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Resumo

O objetivo principal deste artigo € apresentar uma visdo sobre algumas crencas intervenientes nas
praticas pedagogicas de professores de matemética, no ensino fundamental, médio e superior. Procura-
mos apresentar aquelas que julgamos mais freqiientes no ambiente escolar. Em nossa analise, mostra-
mos, com base em teorias modernas de aprendizagem e resultados de pesquisas, alguns provéveis
equivocos, do ponto de vista teérico e pratico, que estariam permeando o trabalho cotidiano com essa
disciplina. Esta abordagem visa sensibilizar pesquisadores e outros profissionais que trabalham com o
aprendizado de Matematica, para uma reflexio mais ampla e aprofundada concernente ao tema.
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Abstract

The main aim of this article is to present a vision of some beliefs that intervene in the pedagogical
practice of mathematics teachers at basic and intermediate levels of schooling as well as at university. An
attempt has been made to present those beliefs judged to be the commonest in the school environment
The analysis showed that, based on modem theories of learning and the results of research, there are
probable ambiguities, from the theoretical as well as from practical points of view, permeating daily work
in this discipline. With this perspective, an attempt is being made to make researchers and other professionals
working with the teaching of mathematics, aware of a wider and deeper reflection on this theme.
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Neste artigo, retomamos reflexdes so-
bre crencas' subjacentes &s praticas peda-
gogicas cotidianas de professores de Mate-
maética. Embora saibamos que grande parte
das teses que serao abordadas aqui nao
sejam inéditas para muitos pesquisadores
da area de Educacdo, e em particular de
Educacdo Matemdtica, julgamos urgente
e necessario o aprofundamento da andli-
se e questionamento das mesmas, particu-
larmente os professores de Matematica que
estao atuando diretamente em sala de aula.
Observamos que o debate e a divulgacao
dessas idéias tém se limitado a comuni-
dades académicas restritas, permanecen-
do freqiientemente entre seus pares. Em-
bora ndo pretendamos analisar aqui os
motivos, julgamos que os profissionais que
mais poderiam se beneficiar dessas dis-
cussdes permanecem excluidos do proces-
s0. A situagdo parece paradoxal, pois ao
mesmo tempo em que as oportunidades
de estudos e de atualizagao dos professo-
res diminuem, maiores se tornam as ne-
cessidades de aprimoramento intelectual
de mestres que saibam processar conhe-
cimentos para solucionar problemas prati-
cos e tedricos que provoquem constante-
mente a ampliacao dos horizontes de pos-
sibilidades de seus alunos.

Acreditamos que, se ndo fossem as
grandes dificuldades de aproximacao que
os resultados de estudos e pesquisas en-
frentam para atingir o quotidiano escolar,
as mudancas na realidade educacional
poderiam ser muito mais rapidas e efica-
zes. Assim sendo, muitas crencas poderiam
ser desmistificadas através da andlise cri-
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tica de resultados de pesquisas, de deba-
tes e de comprovacoes experimentais, pe-
los profissionais da area de Educacao
Matematica que atuam diretamente em
sala de aula, e dessa forma poderiam con-
tribuir mais efetivamente para a melhoria
do aprendizado dessa disciplina.

N&o vamos aqui sugerir modelos a
serem desenvolvidos em classe, mas esta-
mos certos de que as teses, que apresenta-
remos a sequir, poderdo contribuir para o
questionamento de posturas e de praticas
pedagégicas comuns de professores de
matematica. Como conseqiiéncia, elas po-
derdo servir de subsidio para a reelabora-
cao de projetos didatico-pedagogicos ba-
seados em novos parametros educacionais.

