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RESUMO 

 

 

 Desde Platão até o  presente muitas foram as corr entes filosóficas que 

tentaram dotar o conhecimento matemático de uma concepção única. Mesmo 

assim, a  per spectiva Racionali sta  dos séculos XVII e XVIII , de forma quase 

que absoluta ,  é  a  que t em uma grande influência , a té  hoje,  no  Ensino da  

Matemática.  Nesse sentido, apesar da implement ação de ações que vi sam 

amenizar essa  vi são racional, os problemas r eferentes ao  ensino e à s 

difi culdades na  aprendizagem da Matemática, per si stem.  

 Esse crer/ fazer/pensar/ensinar uma Matemática escolar, se m nenhum 

tipo de questionamento, ou  seja , sem um pensar crí tico-refl exivo, t em 

recebido crí tica s, em particular , por meio da Educação Matemática Crítica ,  

que tem em Skovsmose um de seus maiores referentes. Em vi sta  disso, faz -se  

necessário refl etir  sobre essa  relação que se concebe entre  o  conhecimento  

matemático e a  sociedade.  

 Neste trabalho buscamos evidenciar a  importância  da per spectiva  

histórica/ filosófica/social do ensino da Matemática, de modo que os processos  

de ensino e de aprendizagem tenham um verdadeiro signi fi cado socia l.  Nesse 

sentido, sem dogmas,  o individuo deve ser  artesão de sua própria  educação  

que lhe garanta  um desenvolvimento integral mais harmonioso e mais  

humano. Para  isso, é preci so pensar/repensar que o ensino da Matemática, que 

leve a  uma aprendizagem realmente signi ficativa, não  pode estar a lheio ao  

processo de construção do conhecimento matemático .  Para  isso,  este ensino 

deve ser focado para além  do racionalismo.   

 

Palavras-chave:  Conhecimento, Ensino, Educação Crítica ,  Comunicação,  

Lógica, Racionali smo.  
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ABSTRACT 

 

 

 From Plato to the present were the many philosophies that t r ied to  

acquire the mathematical knowledge of a  unique design.  Still ,  the  ra tionalis t  

per spective of seventeenth  and eighteenth  centuries, a lmost to absolute,  

a lways ha s a  great influence, even today, in Mathematics Teaching. In thi s  

sense, despit e the implementation of actions aimed at a lleviating the rational  

view, the problems relating to education and the di ffi culties in l earning  

Mathematics, per sist.   

 This beli eve/do/th ink/ teach a  school mathematics,  without any 

questioning, that is,  without a  critical and reflective thinking has been 

critici zed, particularly by means of Criti cal Mathematics Education, which 

takes one of hi s biggest Skovsmose referent s. In view of thi s,  i t  is necessary  

to reflect on t his rela tionship is conceived between mathemat ical knowledge 

and society .  

 In thi s work we demonstrate the importanc e o f 

historical/philosophical/ social tea ching of mathematics, so that the processes 

of teaching and l earning have a  true social signi fi canc e. Accordingly,  no  

dogma, the individual must be cra ftsman of hi s own education that will  

guarantee a  more harmonious and integral development of more humane. For  

this, we need to think/ rethink the tea ching of mathematics, leading to a  

signi ficant l earning really  can not be alien to the construction of 

mathematical knowledge. To do th is, this education should be focused beyond 

rationalism .   

 

Keywords:  Knowledge, Education,  Edu cation Review,  Commu nication, logic,  

Rationalism.  
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INTRODUÇÃO 

 

 

A destru ição do passado.. .  é um dos fenômenos 

mais  caracter ísticos  e lúgubres do final  do século 

XX. Quase todos os  jovens de hoje crescem numa 
espécie de presente contínuo,  s em qualquer 

relação orgânica com o passado públ ico da época 

em que v ivem. Por  isso os  histor iadores ,  cujo 

ofício  é lembrar  o  que os  outros esquecem, 
tornam-se mais  importantes que nunca.. . 

(Hobsbawm, 1996,  p.  13) 

 

 

 Ao analisarmos hi stórica  e  filosoficamen te as concepções acerca da  

construção do conhecimento matemático, de Platão ao século XX, nos 

deparamos fundamentalmente com duas vi sões.  Uma que utiliza  o  

conhecimento  matemático, exclusivamente no seu a specto  lógico,  como 

instrumento da razão para  explicar a  realidade sócio-polít ico-cultura l (e  

também a própria  Matemática) , na qual se encontram os filósofos 

racionalista s, desde Platão, a té Descartes (1596 -1650), Espinosa (16 32-1677), 

Leibniz  (1646-1716),  Hegel (1770-1831). A segunda concepção t em como 

base,  exclusivamente a  experiência , privilegiando a  intu ição, e tem nos 

empirista s Newton (1642 -1727), Locke (1632 -1704), Berkeley (1602 -1678) e 

Hume (1711-1776) seus expoentes.  

 Na passagem do século XVIII para  o XIX, Immanuel Kant  (1724 -

1804) revê essa tend ência  de associar o pensamento à  análise pura e simples e  

inaugura o neo-racionalismo. Nesta  vertente o conhecimento parte da  

experiência , entr etanto , deve tornar -se  independente desta  para  que seja  

univer sal. Assim, Kant aceita  as forma s a  priori da razão , afirmando,  

entretanto, que ela s necessariamente devem ser conjugadas aos dados da  

experiência  para  que possa haver conhecimento, ou  seja , considera  que 

intu ição/experiência  e  lógica/razão devem ser consideradas.  

 T rês novas correntes filosóficas  aparecem no século XIX, que buscam  

expl icar a  natureza do conhecimento matemático: o Logici smo, o Formalismo 

e o Intuicionismo.  

 



 

 13 

 O Logici smo, do matemático alemão Frege (1848 -1925) tem o 

propósito de reduzir a  aritmética  à  lógica, e mais tarde B. Russell  (1872 -

1970) apresenta  a  proposta  de reduzir toda a  Matemática  à  lógica.
 

No 

Formali smo, Hilbert  (1862 -1943) busca unir o  método logicista  ao método 

axiomático, como uma forma de garantir  a  consi stência  nas investigações em 

Matemática .
 

No cerne do Intuicioni smo mod erno,  fundado por Brouwer (1881 -

1966), a  Matemática  em sua formação abstrata  é considerada puramente 

intu itiva, e independente da lógica. Estas três correntes possuíam como 

característi cas comuns: ( i)  o abandono da experiência  como fonte de 

conhecimento; ( ii)  e o consenso do caráter absoluto do conhecimento  

matemático.  

 Na realidade, mesmo que tanto  a  vi são Neo -racional de Kant,  como o 

Logicismo, o Formali smo e o Intuicioni smo Moderno tenham buscado dotar a  

Matemática  de uma fundamentação sólida, toda s fa l haram em seus propósitos,  

e a  natureza do saber matemático passou a  ser novamente quest ionada.  

 E, apesar de todas esta s tentativas, a  perspectiva Racionali sta  dos 

séculos XVII e  XVIII é quem influencia  a té  hoje,  de forma quase qu e 

absoluta , na Filosofia  e no Ensino da Matemática .  

 Quanto ao ensino de Matemática , em particular no Brasil ,  a té a  

expulsão dos j esuítas em 1758, eram eles qu e ministrava m o ensino da  

Matemática , completamente alheios à  realidade da colônia . A colônia  fi cou  

sem nenhum si stema de ensino,  minimamente organizado até  1808, com D.  

João VI que se bu sca proporcionar educação superior exclusivamente para  

uma elite aristocráti ca  e nobre que se opunha à  corte.  Logo após a  

independência , os legisladores e governantes externaram  preocupações  

educacionais , que, na realidade, não se concreti zaram.  

 Em 1837, fundou -se o Colégio Pedro II ,  em cujo currículo 

estabeleceu -se o  ensino da aritmética , á lgebra, geometria  e  tr igonometria ,  

cada qual constitu indo uma discipl ina autônoma. Surgiram então,  text os 

didáticos para  estas di sciplina s, traduzidos dos t extos franceses do final do 

século XVII ou neles inspirados.  

 Com a República , o ensino da Matemática  continuou a  ser ministrado 

quase que nos mesmos padrões do Império . A aritmética  e  á lgebra eram 

desenvolvidas de forma programática como uma sucessão de regras e  fórmulas 
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não justi ficada s, com ênfase em aspectos práticos, embora essa preocupação  

utili tária  se mani festa sse em problema s absurdamente artifi cia is. A geometria ,  

por outro lado, era  justi ficada e ensinada de forma dedutiva, sendo valorizada  

pelas classes dominantes porque “ensinava” a  pensar. As escolas da elit e  

jamais prescindia m da geometria , enquanto as poucas escola s 

profissionalizantes importavam -se menos com ela . Convém notar, porém que  

mesmo, sendo dedutiva, a  geometria  acabava se convertendo numa sucessão 

das regras arbitrárias para  a  maioria  dos alunos, poi s estes não compreendiam  

as deduções.  

