde umamateméti cavivaqueva nascendo com o auno enquanto eemesmo
val desenvolvendo ssusmeiosdetraba har aredidadeaqual € eestaagindo, evalorizar asconcepgdes
mateméti cas de senso comum dosaunos. A histériadamateméticacomo propostametodol égicapara
0 desenvolvimento da Educacdo M ateméti caseriao despertar dacuriosidade, motivando o aluno para
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o trabal ho e compreensdo dos conceitos mateméti cos. Osjogos mateméti cas permitem aparticipacéo
ativado auno no processo de gprendizagem. O computador, devidamente utilizado, imp&e um repensar
apraticaeducativae, instigaaredefinicao dos papéi s dos envol vidos no processo educativo.

A idéiafoi apresentar a proposta de educacdo matemética desdobrada nas diferentes linhas
metodol 6gi cas que tenham a construcéo do conhecimento pel o a uno, como pressuposto basico. A
discriminacéo utilizada teve apenas objetivo didatico, pois as diferentes formas metodol 6gicas
apresentadas possuem intersecoes bastante perceptiveis, estando algumas delas inteiramente
contempl adas em outras mai s abrangentes. Destaforma, aresolucéo de problemas esta praticamente
contemplada em todas as demais. O mesmo acontece com a histéria damatematicaem relagdo ao
programade Etnomatemética

A variedade metodol 6gicaaser utilizadapel o professor é fundamental paraque semodifiquea
estreitavinculagdo entre o fracasso escolar e amatemética, mas, paraqueisto acontega, € necessario
seinvestir no processo de formacao do professor, deformaqgue elevivencie o que sedesgjaqueele
facacom seusaunos.

E necessario que o professor tenha o conhecimento com o qual esta trabalhando, tenha a
responsabilidade defazer com que esse conhecimento g ude naformacao de seu auno, tornando-o
um cidad&o critico, criativo etransformador dasuarealidade.

O professor precisacontextualizar e enxergar mateméaticano seu dia-a-dia, e perceber queela
pode ser trabalhadaa partir de noticias econdémicas dosjornais, da curvadaaguado bebedouro, de
plantas de casas, derevigtas, enfim, detodo 0 nosso ambiente.

O conhecimento do contelido, sem essainterpretacao e contextualizacao, ndo operamudancas na
atitude do professor. Somente 0 conhecimento profundo pode levar aestamudanca.

Essaconsciénciaso virdgquando o professor perceber asi mesmo paramuito além de um mero
transmissor de conhecimento, ou sgja, como um educador, quelevarao auno atornar-se homem, no
sentido de humano; quando descobrir, dentro de s, averdadeiranatureza. O professor precisapassar
pelacrisedo ser: encontrar asrazdes e osfins que dardo sentido ao seu fazer. Quando asrazbese 0s
fins forem encontrados, a busca pel o conhecimento inovador sera uma conseqiiéncia natural. Se
quisermosfazer adiferencanaconstrucéo deumanovahistériaparaaeducacao, € necessario primeiro
acreditar que amudanca é possivel. E preciso ser otimista, mas 0 isso ndo basta. Nossas crencas
precisam setransformar em acfes. Se possivel, ndo em agBesisoladas. Seasalade aulafor o Unico
espaco quetivermos, precisamos ocupé-lo com competénciaetornar real o quefoi antes sonhado.

JadiziaPaulo Freire: “ Ai de nés educadores, se deixarmos de sonhar 0s sonhos possiveis’. O
acreditar, 0 ser otimista, 0 ser utopico, mantendo sempre que possivel 0 senso derealidade, precisa
ser atitude quotidiananaeducacéo.
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Current trends of Mathematical Education

Abstract

The elaboration of this research has as its main objective to present the Mathematical Education in the
fields of investigation and in the building of knowledge. Thelinesof investigationinthisareaare presented
stablishing the main differences between “ Mathematical Teaching” and “Mathematical Education”, through
delineating the main problems, presuppositions and objects of each theoretical segments. A succint
presentation of the lines of emergent investigation in Mathematical Education is done, in such way asto
reved itsinterdisciplinary character, where research isthe scientific and educational principlesthat sustain
the process. The articleisbibliographical study inwhich theimportance of Mathematical Education in the
citizen's development is emphasized. The mgjor objective of this process is to know how to think and,
from this point, to know how to question, propose and change.
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