No universo de cren¢as presentes
entre os professores de Matematica e tam-
bém em muitos outros profissionais que
trabalham nessa area, € opiniao comum
que a organizacao e estruturagao dos
contetidos matematicos ocorrem quase
sempre de forma linear, seguindo uma or-
dem crescente de dificuldades. Esta forma
de conceber a construgao do conhecimento
cientifico estd associada ao pensamento
cartesiano. Uma sintese dessa visao pode
ser observada no seguinte trecho extraido
de uma carta de Descartes: ‘Assim, toda a
filosofia é como uma drvore da qual sao
as raizes a Metafisica, o tronco é a Fisica,
e o0s galhos que saem deste tronco sao
todas as outras ciéncias..”(Salma, p. 10).

Por acreditar nisso, muitos professo-
res e autores de manuais didaticos julgam
ser essa a melhor forma de se trabalhar
com esses contetidos em sala de aula. Ba-
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seados nesse principio, procuram organi-
zar seqiiéncias de contetdos justapostos,
tentando articula-los para que cada novo
conceito ou exercicio dependa unicamen-
te dos anteriores, garantindo assim uma
progressao linear sem grandes entraves.
Em decorréncia disso, verificou-se, entdo,
nos niveis tedrico e pratico, a apresenta-
¢ao de sucessdes ‘monotonamente cres-
centes’ de complexidade.

Essa concepcao tedrica pode con-
duzir o professor a uma prética pedagogi-
ca pouco significativa para os alunos, pro-
vocando desinteresse e, por conseguinte,
o fracasso da aprendizagem. Teorias mo-
dernas de aprendizagem?®indicam que os
processos de construcao e reconstrucdo de
conhecimentos freqiientemente ocorrem
de maneira bastante caética. De modo
geral, a aquisicdao de um novo conceito
envolve “blocos’, ‘redes” ou “campos
conceituais™ nos quais se estabelecem or-
ganizagdes nao necessariamente lineares.
Perceber relacdes e interdependéncias
entre conceitos, muitas vezes nao muito
evidentes, constitui um grande desafio para
os profissionais que trabalham com o
aprendizado da Matematica.

Em oposicao a forma seqiiencial de
admitir a evolugdo do saber, Deleuze &
Guattari (1978, p. 220) descreveram o con-
ceito de rizoma para ilustrar a ampla com-
plexidade envolvida na formacao das no-
cOes cientificas. Sob a aparente simplici-
dade de um conceito se esconde uma
multiplicidade de outros componentes,
muitos dos quais sdo também conceitos
precedentes. O rizoma ndo tem uma es-
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trutura linear, ordenada e segiiencial, tal
como revelam as raizes, tronco e galhos
da “arvore do conhecimento’.

Para que seja feita uma abordagem
mais ‘contextualizada” dentro da prépria
matematica, € necessério desenvolver ati-
vidades com os alunos, que privilegiem a
integracdo de varios campos (geométrico,
aritmético, algébrico, grafico, computacio-
nal.), por exemplo, o estudo de radicais
estaria relacionado com as nocdes de
potenciacao, logaritmos, aplicacdes geomé-
tricas do teorema de Pitagoras e de Tales,
entre outras. Da mesma forma outros con-
teudos poderiam ser desenvolvidos seguin-
do a mesma 6tica, por exemplo, a aprendi-
zagem do calculo algébrico poderia ocor-
rer com a resolucao de situagdes-proble-
ma, envolvendo perimetros, dreas, volumes
e também propriedades gerais de aritméti-
ca. E provével que esse tipo de tratamento
pode ser dado a quase todos os conte-
dos mateméticos. Certamente essa mudan-
¢a de postura favoreceria uma visao mais
geral e integrada da matematica pelos alu-
nos e, provavelmente, seria mais interes-
sante para eles.