 Nas reformas da s décadas de 1930 e 1940, criou -se o Mini stério da  

Educação e  a  reforma Franci sco Campos, introduz uma Educação Primária  de 

4  anos e um currículo seriado para  a  Secundária , tendo o ginásio de 4  anos,  

seguido de um curso de humanidades ou de um curso de ciências, ambos de 3  

anos. Neste currículo, ocorre a  fusão das disciplinas de tr igo nometria ,  

á lgebra, aritmética  e  geometria  em uma só , denominada evidentemente,  

Matemática , desaparecendo os velhos livros de cada uma dessa s áreas.  

 Desde o início dos anos tr inta  a té o final dos anos cinqüenta  pouca  

coi sa  modi fi cou -se no ensino da Matemática . No entanto,  os cur sos de 

licenciatura  em Matemática  das escolas superiores estava m a par do intenso  

progresso matemático do século XX, e em 1955 é realizado em Salvador o I  

Congresso Brasileiro de Ensino da Matemática . Neste, r econheceu -se que o  

currículo secundário necessitava de atualização, devendo -se buscar maior  

entrosamento com o conteúdo univer sitário.  No entanto,  mudanças só  

ocorreram, a  partir  de um movimento europeu e norte -americano.  

 No fim da década de 1950 e na déca da de 1960, os estaduni denses 

promoveram uma redução de sua educação Matemática  e cientí fica , a mparada 

em volumosas verbas,  e  na França, ocorre a  r eorganização axiomática e  

dedutiva do conhecimento matemático, a través da teoria  de conjuntos,  

promovida pelo  grupo Bourbaki
2
.  Assim,  a  Matemática  elementar se aproxima  

                                                   
2
 Nicolas  Bourbaki ,  personagem fict í ci o  de um pseudônimo colet ivo ,  adotado em 1935 por 

um grupo de jo vens  mate mát icos  reuni dos  em Pari s ,  com o propós ito  de redigi r  um t ratado 

de análi se que permi t i r i a reorganizar e simpl i f i car  as  Matemát icas , u ti li zando uma  

terminologia e notações  cuidadosamente pensadas .  Es ta sociedade “secreta”  reuniu  os 

maiores  mate mát icos  franceses  em vários  l ivros ,  dando orige m à cha mada Mate mát ica  

Moderna. 
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da superior e dessas duas fontes na sce a  Matemática  Moderna, que de forma  

rápida é adotada no Brasil .  

 Esta  Matemática  propunha-se a  eliminar o ensino de Matemática  

baseado na memorização de r egras e no treino de algori tmos,  e a  t eoria  dos 

conjuntos foi introduzida buscando unifi car a  linguagem dos vários ramos da 

disciplina, enfatizando -se tópicos modernos nos currículos, t ipo matrizes e  

probabilidades. Editaram -se traduções didática s do School  Mathematics  

S tudy  Group  (SMSG) e surgiram os primeiros livros didáticos brasileiros de 

Matemática  Moderna. Após 1965, com a II  Conferência  Interamericana de 

Educação Matemática  Moderna, esta  se di sseminou no Brasil .  

 No entanto, para  a  maioria  dos professores,  esta  Matemática  trouxe 

apenas mudanças super ficia i s no ensino.  Os antigos problemas per si stiram 

com um novo problema: aos tradicionais desenvolvimentos algébricos 

acrescentaram-se as novas operações com conjuntos. Em l inhas gerais , a  

Matemática  Moderna produziu  um ensino tão  ineficaz quanto o anterior.  

 Apesar de resultados duvidosos, a  Matemática  de então  constitu i-se  

numa experiência  de grande importância . O movimento atual de educação 

Matemática  deve creditar seus acertos a  quem aprendeu com os erros da  

“Moderna Matemática” .  As di scussões metodológicas de 1975 até hoje tê m 

grande importância  no surgimento de uma reflexão críti ca  que se faz a  partir  

do anterior.  

 
Se a Matemát ica  Moderna não produziu  os resul tados 

pretendidos ,  o  mo vi mento  serviu  para desmis t i fi car  mui to 

do que se fazia no  ensino da Matemát ica  e mudar –  sem 

dúvida para melhor –  o  es t i lo  das  aulas  e das  provas  e para  

in t roduzi r  mui tas coisas  novas ,  sobretudo a l inguage m 

moderna de conjuntos .  Claro  que houve exa geros  e 

incompetência,  como e m todas  as  inovações .  M as  o  salto  fo i 

al t amente posi tivo .  Isso  se passou,  com essas  mes mas  

caracterí s ti cas  em todo o  mundo  [ . . . ] .  (D‟AMBRÓSIO ,  
1998,  p.  57 -59) 

  

 Na década de 1980, com o esgotamento desta  Matemática , começam as 

reações e di scussões acerca da forma de se ensinar este conhecimento. Bu sca -

se, a  partir  de uma nova orientação do pensa mento e da organização da s 

situações de ensino -aprendizagem, possibilitar  uma vi são mais integrada e  

menos compartimentalizada, promovendo as cha madas intr aconexões das 
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diferentes área s.  

 Esta  preocupação não apenas com o que ensinar, ma s também como 

ensinar está  no foco das proposta s dos Parâmetros Curriculares Nacionais do 

Brasil ,  advindos da l ei nº 9 .394, de 20 de dezembro de 1996 –  Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional  (LDB). No entanto, apesar desta  

nova tentativa, a té hoje os problema s referentes ao ensino e à  aprendizagem 

da Matemática , vinculados a  uma vi são racional deste  conhecimento ,  

per sist em.  

 Esse crer/ fazer/pensar/ensinar uma Matemática  escolar, sem nenhum 

tipo de questionamento, ou  seja , sem um pensar crí tico-refl exivo, t em 

recebido crí ticas em particular por meio da Educação Matemática  Crítica , que 

tem em Skovsmose um de seus maiores defensores. Em vi sta  disso, faz -se  

necessário refl etir  sobre essa  relação que se c oncebe entre  o  conhecimento  

matemático e a  sociedade (Figura 1) . 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 Nesse sentido, neste trabalho busca mos evidenciar a  importância  da  

per spectiva hi stórica/filosófica/social do ensino da Matemática , como afirma  

Hobsbawm, citado na epígra fe  desta  introdução. Só conseguimos entender o  

Figura 1 - Relação que se concebe entre o conhecimento matemático e a sociedade 



 

 17 

presente a  partir  de uma visão crí tica  do nosso passado que nos permite a tuar 

em sociedade de forma mais consciente, fazendo com que,  tanto professores  

como alunos, sejam capa zes de pensar e  refl etir  sobre suas ações.  

 Com estes objetivos, dividimos a  di sserta ção em três capítu los. No 

capítu lo 1 , desenvolvemos uma breve hi stó ria  acerca da construção do 

conhecimento matemático, buscando uma perspectiva filosófica  que deve 

orientar o  caminhar.  

 No capítu lo 2 , r evi samos como o ensino da Matemática  tem sido 

desenvolvido ao longo dos tempos, com foco na linguagem utilizada para  ta l 

fim.  

 No capítu lo  3 , desenvolvemos algu mas propostas,  no  sentido de fazer  

com que os processos de ensino e de aprendizagem da Matemá tica  tenham um 

verdadeiro signi fi cado social .  

 Por ú l t imo, em “ Um repensar como conclu são”, reafirmamos que o  

ensino da Matemática , que l eve a  uma aprendizagem realmente signi fi cativa,  

não pode estar a lh eio  ao processo de construção deste  conhecimento .  Para  

isso, este ensino deve ser focado para além  do racionalismo . 
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CAPÍTULO 1  

 

 

A CONSTRUÇÃO HISTÓRICA DO CONHECIMENTO 

MATEMÁTICO 

 

 

É preciso que haja uma necess idade,  tanto em 

filosofia quanto nas  outras  áreas ,  do contrár io 

não há nada.  Um cr iador  não é um ser  que trabalha 
pelo  prazer .  Um cr iador  só faz  aqu ilo  de que tem 

absoluta necess idade.  Essa necess idade — que é 

uma coisa bastante complexa,  caso ela ex ista — 

faz  com que um filósofo se proponha a inventar ,  a 
cr iar  conceitos,  e não a ocupar -se em refletir. 

(Gil les  Deleuze) 

 
A  Matemática vai sendo desenvolv ida à medida 

que se faz  necessár ia.  O mesmo pode ser  feito 

através de um novo enfoque à resolução de 

problemas .  A modelagem é o  melhor  exemplo 
desse enfoque. 

(Ubiratan D´Ambrosio) 

 

 Nossa História  co meça com o  desenvolvimento da escrita  como padrão 

de comunicação do conhecimento , onde toda essa signi fi cação simbólica se  

fez ( e a inda se  faz)  mister.  Contudo, pelo fato  de concentrarmos nossas  

a tenções em outros momentos,  as considerações hi stóricas que forem 

realizadas serão colocadas sem o aprofundamento que, com certeza, estes 

momentos merecem .  Estes aponta mentos t êm a função de nos situar em 

momentos históricos onde identi fi caremos o viés filosófico que mantém as 

mãos dadas entr e a  ciência  e a  natureza. 