Outra concepgao muito difundida é
a de que se aprende Matematica e tam-
bém outros contetidos de outras areas atra-
ves de repeticao e treino. Essa concepcao
induz uma pratica pedagégica caracte-
rizada pela enorme quantidade de ativida-
des envolvendo exercicios semelhantes,
Normalmente, para essas atividades, sio
fornecidos, previamente, regras, modelos ou
macetes, visando facilitar o treino de exerci-
cios padronizados, que favorecam o desen-
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volvimento de automatismos. Subjacente
a essa concepgao, parece estar a idéia de
que a aprendizagem ocorre por associa-
¢do mecanica. Essa situagdo confunde
adestramento com educagdo, pois deixa
transparecer que os seres humanos de-
vam ser ‘instruidos’ da mesma forma que
os outros animais. Trata-se de uma grave
confusao sobre aprendizagem, gerada pela
teoria dos reflexos condicionados de Paviov
e de outras teorias behavioristas, que cul-
minaram no grande equivoco de propor 0
mesmo paradigma de comportamento
animal para os seres humanos. Rezende
(1990, p. 48) observou que:

F verdade que o homem também pode
ser adestrado, amestrado, treinado, do-
mesticado. Mas isto nao é aprendiza-
gem, ou, a0 menos, nao € aprendiza-
gem humana. Ao contrdrio, tanto psi-
colégica como sociologicamente, quan-
do isto acontece assistimos a um pro-
cesso de regressao como fator de
desumanizagao e alienacdo”

Analisando essa questdao sob um
ponto de vista filoséfico, ressaltamos que,
segundo Merleau Ponty, o que nos diferen-
cia dos demais animais é justamente o
fato de sermos conscientes de nossa exis-
téncia no mundo. Assim sendo, parece
mais adequado, ao tratar de seres huma-
nos, falar de existéncia ao invés de ‘com-
portamento”.

Analisando modos de ver ou conce-
ber o ensino de Matemética no Brasil,
Fiorentini (1995, p. 15) o definiu como: “uma
corrente de origem norte-americana.. ca-
racteristica do regime militar pds-64 que
pretendia inserir a escola nos modelos de
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racionalizacdo de produgio capitalista’”
Na p. 17, do mesmo artigo, ele comple-
mentou: /A finalidade do ensino da Mate-
matica na tendéncia tecnicista, portanto,
seria a de desenvolver habilidades e atitu-
des computacionais e manipulativas, ca-
pacitando o aluno para a resolu¢do de
exercicios ou de problemas-padrao”

A tendéncia tecnicista na educacao
tem se tornado cada vez mais vulneravel,
mostrando que os alunos, que receberam
essencialmente esse tipo de formacao,
apresentam dificuldades crescentes de
aprendizagem. Podemos deduzir que o
exagero em determinados tipos de “deco-
reba’, de “siga 0 modelo’, de “macetes’, faz
com que os alunos quase nao consigam
reinvestir conhecimentos em situacdes fora
do contexto, esquecem com muita facili-
dade e apresentam enormes dificuldades
nos niveis de escolaridade subseqientes.
Nao pretendemos aqui aprofundar a ana-
lise desse tipo de ensino “prescritivo’, que
teve forte énfase nas duas Ultimas déca-
das, mas cabe um questionamento ético e
politico sobre os reais objetivos da dege-
neracdo dessas propostas tecnicistas. Es-
tariam os responsaveis pelas diretrizes edu-
cacionais querendo formar mao-de-obra
semi-especializada para atender a algum
macro-objetivo politico-econdémico e seria
esse 0 modelo mais adequado, naquela
época, de aumentar quantitativamente a
populagao escolar?

As novas propostas ¢ orientacdes®
pedagogicas estao indicando rumos dife-
rentes, ou seja, que a aprendizagem ma-
tematica ocorre através de investigagao, de
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descobertas, de tentativas e erros, de agao
e reflexao, de argumentagao, contextualiza-
cao, isto é, pela reconstruc@o de conceitos
através da resolucao de situagdes-proble-
ma em contextos diversificados. E claro que
uma mudanga para esse tipo de postura
necessitaria, da parte do professor, de mais
trabalho de pesquisa, de leituras, troca de
experiéncias, mas principalmente pela pra-
tica de resolugao e formulacao de proble-
mas de matemética. Como observamos
anteriormente, esse ¢ um dos grandes de-
safios para os profissionais que trabalham
na area de Educa¢ao Matemadtica.
Acreditou-se também, durante mui-
to tempo, que o processo de aquisi¢ao do
conhecimento matemético ocorre “num
sentido Unico”, indo sempre do concreto
para o abstrato. Parece ter havido, por gran-
de parte dos profissionais da aprendiza-
gem matematica, uma interpretagao equi-
vocada da teoria construtivista piagetiana.
Entendeu-se que os processos de constru-
¢ao de conhecimento pela crian¢a deveri-
am ocorrer através de uma aprendizagem
ativa, e essa acao foi mal entendida por
muitos professores, considerando-a unica-
mente como a manipulagdo direta dos
objetos, através da experiéncia sensorio-
motora, baseada no uso dos cinco senti-
dos e do sistema motor. A fungao do edu-
cador seria apenas a de auxiliar o desen-
volvimento do aluno através da organiza-
¢ao de situacdes de aprendizagem em que
os materiais pedagdgicos desenvolveriam
um papel preponderante, tornando-se
muitas vezes um fim em si mesmo.

Em muitos casos, ao invés de
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direcionarem suas aulas para o aprofunda-
mento da reflexdo sobre contetidos mate-
maticos, tomaram o caminho inverso, vol-
tado exclusivamente para o lazer e as ar-
tes. Convém deixar claro que considera-
mos de grande valia o uso de materiais
concretos de manipulagdo, mas sobretu-
do como material de apoio para que se
atinja um nivel mais elevado de abstra-
¢ao. Acreditamos, nesse caso, que o mate-
rial concreto possa auxiliar para a elabo-
racao de uma dialética entre abstrato e
concreto, em que para cada agao deveria
corresponder um envolvimento mental e
vice-versa.

Ap6s o fracasso do Movimento da
Matematica Moderna®, fortaleceu-se, no en-
sino de matematica, a crenga de que, par-
tindo da manipulagao de objetos concre-
tos, a crianca naturalmente desenvolveria
0 raciocinio abstrato. Como marca dessa
interpretacao surgiram, no ensino de mate-
matica, expressdes como: “primeiro traba-
lha-se o conceito no concreto para depois
trabalhd-lo no abstrato; ou seja, concreto
e abstrato se caracterizando como dois mo-
mentos dissociados. Concreto identificado
como o manipuldvel e o abstrato como as
representagoes formais, com defini¢oes e
sistematizacdes tedricas.

De acordo com essa concepgao, a
acao fisica se opde a agdo intelectual, nao
ocorrendo simultaneamente. Isso certa-
mente resultard em prejuizos para o pro-
cesso de reconstrucao de conceitos pelo
aluno. Na realidade, essa distingao é bas-
tante questionavel do ponto de vista epis-
temoldgico, pois a toda acao fisica corres-
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ponde uma acao intelectual e toda mani-
pulacao de objetos cumpre uma finalida-
de e faz sentido para quem manipula. O
reconhecimento da acdo, no seu duplo
sentido, concreto e abstrato, parece mais
pertinente para compreender a aprendiza-
gem COmO UM Processo em que essas duas
dimensdes intervém concomitantemente e
de forma relacionada. Os conceitos® apre-
sentam diferentes niveis de abstracao e as
concretizagbes representam os significados
que lhes vao sendo atribuidos a cada
momento com ajuda de materiais ou nao.
Uma outra tese controvertida, relati-
va a aprendizagem matemadtica, é sobre a
universalidade na forma de abordagem
dos contetdos, ou seja, que a mesma ma-
tematica deve ser ensinada a todos da mes-
ma maneira. Nao vemos argumentos sus-
tentaveis para defesa desse entendimen-
to, seja de natureza cognitiva, social ou cul-
tural. De modo geral, é possivel perceber
que varios tedricos da aprendizagem pro-
pdem partir do que o aluno j& conhece,
respeitar os seus conhecimentos prévios.
Esta subentendido que nao se refe-
re unicamente a aspectos especificos, mas
também culturais, sociais e psicoldgicos.
Piaget’ propunha o trabalho com base em
esquemas de assimilagao que o aluno ja
possui; para Vygotsky (1995), a aprendiza-
gem ocorre na zona de desenvolvimento
proximal; Bachelard desenvolveu a nogao
de obstaculo epistemoldgico®, referindo-se
a certos conhecimentos prévios que difi-
cultam ou impedem a apropriacao de no-
vos. Observamos assim que, de modo ge-
ral, eles partem de um mesmo principio,
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ou seja, que os alunos s6 aprendem por
meio do que ja conhecem e das experién-
cias realizadas. Assim sendo, cada indivi-
duo assimila de maneira diferente do ou-
tro, aprecia de maneira distinta e, natural-
mente, utiliza seus conhecimentos mate-
maticos em circunsténcias diversas e de
modo diferente.