 Simplifi cando o crédito  da do pelos cristãos, romanos e gregos, à  

pluralidade de substância s que compõem o univer so,  admite -se  no Método de  

Descartes, apenas, tr ês cla ssi fi cações: a  extensa (matéria), a  pensante (a lma)  

e o infinito (Deus). O conhecimen to se r ealiza  ao apreendermos a s essência s 

destas substância s e suas operações funda mentais, possível, apenas,  por meio  

do conceito de causalidade. Logo, o conhecimento como representação 

signi ficava que a  inteligência  não interagia  direta mente com os corpos, e sim 
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com a idéia  que fazíamos deles.  Assim sendo , as r elações de causa aconteciam  

entre  coi sas de mesma substância  e a  garantia  de r epresenta ção adequada nos 

era  dada pelo método.  

 Contudo, pretendemos observar  que essa “identi ficaçã o su bstancial”  é  

encontrada  em momentos históricos d iferentes , e nã o apenas no Método . E  

mais, deseja mos identi fi car cada consideração hi stórica  como sendo um 

representante de u m obstá culo epi stemológico  que guiou (ou atrapalhou) o  

desenvolvimento hi stórico matemático . Com isso, queremos veri ficar os 

efeitos da comunicação na educação  Matemática , as relações entr e o pensar  

matemático ontem e hoje e o que podemos sugerir  para  tentar melhorar este  

relacionamento,  indo além da racionalidade cient ífi ca .  

 Acredito que um bom come ço para  uma refl exão sobre o  que é 

aprendido  seja  nos alertarmos para  o cuidado em pensar que  

 

. . .  t udo é quant i fi cado,  t endendo a exclui r a qualidade e 

mes mo t ransformar  a qual idade em deter minações  

mensurá vei s .  O real  é submet ido a todo momento  às  noções  

r ígidas , exatas ,  dos números .  Empreendimento  paradoxal,  

comenta Alexandre Koyré,  porque a real idade cotid iana na 

qual  vive mos  e exis timos  não é Matemát ica ,  nem mes mo  

mate mat izável :  “Ela é o  domínio do mo vediço,  do  

impreci so ,  do  „mais  ou menos‟ e do „cerca  de‟ [ . .. ]”  

(NOVAES,  1992 ,  p.  342). 

 

 

1.1) REFLETINDO SOBRE O M ÉTODO E O ENSINO  

 

 Do final do séc. XVIII ao início do séc. XX, foram criadas d iver sas 

sociedades literárias e cientí fi cas no Brasil .  Ao recordá -la s,  notamos que,  

para  todas, o  foco foi  o desenvolvimento , e este,  juntamente com a melhoria  

da qualidade da instrução pública , t iveram vida efêmera.  

 Nossas origens cientí fica s enraizadas na cultura  portuguesa, cuja  

tradição Matemática  não era  das melhores em tempos de coloniza ção,  

justifi cam a demora  de resultados satisfatórios e de algu m lampejo de 

valorização cientí fi ca  nessa área.  Ela  (a  Matemática ) só  se  desenvolveu em  

qualidade e quantidade no Brasil  a  partir  da década de 1930. A década de  

1920 foi uma preparação para  os acontecimentos que iriam emergir na década  

seguinte.  Uma destas preparações foi  a  “Semana de Arte Moderna”, onde uma  
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parte expressiva da intelectualidade se mobili zou para  conscienti zar a  

população da necessidade de soluçã o dos grandes problemas da época :  

econômica, políti ca , saúde pública , desemprego, educa ção , saneamento  

básico, moradia , entre outros.  

 Mesmo com a inter ferência  de vários estudiosos progressi stas,  a  

Matemática , inicialmente,  teve suas origens (no Brasil)  na Academia Real  

Militar (1810), depois na Escola  Politécnic a (1896 –  Rio de Janeiro), como 

uma disciplina exclusiva do curso de Engenharia , ambas com professores  

vindos da Univer sidade de Coimbra, considerada medieval e  com fortes  

influência s positivi stas
3
.  

 Nesse ambiente, desenvolve -se o ensino da  Matemática  no Brasil ,  

como di sciplina, e desde então apresenta  muitas difi culdades nos processos de 

ensino e de aprendizagem, que são enfrentado s pelos professores e pelo s 

a lunos e que, na sua grande maioria , são velhos conhecidos das teorias  

educaciona is . Em muitos casos, o a luno é aprovado ou reprovado sem ter  

conseguido entender o que lhe foi ensinado na escola , e o  conhecimento  

“adquirido” fica  sem util ização.  Ou seja , muitas das vezes, o a luno não 

consegue efetivamente ter a ce sso a  esse saber .  

 Por outro  lado,  esti li za-se um professor  que , “consciente”  de que nã o 

consegue alcançar resultados satisfatórios junto a  seus alunos  e nem repensar  

satisfatoriamente seu fazer pedagógico , procura novos elementos, em sua 

maioria , receitas de como ensinar, acredita ndo que possam melhorar o  

presente quadro.  O grande interesse dos professores pelos materia is didáticos 

e pelos jogos, presentes em encontros, conferências, cursos, são  uma  

evidência  di sso. Nestes eventos se percebe a  grande procura por a tividades 

programada s que discu tem questões rela tiva s a  esse t ema. Dia nte de um novo 

materia l ou  de um jogo desconhecido, os professores fica m maravilhados com 

a sensa ção de t erem encontrado a  solução, a  fórmula mágica para  os 

problemas que enfr enta m no dia -a-dia  da sala  de aula .  

 

                                                   
3
 A filosofia positiva de Isidore Auguste Marie François Xavier Comte (Montpellier, 19 de janeiro de 1798 – 

Paris, 5 de setembro de 1857 – filósofo francês, fundador da Sociologia e do Positivismo) nega que a explicação 

dos fenômenos (naturais, ou sociais) provenha de um só princípio. A visão positiva não considera as causas dos 

fenômenos (Deus ou natureza). Pesquisa, apenas, as suas leis, vistas como relações abstratas e constantes entre 

fenômenos observáveis. 
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 No entanto, o professor nem sempre tem clareza  das razões 

fundamentais pelas quais os materia is ou jogos são importantes para  o ensin o 

e a  aprendizagem da Matemática  nem do momento em que devem ser ,  

necessariamente, u til izados. De um modo geral, costuma -se justifi car a  

importância  desses recur sos, apenas, pelo “caráter motivacional” ,  ou  pela  

“alegria  das aulas e das criança s” ,  ou  ainda,  pelo  paradigma: “o ensino da  

Matemática  tem de partir  do concreto” .  Porém, “ será  que podemos afirmar  

que o materia l concreto ou jogos pedagógicos são r ealmente indispensávei s  

para  que ocorra  uma efetiva aprendizagem da Matemática?” (FIORENTINI e 

MIORIM, 1993). 

 A primeira  vista , pode parecer  que todos concordem e respondam sim 

a  esta  pergunta . Entretanto,  isto não é verdade. Não há necessidade de objetos 

na sala  de aula  (mesmo porque, muitas vezes, eles nem exi stem) , mas sim, de 

obje tivos,  “de situações em que a  resolução de um problema implique a  

u tilização dos princípios lógico -matemát icos a  serem ensinados”  

(FIORENTINI e MIORIM, 1993) .  

 Isto se deve ao fato de que, apesar do materia l ser objetivo, e le pode 

ser  considerado como algo abstrato,  porque esses objetos exi stem apena s na 

escola , com a finalidade do ensino de um conteúdo especí fi co ,  e não possuem,  

na maioria  das vezes,  conexão com o mundo da criança . O  concreto  para  a  

criança não signifi ca  necessariamente algo manipulável ,  mas, sim, a s 

situações que ela  t em que enfrentar socialmente. Não podemos r esponder à  

questão proposta  por Fiorentini e Miorin,  sem antes fazer uma refl exão mais 

profunda sobre o a ssunto.  

 Na verdade,  cada materia l se esconde atrás de uma visão de educação,  

de Matemática , de homem, de mundo. Existe  subjacente ao materia l,  uma 

proposta  pedagógica que o justi fica . Devido a  esse fa to é que exi stem 

diferentes proposta s de trabalho, as quais possuem materia is com 

característi cas muito  próprias,  que são utilizados,  também, de forma di stinta  e  

em momentos di fer entes nos processos de ensino e de aprendizagem.  

 

O a vanço das  d i scussões  sobre o  papel  e a natureza  da 

educação e o  desenvol vi mento  da ps icologia,  ocorrida no 
seio  das  t ransformações  sociais  e polí ti cas  cont r ibuí ram 

hi storicamente para as  t eorias  pedagógicas  que just i fi cam o  

uso na sala de aula de materiai s  “concretos”  ou  jogos 
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fossem,  ao  longo dos anos ,  sofrendo modi ficações  e 

tomando feições  diversas .  (F IORENTINI e MIOR IM, 1993).   

 

 Um exemplo di sso é que, a té o séc. XVI acreditava -se  que a  

capacidade de assimilação da criança era  idêntica  à  de um adulto, apena s 

menos desenvolvida. Assim, o ensino tinha como objetivo corrigir  as  

defic iências ou defeitos da criança. I sto era  feito a través da transmissão do 

conhecimento.  Sua aprendizagem era  considerada passiva, t endo como ba se a  

memorização de:  regra s, fórmulas, procedimentos,  verdades localmente 

organizada s. O  professor nesta  situação  (como transmissor  e  expositor de um  

conteúdo pronto  e a cabado) via  o uso de materia is  ou objetos como pura perda  

de t empo. Este tipo de atividade serviria , apenas, para  pertu rbar  o silêncio  

e/ou a  di sciplina da classe.  Quando utilizados,  o  faziam de maneira  puramente 

demonstrativa, servindo, apenas, de auxiliar à  exposição, à  visualização e à  

memorização do aluno. Em suma, este exemplo constitu i a  base do chamado 

“Ensino Tradicional”  cujo nascimento enraíza -se nas águas posi tivi stas que,  

a té hoje, a inda fluem em muitas de nossa s escola s.  