Existe também o mito relativo a ava-
liacdo da aprendizagem, referente a crenca
de que € possivel medir com alto nivel de
precisao. Observa-se que o processo de
ensino-aprendizagem é dinamico e se ba-
seia em dois principios: percep¢ao da infor-
macao e processamento dessa informacao.
Ele é dinamico e permanente, estando pre-
sente em toda a vida do individuo.

Para nos convencermos um pouco
mais sobre a dificuldade em atribuir no-
tas “corretas’ aos alunos, basta observar
que toda avaliacao esta sempre associa-
da a juizo de valor, portanto, nao esta livre
de subjetividade. Assim sendo, ela depen-
de de crencas, concepcdes e preferéncias
tedricas e prdticas de quem avalia. Dessa
forma, deve necessariamente ser analisa-
da em um contexto mais amplo, no qual,
objetivos, contetdos, metodologia e avali-
ac¢ao formam um todo dindmico no pla-
nejamento didatico-pedagdgico.

Em ultima instancia, a avaliacao re-
trata a opgao pedagdgica predominante,
contendo, portanto, elementos que contri-
buem para o desvelamento da concepcao
filosofica do educador. Decorre dai que,
se quisermos romper com algumas prati-
cas arraigadas, quaisquer que sejam elas,
teremos necessariamente que repensar as
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formas de avaliagao.

Na prética pedagoégica tradicional, as
avaliacbes ocorrem freqlientemente, e qua-
se que exclusivamente, por meio de pro-
vas periddicas sobre contetidos ministra-
dos pelo professor em sala de aula, as
quais exigem grande esfor¢o de memoriza-
¢ao de informacdes e técnicas fornecidas
durante o processo. No modelo tecnicista,
se o professor quiser manter uma coerén-
cia, suas avaliagdes deveriam ser compos-
tas essencialmente de reproducdo de re-
gras, de procedimentos autométicos ou de
modelos previamente fornecidos.

No entanto, se quisermos formar
um aluno que compreenda os conceitos,
que assuma postura critica diante de si-
tuagdes inaceitaveis, com capacidade de
argumentar, enfrentar e resolver situa-
¢oes-problema, é necessaria uma avalia-
¢ao processual.

Assim, torna-se essencial a utiliza-
¢do de instrumentos variados de avalia-
¢ao: provas, trabalhos, explanacdes orais,
envolvendo a observagao de atitudes como
questionamentos, tentativas, participacao
individual e em grupo, nivel de interesse,
tipo de justificativas produzidas, nivel de
comunicagao e outros.

Nesse caso, a avaliagdo deve, sobre-
tudo, exercer o papel de ‘bussola” e “ter-
mometro’ da classe, pois ela ira nortear o
aprofundamento do contetido, a velocida-
de ou ainda as possiveis correcdes de
‘ruma’, tendo, portanto, o papel fundamen-
tal de garantir um razoavel nivel de apren-
dizagem do conteudo curricular.

Nos programas de matematica, é
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muito freqliente que os contetidos a se-
rem ministrados estejam acompanhados
do tempo previsto para seu trabalho em
sala de aula, presumindo que a aprendi-
zagem de um determinado contetido
ocorre num intervalo de tempo fixado. Na
realidade, é praticamente impossivel ela-
borar, com um minimo de precisao, qual-
quer cronograma, pois a aprendizagem é
o produto de todo um aciimulo de experi-
éncias que nos informam permanentemen-
te, durante toda a nossa existéncia, as quais
se incorporam as experiéncias culturais.

Trata-se de um processo no qual
cada individuo assimila & sua maneira,
dependendo da quantidade e da qualida-
de de conhecimentos e também das habi-
lidades que possui em dado momento de
sua existéncia. Ha o conflito entre o fempo
didatico® —aquele regido pelos pardmetros
burocraticos dos programas- e o fempo
da aprendizagem, revelador da complexi-
dade do processo individual e coletivo da
construcao do conhecimento.

Como vimos, cada individuo tem o
seu tempo de aprendizagem, o qual difi-
cilmente coincide com o tempo previsto
nos programas escolares, sendo, portanto,
uma ilusdo pedagogica ndo considerar a
diferenca entre esses dois tempos. Diante
desse fato, parece que seria melhor um
trabalho pedagégico que favorecesse a re-
tomada de conceitos em contextos varia-
dos e em diferentes niveis de profundida-
de. Essa forma de tratamento dos conteu-
dos, que valoriza esse tipo de retomada,
as quais ndo sao meras repeticdes, é tam-
bém conhecida como abordagem em es-
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piral e é coerente com o principio de que
a aprendizagem 0COITe COMO Processo.

Na realidade, podemos associar uma
visao hermenéutica, ou seja, pela constru-
¢ao de novas bases por meio de conquis-
tas anteriores, que deixa para trds pata-
mares superados, exigindo um esfor¢o
reconstrutivo. Nesse tipo de percurso, as
retomadas contribuem para a elevacao.

Muitos ainda acreditam que o pro-
grama escolar se constitui apenas de uma
listagem de contetidos que devem ser de-
senvolvidos em tempo pré-determinado.
Quanto a isso, compartilhamos o ponto de
vista de DAmbrésio (1986), que propde um
modelo curricular alternativo, no qual ob-
jetivos, contetidos e métodos formam um
todo indissociavel. Assim sendo, € funda-
mental aceitar que, no planejamento, s6 é
possivel definir os contetdos com base nos
objetivos, isto é, se tivermos claro o tipo de
aluno que queremos formar.

Desse modo, uma mesma relag@o de
contetdos pode ser trabalhada de forma
tradicional, tecnicista, construtivista ou ou-
tra qualquer, dependendo da postura ado-
tada diante dos alunos e do conhecimen-
to. E claro que as situacdes-problema, as
suas formas de abordagem e o nivel de
aprofundamento ndo serdao 0s mesmos,
embora pertencendo a mesma relagao de
contetidos.

Uma outra concep¢ao bastante ar-
raigada é a de que o professor de mate-
matica € neutro em relagao a estrutura de
poder e de funcionamento da sociedade.
A relacdo da matematica com o mundo
geralmente estd associada as idéias de
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exatidao, precisao, rigor, ordem e certeza,
entre outros. Associado a essa concepcao
o professor carrega freqlientemente uma
acentuada dose de intolerancia, descom-
paixao, frieza e autoritarismo.

Desse modo, € possivel ser rigoroso
ao ponto de que poucos alunos consigam
se sair bem em provas que ele considera
facil, podendo se valer delas como instru-
mento para o exercicio do poder. Essa “pos-
tura” pode servir como meio de selecdo e
de exclusao de alunos do ambiente esco-
lar, principalmente daqueles menos favo-
recidos no aspecto sécio-econdémico, por
nao possuirem condigoes extra-classe fa-
voraveis a aprendizagem. Segundo
D'Ambrésio (1996, p. 85):