 Já  no séc. XVII  é possível encontrarmos considerações que se  opõem 

a est e tipo de ensino. Iohannis Amos Comenius (1592/1670) , já dizia:  

 

Quanto  mais  numerosos  são os  usos  para que a  naturez a  

prepara d eterminada coi sa ,  tanto  mais minuciosamente a  

d i st ingue . Por exemplo: quanto mais  d i st in tamente um 

animal  t em os  me mbros  d ivid idos  em art i culações ,  t anto  

mais  é capaz de um mo vi mento  mais  d is tin to : como o  

ca valo  mais  que o  boi ,  o  l agarto mais  qu e o  caracol,  etc.  

Ta mbé m u ma ár vore,  que t enha estendido bem os  braços  dos  

ra mos  e das raízes , é mais  res is tente e mais  bela.  

Portanto ,  na inst rução da juventude,  importa fazer  tudo o  

mais  d i s t in tamente poss ível ,  de modo que,  não só  quem 
ens ina,  mas  t ambé m quem aprende,  entenda,  sem nenhuma  

confusão,  onde es tá e o que faz.  Importa,  por is so,  que 

todos  os  livros  u t i li zados  nas  escolas  sejam elaborados  

segundo este luminoso exemplo da natureza (COMENIUS,  

2001,  p.  274 -275) . 

 

 No séc. XVIII, Rousseau (1 712/1778), ao valorizar o trabalho manual, 

a  experiência  direta  das coi sas, o jogo, pa ssa a  considerar a  Educação como 

um processo natural do desenvolvimento da criança. Ele valor iza  uma escola  

que valorize  os aspectos biológicos e psicológicos do aluno em 

desenvolvimento:  o  interesse,  o  sentimento, a  cria tividade, a  espontaneidade e  
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o processo de aprendizagem,  priorizando, à s vezes,  estes aspectos em 

detrimento da aprendizagem dos conteúdos. Objetiva -se, com isso, fazer com 

que o  homem conserve uma forma simples d e viver,  uniforme e  solitária , 

prescrita  pela  natureza, evitando, assim, grande parte de seus problemas.  

 Navegando por estas águas é que surgem, primeira mente, a s propostas  

de Johann Heinrich  Pestalozzi (1746/ 1827) e de u m jovem professor que o  

visitou em sua escola:  Friedrich  Froebel (1782/1852). Pioneiros na  

configuração da “escola  a tiva”,  Pestalozzi e Froebel  acredit avam que uma  

educação atingiria , verdadeiramente, o  seu objetivo  se proviesse da atividade 

dos jovens.  

 O uso de materia is manipuláveis  no ensino foi destacado pela  primeira  

vez por Pestalozzi, ao defender que a  Educação deveria  começar pela  

percepção de objetos manipuláveis , com a realização de ações concreta s e  

experimentações. Fundou  um internato onde o currículo adotado dava ênfase a  

excursões ao ar livre, manipulação de objetos onde as descr ições deveriam 

preceder as definições, a tividades dos alunos como c anto, desenho,  

modelagem, jogos.  Os conceitos nasceriam das operações sobre as coi sas,  

a través da experiência  direta .  Froebel foi um dos primeiros a  fa lar em auto-

educação,  um conceito que só se di fundiria  no início do século  XX, graças a o  

movimento da Escola  Moderna , de Maria  Montessori (1870 -1952) e Célestin  

Freinet (1896 -1966). 

 Crítico da escola  tradicional, Freinet tinha como objeti vo básico  

desenvolver uma escola  popular. Suas proposta s, hoje em dia , continuam,  

ainda, a  ser uma grande r eferência  para  a  educação –  a  criança considerada o  

centro da educação –  poi s, a  educação começa desde que a  criança nasce e  

não, apenas, na idade da  razão.  

 

A criança t em a necess idade e o  d i rei to de buscar sozinha, 

de descobri r  e se alegrar  co m suas  descobertas ,  de 

encont rar  seu  lugar no mundo,  de anali sar  es te mesmo  
mundo,  de dominar f í s i ca e mental mente seu  a mbiente e 

inseri r -se nele. 

Contudo,  para  que essa inserção seja eficaz,  a criança deve  

aprender a real idade com u m certo  r igor de pensamento .  

De ve-se,  então ,  fornecer -lhe meios  necessários  a sua 

formação cient í f i ca ao longo do desenvolvi mento  de sua 

personal idade,  considerada globalmente e di ret amente 

l igada à sua vi vência cot idiana (PAIVA,  2002,  p.  13).  
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 Mais tarde, Montessori  e  Decroly  (1871/1932), inspirados em 

Pestalozzi ,  desenvolveram uma didática  especial (a tiva) para  a  Matemática .   

Maria  Montessori acreditava não haver aprendizado sem a çã o. Médica e  

educadora ita liana, após experiência s com crianças excepcionais ,  

desenvolveu, no início  do séc. XX, di ferentes materia is de manipulação  

destinados à  aprendizagem da Matemática . Com forte apelo  à  “percepçã o 

visual e  tá til” ,  estes materia is  foram posteriormente estendidos para  o ensino 

de “classes normais” .  Defendia  a  idéia  de que, na Matemática , nada deve ser  

dado à  criança sem primeiro apresentar -se a  ela  uma situação concreta  que a  

leve a  pensar, a  agir , a  experimentar, a  descobrir ,  e daí, a  me rgulhar na 

abstração.   

 Já  Ovide Decroly parte da observa ção global do fenômeno para , após 

análise, decompô-lo. Não põe nada na mão da criança . Não utiliza  materia i s  

para  que ela  construa . Apenas  sugere como ponto de partida  os fenômenos 

naturais (como, por exemplo:  a  quantidade de chuva num determinado tempo 

ou crescimento de uma planta  para  introduzir contagem e/ou medições).  

 Emma Castelnuovo classi fi ca  os métodos de Decroly e de Montessori ,  

respectiva mente, em “ativo –  analítico” e “ativo –  sintético”  (s intéti co porque 

constru tivo). Segundo ela , em ambos os métodos falta  “algo” que conduza a  

criança à  indução própria  do matemático.  Castelnuovo se  baseia  na t eoria  

piageteana a  qual aponta  para  outra  direção:  

 

A idéia fundamental  da ação é que ela seja ref lexiva.  Que o  

in teresse da criança não seja at raído pelo  objeto  material  

em s i  ou  pelo  ente matemát ico ,  senão pelas  operações sobre 

o  objeto  e seus  entes . Operações  que, naturalmente,  serão  

primei ro  de caráter  manipulativo  para depois  in teriorizar -se 

e pos teriormente passar  do  concreto  ao  abst rato.  Recorrer  à 

ação,  [ . . . ] não conduz de todo a um s imples  empi rismo,  ao  

cont rário ,  prepara a dedução formal  u l t er ior ,  desde que 

t enha presente que a ação,  bem conduzida,  pode ser  

operatória,  e que a formal ização mai s  adiantada o  é t ambé m 

(F IORENTIN I e MIORIM, 1993).  

 

 O “concreto”  deve ter por finalidade: exercitar as faculdades 

sintética s (sintéti ca  no sentido de permitir  ao aluno construir  o conceito a  

partir  do concreto)  e analíti cas (analíti ca  por  que, nesse proc esso, a  criança  

deve di scernir  no objeto aqueles elementos que constituem a globalização) da  

criança . Para  tanto,  o objeto deve ser móvel, para  que possa sofrer uma  
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transformação onde a  criança possa identi ficar a  operação subjacente.  

 Nesse sentido,  o  materia l deverá ser arti ficia l e ta mbém ser  

transformável por continuidade, devido ao fato de recorrermos aos fenômenos 

naturais, onde há sempre continuidade,  porém, limitada  pela  própria  natureza  

(podem conduzir à  idéia  de infinito, porém lhes fa lta  o caráter de 

cont inuidade e de movimento).  

 Em contrapartida, a  corrente psicológica Behaviorista  t ambém 

apresenta  sua concepção de materia l,  e principalmente, de j ogo pedagógico.  

Segundo SKINNER (1904), (apud FIORENTINI e MIORIM, 1993), a 

aprendizagem é uma mudança de comportamento (desenvolvimento de 

habilidades ou mudança s na s ações) que r esulta  como conseqüência  de 

estimulações externas, controlada s por meio de reforços. A Ma temática , nesta  

per spectiva, é vi sta , muitas vezes, como um conjunto de t écnicas, regra s,  

fórmulas e  a lgoritmos que os a lunos têm de dominar para  resolver os 

problemas que o mundo tecnológico apresenta .  