Se algum professor julga que sua a¢cao
é politicamente neutra, ndo entendeu
nada de sua profisséo. Tudo o que fa-
Zemos, 0 Nosso comportamento, as nos-
sas opinioes e alitudes sdo registrados
e gravados pelos alunos e entraréo na-
quele caldeirdo que fard a sopa de sua
consciéncia. Maior ou menor tempero
politico é nossa responsabilidade. Dal
se falar tanto em educagdo para a ci-
dadania’

Talvez em decorréncia de alguns va-
lores caracteristicos da matemética, tais co-
mo precisao, rigor, certeza, linguagem eco-
nomica e universal, abstra¢ao, coeréncia,
entre outros, construiu-se a imagem de que
a matematica é uma disciplina escolar que
muito estimula o raciocinio do aluno. Ela
até poderia cumprir esse papel, mas infeliz-
mente é necessario dizer que se trata de
outro equivoco. Na realidade, devido as
praticas pedagdgicas adotadas na maioria
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das escolas, do pais e do resto do mundo,
pode estar ocorrendo exatamente o
contrério. Deste modo, a disciplina que
deveria trabalhar com o logos, o pensar,
devido a maneira como vem sendo
desenvolvida, acaba praticando o anti-
logos, ou seja, o desestimulo ao raciocinio
dos alunos, da negacao da razdo. Nesse
sentido, reproduzimos um paragrafo, a
reflexdo acerca do paradigma hegemoénico
de Educagao Matematica da Atualidade,
feita por Miguel (1994, p. 53):

A ciéncia do anti-logos é aquela que

nao duvida, Aceita. F aquela que ndo

argumenta. Impée. E aquela que ndo
poe problemas. Apenas os resolve. £
aquela que nao tem processo e nem
produtores. Apenas produtos. £ aquela
que ndo tem historia. Surgiu pronta do
nada e predestina-se ao nada e a nin-

guém. E aquela que néo induz a

curiosidade. Conforma-se com tudo

igual. E vitima do habito. E aquela que

renunciou a capacidade de pensar e

pensar-se. Que renunciou a condi¢do

de ciéncia’”

Alguns dados indicativos dessa cru-
el realidade podem ser detectados nas
varias avaliagdes recentemente conduzidas
pelo MEC. As ultimas avaliagdes realiza-
das pelo Sistema de Avaliacao do Ensino
Bésico (SAEB) mostram que o desempe-
nho dos alunos, em Matematica, estdo mui-
to longe do minimo desejével. No entanto,
o Programa de Avaliagao do Livro Didatico
(PNLD) mostrou que grande parte dos li-
vros de Matematica mais utilizados pelos
professores foram classificados como néo-
recomendaveis ou mesmo excluidos. Mais
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recentemente, os alunos submetidos aos
Exames Nacionais do Ensino Médio
(ENEM), encontraram dificuldade para re-
solver problemas de Matematica em con-
textos ndo padronizados que extrapolam
a memorizagao de formulas e regras.

Consideragoes finais

Existem outros aspectos polémicos
relativos as crengas, posturas e preferénci-
as dos professores de Matematica que nao
foram aqui analisados, pois nao tinhamos
0 objetivo de fazer um tratamento exausti-
vo do tema. No entanto, acreditamos que
o0 panorama apresentado contém elemen-
tos que consideramos importantes e atu-
ais para o desenvolvimento de pesquisas,
analises e reflexdes.

No que concerne a importancia do
tema, julgamos interessante o estudo so-
bre a relacdo entre concepgdes de mate-
matica e pratica pedagdgica feito por
Thompson (1997, p. 12):

‘Hd uma forte razdo para acreditar que

em matematica, as concepgoes dos pro-

fessores (suas crengas, visoes e prefe-
réncias) sobre o conteudo e seu ensino
desempenham um papel importante no
que se refere a eficiéncia como media-
dores primarios entre o conteddo e 0s
alunos.. A pesquisa sobre este assunto
reinvindica um exame dos processos
cognitivos e metacognitivos de profes-

Sores durante a prdtica pedagogica.