 Nos métodos de ensino  que trabalha m com técnica s de ensino como 

instrução programada (estudo através de módulos instrucionais ou fi chas)  ou  

com o emprego de modernos r ecursos t ecnológicos audiovi suais ( projetores,  

televisores, computadores, equipa mentos de áudio e vídeo...) ,  o s jogos 

pedagógicos, são mais valorizados que os materia is concretos. Introduzidos  

no início de um novo conteúdo , e les têm a finalidade de desp ertar o interesse 

da criança. E no final ,  o intu ito é de fixar a  aprendizagem e reforçar o 

desenvolvimento de atitudes e habilidades.  

 

. . .  o  jogo didático  serve para  f ixação ou t reino da 

aprendizagem.  É  uma variedade de exercício  q ue apresenta 

mot i vação e m s i  mes ma ,  pelo  seu  objetivo  lúdico .  Ao fim 

do jogo,  a criança deve t er  t reinado algumas  noções ,  t endo 

melhorado sua aprendizagem (F IORENTINI e MIORIM,  

1993). 

 

 Esta  diversidade de concepções acerca do  concreto aponta  para  a  

necessidade de ampliar nossa refl exão. Antes de optar por um materia l ou  por  

um jogo, devemos identi fi car com clareza  a  nossa proposta  político -

pedagógica (sobre o tipo  de aluno que queremos forma r, sobre qual 

Matemática  acreditamos ser importante  para  esse  a lun o, sobre o papel  
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histórico da escola).  

 

O professor não pode subjugar sua metodologia de ens ino a 

algum t ipo  de material  porque ele é at raente ou lúdico.  

Nenhum material  é vál ido  por si  só .  Os  materiai s  e seu  

empre go sempre de ve m,  es tar  em segundo plano.  A  simples  

in t rodução de jogos  ou atividades  no ens ino da Matemát ica  

não garante uma melhor aprendizagem des ta d iscipl ina  

(F IORENTIN I e MIORIM, 1993).  

 

 Que outra  função tem o ensino de Matemática  senão o próprio  ensino 

da Matemática? Lançamos mão de todos o s recursos que dispomos para  

cumprir  esta  tarefa  fundamental .  Deve ser dado, ao  aluno, o direito de 

aprender não de forma mecânica, repetitiva; o  fazer  sem saber  o que faz, nem 

por que fa z, mas um a prender que, para  ele, t enha signi fi cado.  Onde participa  

“ raciocinando, compreendendo, reelaborando o saber  historicamente 

produzido e superando,  assim, sua visão ingênua, fragmenta da e parcial da  

realidade” (FIORENTINI e MIORIM, 1993).   

 Para  que isto ocorra , o materia l ou  o jogo pode m ser  fundamentais .  

Neste sentido, o mais adequado, nem sempre, será  o já  constru ído ou o  

visualmente mais boni to. Durante a  construção de um materia l ,  muitas vezes,  

o a luno t em a oportunidade de aprender de forma mais efetiva . Porém,  em 

outros momentos, o  mais importante será  a  discussão e r esolução de u ma 

situação-problema ligada ao contexto do aluno, ou ainda,  a  discussão e  

u tilização de um raciocínio mais abstrato.   

 

1.2) AS ORIGENS –  CONSIDERAÇÕES HISTÓR ICO-CULTURAIS  

 

O histor iador  assemelha-se a um equ il ibr ista que 

anda em corda bamba,  presa a dois  altíss imos 
pólos  distantes ,  sem ter  por  baixo a rede 

protetora que lhe amorteça a poss ível  queda.  Esse 

é o  r isco que assume ao tratar  de encaixar  os 

cubos certos que fazem gravuras na histór ia,  com 
os poucos fragmentos que o  tempo,  esse deus 

voraz,  não consumiu . 

(Ir ineu  Bicudo ) 
  

 Com o devido critério já  antes mencionado, observaremos a  afi rmação 

“tudo é número”, cujas ra ízes estão fundada s na Escola  Pitagórica (segunda  
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metade do século 500 a . C.) . Outra  realidade, outra  existência , ou tra  cultura . 

Podemos considerar o fa to de que a  Matemática  é a  ciência  da quantidade e do 

espaço,  ma s, cada geração de matemáticos formula uma defin ição de  acordo 

com suas luzes sociais.  

 Fala-se, já  a  bastante t empo, de u ma ciência  críti ca , de uma juventu de 

preparada para  a  realização de mudanças e transforma ções na chama da 

sociedade moderna. A aprendizagem voltada para  os avanços tecnológicos,  

para  a  globali zação, para  os princípios étnicos e  ét icos,  para  a  solidariedade 

univer sal e  o r espeito  à  natureza.  Contudo, o  compartilhar a inda se  restringe à  

boa vontade e aos apelos da Pedagogia  da Autonomia rebu scada de tempos em 

tempos do ju ízo final da tão criticada Metodologia  Tradicionali sta .  

 Mesmo com a função de justi ficar vi sões de mundo, entender o  

passado, compreender o presente, fazer projeções para  o fu turo, refletir  sobre 

a  sociedade, acompanhar o desenvolvimento das sociedades e dos valores da  

humanidade, a  História  vive de crises, de r evoluções,  assim como mudam o s 

paradigmas cientí ficos. Na Perspect iva  Historicista  de Thomas S. Kuhn, a  

ciência  desenvolve -se segundo determinadas fases (Estabelecimento de um 

paradigma –  Ciência  normal –  Crise –  Revolução científi ca  –  Estabelecimento  

de um novo paradigma) ilustra ndo bem essa vi são epi stemológica.  

 Já  GASTON BACHELARD (2005, p. 121) , afirma que “por uma 

tendência  quase natural, o espírito pré -cientí fi co condensa num objeto todos 

os conhecimentos em que esse objeto desempenha um papel, sem se preocupar  

com a hierarquia  dos papéi s empíricos”. A ciência  simpl ifi ca  o real e  

complica a  razão, sendo que, no estudo da evolução do conceito de número 

em uma dada civili zação ou cultura , segundo Hegel, o espí rito ou a  idéia  

expressa u m conceito  de número de forma peculiar, ba seada na Filosofia  de 

História  de cada uma . Portanto,  a  Matemática  desenvolvida por duas culturas 

diferentes,  não se classi fica m com o avanço maior ou menor de uma em  

relação a  outra . São, simplesmente, di stintas.  

 A cultura  histórica  é um organi smo que nasce, a tinge a  puberdade,  

envelhece, morre, e “ sua vida” é representada pelas forma s expressivas da  

sociedade como: a  arte, a  li teratura , a  Matemática , que acompanham a  

fi sionomia da fa se de sua evolução. Porém, ao “morrer no antes”, se torna  

exemplo no agora, criando melhores perspectiva s para  o d epois.  Assim, os 
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dias de Auschwitz e o Holocausto  ainda amanhecem na memória , não para  

chocar, mas para  nos emocionar, nos l embrar o quanto a  d iscrimina ção é  

perver sa , a  maldade é  insana, o  homem pode ser sini stro .. .  ou  bom,  apesar dos 

pesares. Lembramos a  invasão russa do Afeganistão em 1979, para  lembrar o 

quanto foi a lto o preço pago por um povo a  uma atitude desu mana . Até hoje  

eles tentam recuperar a  paz que lhes foi roubada. Então perguntamos: quai s  

são os conhecimentos que não podemos deixar de l embra r?  Questionamento  

bastante  subjetivo para  iniciar mos uma reflexão sobre o nosso t rabalho.  

 Segundo Lintz, a  evolução de qualquer organismo pa ssa pelas fases da  

ornamentação primitiva, arte, ornamentação posterior, onde a  primeira , r ica  

em idéia s, porém, se m fundamenta ção preci sa  e/ou sem sistematização; a  

segunda, ganha -se riqueza em expressividade, fundamentação (há o sugimento  

de grandes si st ema s) e equilíbrio, porém com conteúdo simbólico; a  terceira  

se caracteriza  pela  racionalidade exagerada, situada e m um ambiente  

tecnici sta , de alta  especializa ção.  

 Nossa tentativa nesse primeiro  mome nto será  identi fi car estas fases na  

História  Geral da Matemática . Esse enfoque  di ferencia -se da idéia  original de 

Lintz que o faz em cada momento civ ilizatório, em cada d esenvolvimento  

cultura l diferente.  

 Nosso recorte t erá  o foco em  três momentos (o  Espaço Plá st ico e o  

Espaço Mágico, o Método de Descartes, a  Teoria  do Caos e a  Geometria  

Fractal) ,  tentando identi fi car as mudanças, as r evoluções observadas  de que 

falamos e a  sua relação com a epígrafe de Paulo Frei re citada no início  do 

trabalho. Assim, se estabelecem a s conexões entre os referidos capítu los, os 

quais desaguarão no l eito de nossa proposta  (o qu e se propõe!).  

 

1.3) O ESPAÇO PLÁSTICO E O ESPAÇO MÁGICO 

 

Um indiv íduo que tenha l ido e compreendido os 

autores gregos e romanos têm mais  consciência e 
exper iência que aquele cujas  impressões são 

restr itas  ao presente.  Ele percebe que homens 

submetidos a circunstâncias  diferentes aval iam 
de forma diferente à que adotam os nos  dias  de 

hoje.  Seu própr io  ju lgamento tornar -se-á, 

portanto,  mais  independente.   

(Ernst Mach) 
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 Quando deixou de ser nômade e passou a  viver um princípio de 

sociedade, o homem começou a  sentir  a  necessidade de contar. A primeira  

idéia  deu origem à cor respondência  biunívoca (mais tarde, servindo  de ba se 

para  o trabalho com os conceitos que envolvem função). Os dedos das mãos,  

as pedras, se transformam em instrumentos u tilizados nessa correspondência ,  

cujos traços (decimais) são conservados e considerado s até os dias de hoje.  

Porém, grupos de pedras possuem característi cas efêmeras que inviabili zam a  

conservação de informações nu méricas a  longo prazo. A primeira  ide ia  

inovadora foi registrar valores a través de marcas em ossos e ba stões. Começa,  

assim, uma  linguagem que se desenvolveu dentro de princípios, cujo objetivo 

era  facilitar  o trabalho do homem que calculava (mesmo sem sa ber di sso).  

 A tendência  da linguagem de se desenvolver do concreto  para  o 

abstrato pode ser percebida em muitas das medida s d e compr imento em uso  

atualmente, cujas denominações ( palmo, pé, polegada ) deriva m de parte s do 

corpo.  

 Tudo isso colaborou com o desenvolvimento matemático,  

transformando-o em algo muito  maior do que apenas contar e medir. A origem  

dos primeiros indícios de u ma estru tura , que mais tarde ser ia  chamada de 

Matemática , se perde em tempos sem regi stros. Ora se deve à  necessidade 

prática  (na visão de Heródoto - os “estiradores de corda s” do antigo Egito,  

por exemplo),  ora  ao  lazer  sacerdotal e  r itual (na vi são de Ar istóteles).  Logo,  

nossa observação cronológica t erá  como princípio destacar pontos importantes 

segundo motivações pessoais, d ispostos em um terreno mais fi rme da hi stória  

da Matemática  regi strada em docu mentos que foram, de certa  forma,  

preservados.  

 A partir ,  principalmente da s signi ficativas contribuições devidas aos 

babilônios, a  cultura  grega surge da fusão de um grande número de povos que 

vieram da África , de regiões do Mediterrâneo, da Ásia . Dominaram toda a  

região, hoje cha mada de Grécia , o su l da Itá lia  e  o  norte da África ,  

apresentando u ma magnífica  junção entre  mitologia  e r ealidade, onde a  

religiosidade e os feitos heróicos influem em sua concepção de número. Um 

bom exemplo disso é a  grande importância  dada ao número doze, citado nos 

trabalhos de Hércules, relacionado aos apóstolos de Cri sto  e às faces do 

Dodecaedro (Figura 2) que, desde Platão, representava o Universo .  
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 Sua Matemática  está  

intima mente ligada ao estudo da  

Astronomia e  da Fí sica , no intu ito  

de formalizá -la s. O fantásti co , o  

sobrenatural e o racional  

caminham de mãos dadas na  

tentativa de explicar os fenômenos 

da natureza,  e assim, a  Geometria  

Grega apresenta  um grande número 

de contribuições. Em seu tra tado 

De Architectura ,  Marcus Vitruvius 

Pollio (80/75? - 25  a .C. –  

arquiteto, engenheiro, agrimensor  

e pesquisador romano), faz a  seguinte r eferência:  

 
A geo met ria é t ambé m de grande ass i stência para o 

arquiteto,  e em part i cular , ela nos  ens ina o  uso  da régua e 

do  compasso com os  quai s  podemos  planejar  corretamente 

os  edi fí cios  e depoi s  t raçar ,  no  cantei ro  de obras,  com 

preci são,  os ângulos  retos  e usar  corretamente o  nível  e o  

f io  de prumo.  Com o auxí lio  da ót i ca,  a i luminação 

adequada pode ser  fei t a com vis tas  nos pontos  cardeai s . É 

verdade que a ari tmét ica nos  ajuda a calcular  o  cus t o  total  e 

o  d imens ionamento  da obra,  mas  as  d i f í cei s  questões  de 

s imet ria são  resolvidas  pelas  t eorias  geomét ricas  e seus 

métodos  práti cos .  (POLLIO,  [ --] ,  1999. p . 16 . ) 

 

 Por volta  do séc.  VI a .C. surge o estilo  arquitetônico denominado 

Coríntio ,  cujo dimensiona mento  obedecia  às estritas r egras de simetria  

baseada s em proporções de suas partes. Como di sse Protágoras, o homem 

passa a  ser  considerado a  medida de toda s as coisa s. O corpo masculino torna -

se  padrão do per feito e suas medida s inspiraram o posicio na mento das colunas  

do Pathernon  (Figura 2 ). Rudimentos de per spectiva dão o acabamento a  uma 

obra que foi constru ída para  homenagear os deuses e o belo.  

 A procura da forma de vi sualização da realidade, tornar geométrica  a  

representação,  ei s o espírito ci entí fico da Matemática  grega na tarefa  da  

formação de uma ciência  da realidade com “respostas” para  o porquê 

matemático.  A comunicação entre  o  concreto  e  o  abstrato  qu e possibilita  ao  

Figura 2 - Dodecaedro / O Universo 
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homem desde o contato com a natureza perceptiva até  o  espíri to vi slumbra do 

através da minoração do medo. A ficção cede espaço para  a  poética  do saber,  

l iberta  da  ação de uma “semente do mal” imaginária , infantil ,  não 

informativa. Representatividade essa vivida hi storicamente com a “ criação”  

da “medida do tempo”, cuja  eficá cia  se traduz na evolução das espécies e ,  

cronologica mente, é a  corporei fi cação da História .  Assim nasce o número 

como unidade plásti ca .  

 No início da era  

cristã , paralelamente à  

cultura  grega , se desenvolvia  

uma “cultura  mágica” que, no 

sentido da caverna , 

apresentava o Universo como 

uma coleção de entidades 

ocultas  como a Alquimia  

baseada na transmutação de 

substâncias .  A verdade 

revela da identi fi ca  o número 

como substância , revelando a  Álgebra como a Matemática  das entidades 

ocultas e do número sacra mental . A música demonstra  bem a diferença do 

foco matemático entre gregos e árabes, onde “o método de formação dos 

intervalos na teoria  musical árabe é essencialmente algébrico , ao contrário do 

grego que era  geométrico” (LINTZ, 1999, p. 344). Nascem as fórmulas, a s  

ra ízes, o uno, o feudo, o Islã  e o fanatismo r eligioso.  O bem e o mal em uma  

contra stante lu ta , a  economia ligada à  terra  e o poder da palavra é a  lei dos 

homens.  

 Dialogando novamente com Bachelard, identi fi camos o obstáculo  

epi stemológico substencia li sta  (ornamentação primit iva) , onde a  possibilidade 

de falarmos de substenciali smos ocultos,  íntimos, da qualidade evidente,  

 
. . .  l evaria m ao esquecimento  do aspecto  vago e  

infin it amente tolerante da subs tanciali zação,  ao  descuido 

com o mo vi mento  epi stemo lógico  que é al t ernado,  do 

in terior  para o exterior das substâncias , prevalecendo -se da 

experiência externa evidente,  mas  escapando à crí t i ca pelo 

me rgulho na in timidade  (BACHELARD,  2005,  p .  121) . 

Figura 3 - Pathernon 
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. . .E a  nossa presença no mundo implicou, 

indiscutivelmente ,  a  invenção do mundo...  O passo 

decisivo  que nos tornamos capazes de dar fo i exatamente 

o  passo em que o  suporte  em que estávamos virou mundo e 

a  v ida que vivíamos começou a  virar existência . Nesse 

momento  a  gente  se  transformou também em matemáticos.  

(Entrevi sta  de Paulo Reglus Neves Freire a  Ubiratan  

D‟Ambrósio)  

 

1.4) O MÉTODO DE DESCARTES 

 

O professor é. . . uma mistura de todos ,  uma soma 
de tudo. 

(Sandra Mamede4) 
 
 

 René Descartes, filósofo e matemático francês (Haia , a tual Descartes,  

Indre-et -Loir e
5
,  1596 –  Estocolmo, 1650), possui um conjunto de obra s 

importantes para  uma refl exão sobre o modo de pensar c ienti fi camente .  