Entretanto, por vdrias razoes, estes pro-

cessos tém sido tipicamente despreza-

dos por pesquisadores”

Mais adiante (p. 14), visando enfa-
tizar essa importancia, a autora afirmou que:
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Se os padroes caracteristicos do com-
portamento dos professores sao realmen-
te uma fungdo de seus pontos de vist,
crengas e preferéncias sobre o conteddo
e seu ensino, entio qualquer esforgo
para melhorar a qualidade do ensino de
matemadtica deve comegar por uma com-
preensao das concepgoes sustentadas
pelos professores e pelo modo como es-
las estdo relacionadas com sua prdtica
pedagdgica. A falha em reconhecer o pa-
pel que as concepgoes dos professores
podem exercer na determinacdo de seu
comportamento pode, provavelmente,
resultar em esforcos mal direcionados
para melhorar a qualidade do ensino de
matematica nas escolas”

Finalizando, julgamos oportuno frisar
que, além da problemética acima apresen-
tada, novos desafios continuam surgindo
para os profissionais da educacao mate-
matica, dentre eles poderiamos citar as ne-
cessidades de incorporagao das novas
tecnologias, de se buscar situagGes-proble-
mas contextualizadas e mais significativas
para os alunos, de maior visao critica sobre
a epistemologia de conceitos mateméticos,
visando articulagbes mais adequadas en-
tre os mesmos, enfim, a implantac¢ao de la-
boratérios permanentes de aprendizagem
matemadtica, entre outros. O enfrentamento
desses novos paradigmas, por parte dos
professores de matematica, certamente de-
penderd de suas crengas sobre eles.
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Notas:

! Estamos considerando como crencas as opinides
vagas, as visdes e preferéncias dos professores,
predominantemente instintivas e subjetivas, caren-
tes de validagao por pesquisas sistematizadas.

? Além da psicologia cognitiva, ha grandes avangos
e contribuicdes de diversas dreas. Por exemplo, da
Fisica: PRIGOGINE, 1, 1996; CAPRA F, 1997; da
Biologia: MATURANA, H. & VARELA, F, 1995; da
Filosofia: DELEUZE, G. & GUATARI F, 1976;
HABERMAS, 1, 1986; de base interdisciplinar:
GARDNER H, 1994; DAMASIO, A R, 1996.

* Nogao desenvolvida por Gérard Vergnaud. Maio-
res consideragdes sobre essa nogao encontram-se
no livio Fducagdo Matematica: uma introducao,
publicado pela EDUC - PUC-SP, 1999

¢ Um exemplo ilustrativo sao as orientacdes e sub-
sidios contidos nos Parametros Curriculares Nacio-
nais de Matemdtica, publicados pelo MEC, recen-
temente.

* Movimento de reforma do Ensino de Matemética,
que teve inicio no final da década de 60, cujo obje-
tivo principal era a utilizado de uma nova lingua-
gem, compreendendo, sobretudo, a utilizacao de
novos simbolos e propriedades estruturais, envol-
vendo conjuntos. Para maiores informagdes ver ‘0
Fracasso da Matemética Moderna® de Morris Kline.
¢ Estamos considerando a definicao dada por
Vergnaud, isto é, um conceito é constituido de trés
conjuntos (situacdes, invariantes e representacdes
simbolicas). Maiores detalhes sobre essa nocao
podem ser encontrados em Fducacdo Matematica:
uma introdugdo ; obra j4 citada.

7 Piaget, Jean. Psicologia da Inteligéncia. Rio de
Janeiro: Fundo de Cultura, 1958.

® A nocdo de obstaculo epistemolégico foi
pesquisada em Didatica da Matematica em 1976,
por Guy Brousseau (in: MACHADOQ, Silvia D. A et
alii, fducagao Matematica: uma introducao, 1999).
* Nogdo estudada por L C. PAIS (in: MACHADO,
Silvia D. A et alii, Fducagao Matemdtica: uma in-
trodugao, 1999).
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