Porém, sua principal preocupação era  a  construção de um método único 

aplicável a  todos os campos de investigação. Dentr e sua vasta  contr ibuição,  

destacamos: Regulae ad Directionem Ingenii  (Regras para  a  Direção do 

Espírito, escrito em 1628 e publicado em 1701) e Discours de la  méthode 

pour b ien  conduire  sa  raison et chercher la  vérité  dans les  sciences  (Discurso  

sobre o método para  racioci nar bem e procurar a  verdade nas c iências, 1637), 

o qual fo i, inicia lmente, publicado  com os três apêndices:  

1) La dioptrique  (A Dióptrica), onde Descartes u tiliza  a  Matemát ica  como 

elemento modelador. Analisa ndo a  refl exão da s cônicas, ele percebeu  

sua aplicação na construção de l entes telescópicas:  
 

(método analítico 
ocompreensã

 ópt ica);  

 

2) La géométrie  (A Geometria): a)  leva a  Geometria  Analítica  ao  

                                                   
4
 P rofessora de português ,  francês e li t eratura do ens ino públ ico  em Salva dor.  

5
 Departamento  da F rança,  na região  Cent ral ,  com capi tal  na cidade de Tours .  A República 

F rancesa é divid ida administ rativa mente e m ce m departamentos  (em francês :  

d épartements ):  96  met ropoli t anos  e 4  u lt ramarinos  (francês :  d épartements  d 'out re -mer ) ,  os  

DOM. Cada departamento  cons ti tu i  t anto  uma divi sã o  adminis t rat iva como u m es tado e 

uma colet ividade t err itorial  (em francês :  col lect i vi t é t err itoriale ) . 
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conhecimento de seus contemporâneos; b) fornece uma aritmetização da  

geometria ; c) classi fi ca  e r et i fica  curvas; d) identi fi ca  as cônicas;  e)  

trabalha com normais e tangentes; f)  a través de uma Álgebra  

geométrica , fa z cumprir  os objetivos do método (libertar a  geometria  de 

diagramas por meio de processos algébricos e , com interpretações 

geométrica s, a tr ibuir  signi ficados às operações da álgebra);  

3) Les météores  (Os Meteoros), onde, a través de sua concepção 

mecanici sta  e de sua metodologia , pôde desenvolver explicações 

alternativas para  os fenômenos atmosféricos ou sublunares.  

 As Regulae  propõem investigar  a  verdade da s coisa s e pensar as 

ciência s (partes da Matemática ) como mutuamente dependentes  (toda s t êm  

conexão entr e si)  e cuja  reorganização depende de um grau de certeza tão  

efi ciente quanto o da Matemática  pura (Matemática  universal) .  A conquista  do 

conhecimento se traduz em dois caminhos: a  experiência  e a  dedução/intuição.  

O processo possui duas etapas: uma analítica  e uma sintéti ca; a  primeira  parte  

é o procedimento heurísti co; a  segunda é a  reversão das etapa s analíticas, é a  

solução propria mente dita  ou a  construção, ou, a inda, a  confirma ção do s 

passos da análise.  

 
. . .  podemos  observar  que a concepção cartes iana do método 

de anál ise e s íntese t em t raços  semelhantes  com a  

concepção de Papus  e da práti ca geomét rica dos ant igos 

geô met ras .  Mas,  em Descartes , o  método é ut il i zado para 

resolver u m problema que não pertence à  Geomet ria.  

Descartes  começa decompondo o  problema,  t entando reduzí -

lo  para out ros  mais  s imples ,  até alcançar um pri mei ro  

princíp io ,  algo  reconhecido pela luz natural  da razão. 

Depois  di sso ,  revertendo os passos  anteriores , reconst rói  o 

problema e para entendê -lo  bas tará segui r  o  caminho 

es t ipulado por ú lt imo,  na síntese,  em suma,  de um princípio 

claro  e d is tin to  até a completa concepção do problema.  

Isso ,  efet iva mente,  confi rma que ele  fo i  u m se guidor do 

método dos  ant igos  geômet ras  gre gos .  O método é 

entendido,  por ele,  como cons ti tuído de duas  etapas 

inseparávei s ,  análi se e síntese.  Então,  podemos  dizer  que 

Descartes ,  inspi rado por esse método geo mét rico ,  fará a  

t ransposição metodológica das  C iências  exatas  para out ras 
áreas  do conhecimento .  De fato,  i sso  indica que o  ideal 

metodológico  grego será retomado,  mas  agora co m u m 

grande d i ferencial ,  está vol tado para ques tões  mais  amplas  

(VAZ,  2007,  p.  117 -118). 

 

 Assim,  não é o desejo de De scartes ensinar um Método a  cada um para 

bem conduzir sua razão, e sim, mostrar de que maneira  ele se esforçou para  
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conduzir a  dele. As contradições encontradas em outros estudiosos mostrou -

lhe que não podia  crer com certeza absoluta  em nada que lhe fora  a presentado  

por senso comum ou exemplo.  

 
Descartes  sal i enta a importância dos  vários  recursos  que o 

home m te m a seu  d ispor para obter o  conhecimento 

verdadei ro ,  a saber:  a inteligência,  a imaginação,  os 

sentidos  e a me mória.  At ra vés  da in teligência,  concebe m-se 

as  coi sas  que exis tem e as  relações  ent re elas .  Pela 

ima ginação,  pode-se comparar ,  conservar,  reproduzi r , 

d i ssociar  e combinar.  Pelos  sentidos ,  podemos  receber as  

impressões  externas  por meio  da audição,  o l fato ,  t ato ,  vi são  

e paladar.  Pela me mória,  co nserva m-se e e voc a m-se os  

conhecimentos adqui ridos .  Tudo que exis te de percept ível ,  
pode ser  representado como extensão e forma.  Na verdade,  

Descartes  t enta es tabelecer  uma  es t rei t a relação ent re o 

sujei to  e o objeto do conhecimento  (VAZ,  2007,  p.  120).  

 

 Notadamente, exibe -se aos nossos olhos o obstáculo verbal , a  esponja 

epistemológica .  “Nesse ca so, tra tar -se-á  de uma explicaçã o verbal com 

referência  a  um substantivo carregado de adjetivos, substitu to de uma  

substância  com ricos poderes” (BACHELARD,  2005,  p. 91). É o estado da  

arte  da  área cientí fi ca .  

 

. . .E nessa  passagem, nessa  transição do suporte  para o 

mundo é  que se  insta la  a  h istória , é  que começa a  se 

insta lar a  cultura , a  invenção da linguagem, o 

pensamento  que não apenas se  adentra  no objeto  que e stá 

sendo pensado, mas que já  se  enriquece da possib ilidade 

de comunicar e  comunicar -se . 

(Entrevi sta  de Paulo Reglus Neves Freir e a  Ubiratan 

D‟Ambrósio)  

 

1 .5) A TEORIA DO CAOS E A GEOMETRIA FRACTAL  

 

Eu v i um menino correndo,  eu  v i o  tempo br incando 
ao redor  do caminho daquele menino .  

(Força Estranha –  Caetano Veloso6)  

  

 Quando criança, perguntamos sobre o mundo e sobre a  vida. Quando 

                                                   
6
 Disponível  e m:  h t tp :/ /l et ras . t erra.com.br/caetano -veloso/44727/ .  Acesso  em:  17 dez.  

2008. 
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crescemos, continuamos a  perguntar sobre o mundo e  sobre a  vida. Nossa s 

idéias nunca se satisfazem com relação ao destino, a o fu turo, à  cura , à 

expl icação dos fatos. Para  VAZ (2007: p. 6 -7) 

 
. . .  os  pensadores  do século XVII,  cha mados  sábios,  

dedicava m-se a  u ma ga ma de es tudos  cient í fi cos,  t écnicos,  

metafí s icos , pol ít i cos e biológicos.  Evidentemente que 

alguns  desses  sábios  dedi cava m-se mais  a determinados  

assuntos  do que a out ros . Não exis ti a di ferença ent re 

f i lósofo  e cient is ta;  somente nos  meados  do século  XIX é  

que essa d i st inção ocorre.  Descartes ,  por exemplo,  es tudou 

uma variedade de problemas  mate mát icos ,  bio lógicos,  

f í s i cos  e metafí s icos.  

 

 É comu m a aceitação de que a  Matemática  empírica , que exi ste  devido 

não necessariamente a  fundamentos ,  mas a  razões  empíricas que levaram a 

uma determinada formulação , tenha se transformado em uma Matemática  

dedutiva, formal, como a Matemática  cont ida em Os Elementos ( séc. III  a . C) 

de Euclides. Considerada como um grande momento da H istória  da 

Matemática , essa  transformação se  dá, segundo muitos hi storia dores, por meio  

da intervenção de Platão (427 -348/7  a .C.).  

 Ao longo dos t empos,  a  di scussão ideológica/epi stemológica acerca do 

pensamento tem determinado o processo de construção do conhecimento  

cientí fico. Contemplamos uma evolução no sentido do tra tamento  da  

informa ção, lingüísti ca , idéias,  porém, u ma involução se destaca quando o  

assunto  é  autonomia científi ca . BICUDO (1998: p. 7  -apud VAZ -2007) 

investi ga essa transformação e chega à  seguinte t ese:  

 

A mudança,  poi s , da Matemát ica  “empí rica” para a 

Matemát ica  “pura” es tá int imamente associada ao  caráter  

ideali st a,  antiempí rico  da F il osofia eleáti ca
7
 e ,  sobretudo,  

da F ilosofia de Platão .  Como des taca van der Waerden
8
 a  

respeito  do p latoni smo:  “Verdade,  que s igni fi ca as idéias.  

São as  idéias  que t êm Ser verdadei ro ,  não as  coisas  que são  

observadas  pelos  sentidos . As  idéias podem,  às  vez es ,  ser  

contempladas ,  em mo mentos  de Graça,  at ravés  da  

re miniscência do t empo e m que a al ma  vi via mais  perto  de 
Deus ,  no  reino da Verdade;  mas  i sso  pode acontecer 

somente depois  de os  erros  dos  sentidos  t erem s ido 

conquistados  pelo  pensamento  concent rado.  O caminho que 

                                                   
7
 Eleatismo: doutrina filosófica cujo representante principal, Parmênides, defendia a tese da unidade e 

imobilidade absolutas do ser (FERREIRA, 2000). 
8
 Bartel Leendert van der Waerden (1903 - 1996), graduou-se pelas Universidades de Amsterdam e de Gottingen 

(1919 a 1925). Seu principal cargo como professor foi o de Matemática pela Universidade de Zurich (Disponível 

em: http://www.mat.ufrgs.br/~portosil/vanderw.html. Acesso em: 14 dez. 2007). 
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CAMINHOS:  

a Experiência e a 

Dedução/Intuição 

 

PROCESSO: 

um Analítico e 

um Sintético  

 

 

 

MÉTODO 

 

CONHECIMENTO 

MUNDO 

EXISTÊNCIA 

VIDA 
MATEMÁTICA 

TRABALHO 

(motor) 

Criança: 

NECESSIDADES/ 

POSSIBILIDADES 

(base) 

ORGANIZAÇÃO 

COOPERATIVA 

(essência) Figura 4 - Organograma (Conhecimento, Método, Caminhos, Processo) 

l eva a esse es tado é aquele da d ialéti ca. . .”.  

 Nesse sentido, Platão por considerar propedêutica  a  dialéti ca , ele  

incentiva, assim,  a  estru turação dedutiva sist emática da Matemática  e condu z 

a  Filosofia  Matemática  a  um caminho todo novo, sepa rando-se dos 

pitagóricos, que mantinham no mesmo plano a  Ciência  e a  Filosofia  e de 

Sócrates, cuja  investigação prudente se deteve na determinação da hipótese.  

 Já  Descartes, ideali za  um Método apli cável  em todos os campos para  

investigar a  verdade das coi sa s, pensando a s ciências como mutuamente 

dependentes ,  reorganizando -as.   

 Podem-se perceber  as semelhanças de pensamento  entre o  

conhecimento matemático e a  sociedade,  nas fa las de Descartes, Kant.  

Freire.. .  Mutuamente dependentes! :  

 

 “A afin idade ent re F reinet  e Paulo  F rei re pode ser  notada, 

ent re out ros  aspectos,  no  que d iz respei to  à crença na  

capacidade do aluno em organizar  sua própria 

aprendizagem,  à u t il i zação do método global e à 

preocupação com a educação das  classes  populares” 

(PAIV A,  2002, p . 18 ). 

 

 Essa leitura  pode ser r epresentada na figura abaixo, que conecta  a  

Matemática com di ferentes a spectos.  
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 De acordo com MENEGHETTI  (2005): 

 

Uma pos ição intermediária aos  dois  grupos é poss ível  ser  

veri f i cada em Kant ,  para o  qual  todo conhecimento  parte da 

experiência ( t rata -se aqui  do  que denominou de s intéti co);  

ent retanto ,  o  conhecimento  deve tornar -se independente da 

experiência,  pois  a ciência deve  ser  universal  e  necessária 

(essas são as  condições a p riori  do conhecimento).  Há,  

então ,  na f ilosofia kantiana uma tentat iva de se cons iderar ,  

equil ibradamente,  na const ituição do conhecimento ,  ambos  

os  aspectos : o in tui tivo  e o  lógico . Ent retanto,  apesar  de t al  

t entat iva,  depois  de Kant a experiência é nova mente posta 

de l ado.  Foi  o  que sucedeu também na F i losofia da 

Matemát ica .  

  

 No início do século XIX, surgem os movimentos Logici sta ,  

Intu icioni sta  e Formalista . O primeiro se preocupa em escrever todos os 

axioma s matemáticos na forma de proposições lógicas .  O segundo procurou 

si stematizar a  Matemática  partindo sempre da in tu ição. No início do século  

XX, sentiu -se a  necessidade de livrar a  Matemática  de paradoxos. Para  tanto,  

seria  necessário organizar a  Matemática , por meio de axiomas claros,  de ta l  

modo a  não gerar opiniões contrárias. Isto se tornou o objet ivo principal do 

terceiro movimento: provar que as idéias Matemáticas seri am isentas de 

contradições.  

 Alguma s tendências da Matemática  do século passado já  eram 

percebidas no final do séc. XIX. Entre es tas, podemos citar a  correspondência  

entre  áreas da Matemática  até então não r elacionadas e a  crescente  

interatividade entr e matemáticos de diversa s nacionalidades.  Apesar destas 

compatibilidades, o séc. XX não foi  menos imune ao tradicionalismo e ao  

destaque de certas escolas Matemáticas, graças ao estado da pesquisa  em 

determinadas áreas, a  força de alguns indivíduos, fa tores externos como o 

desenvolvimento  de campos associados ( como a físi ca , a  esta tí stica  e a  

ciência  da computação), pressões econômicas e  sociais que usualmente 

servem para apoiar aplicações.  

 Contudo, uma aproximação filosófica  entr e as ciências tornou -se  

inevitável, e com i sso surgiram abordagens que integram terapias fí sica s e  

psicológicas, como previu  CARL GUSTAV JUNG (1982. p. 351-379) ta lvez o  

primeiro a  estender a  psicologia  clássica  a  esses novos domínios, qua ndo 

afirma que:  
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Mais cedo ou mais  t arde,  a f ís i ca nuclear  e a psicologia do 

inconsciente se aproximarão cada ve z mais ,  j á que ambas ,  

independentemente uma da out ra e a parti r  d e d i reções  

opostas,  avança m para t err i tório  t ranscendente.  [ . . . ]  A 

ps ique não pode ser  totalmente d i ferente da matéria,  pois  

como poderia de out ro  modo mo vimentar  a matéria? E a 

matéria não pode ser  alheia à psique,  poi s  de que out ro  

modo poderia a matéria  produzi r a ps ique? Psique e matéria 

exi stem no mes mo mundo,  e cada uma co mpart i lha da out ra,  

pois  do  cont rário  qualquer ação recíproca seria impossível .  

Portanto ,  se a pesquisa pudesse avançar  o  suficiente,  

chegaría mos  a um acordo final ent re os concei tos  fí si cos e 

ps icológicos .  Nossas  t entativas  atuai s  podem ser  arro jadas ,  
mas  acredi to  que es tejam no rumo certo  .  

  

 Um segundo exemplo seria  a  convergência  entre  a  tendência  orgânica  

da Teoria  Geral dos Sistemas e a  t endência  mecanicista  da Teoria  Cibernéti ca ,  

onde ambas costuma m contribuir  para  o desenvolvimento de t ecnologia s:  

tanto para  lidar com si stemas naturais ( t écnicas de gerenciamento ,  

educacionais , de t erapia  familiar e  outras), como para emba sar a  construção 

de si stemas arti ficia i s.  

 Talvez o t er mo Complexidade, u tili zado por Edgar Morin ,  seja  a  

palavra-chave para  que possa mos iniciar o nosso entendimento com relação às 

implicações de uma nova vi são de mundo nos paradigma s ditos emergentes.  

Se os avanços da Fí sica , Química e Biologia , forem tomado s como ponto de  

partida da idéia  de que o mundo é r egido por  um emaranhado de ações,  

relações e interações, perpassados por fenômenos aleatórios, geradores de 

incerteza e imprevisibilidade, i sto é  o  bastante para  questionarmos antigas 

formas de conceber e pensar a  r ealidade. A complexidade, assim observada ,  

se impõe através de di fi culdades ao mesmo tempo empíricas e lógica s.  

 Essa complexidade pode ser encontrada tanto  no mundo fí sico  quanto  

no mundo políti co  –  o  que a contece em u m ponto r epercute  em outros. I sso  

caracteriza  o chamado efeito borboleta: se uma borboleta  bate suas asas em 

uma região do planeta , esta  ação pode, por uma série de causas e efeitos 

dinâmicos, provocar um furacão do outro lado do mundo. Este efeito re tra ta , 

de forma meta fórica , o  que cha mamos de Teoria  do Caos ,  onde está  inserido o  

estudo da Geometria  Fractal  ( termo proposto  por Benoît B. Mandelbrot ,  

matemático francês, nos anos 70) em Matemática . Bons exemplos da  

aplicabilidade desta  t eoria  são  os estudos da variabilidade espacial e m 

agregação de solo, das previ sões meteorológica s, da movimentação financeira  
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na bol sa  de valores,  da dinâmica do coração, da caracterização e da descriçã o 

de falhas sí smica s, etc .,  notada mente, situações de incerteza, de cunho 

probabilí sti co.  

 Assim, ao  ver o t empo brincando ao r edor, torna -se  rela tivo o  ato de  

medir. Surge o obstáculo quantita tivo  (a  ornamentação posterior) .  

 
Sobre essa questão  do medi r ,  na aparência t ão  pobre,  é 

poss ível  perceber o  d ivórcio  ent re o  pensamento  do reali st a 

e o  pensamento  do cienti sta.  O real is t a pega logo na mão o  

objeto  parti cular . Porque o possui , ele o  descreve e mede.  

Esgota a medição até a ú l tima decimal ,  co mo o  t abel ião  

conta uma fortuna até o  ú l t imo centavo.  Ao in verso ,  o  

cienti sta aproxima-se  do  objeto  primi t iva ment e mal  

definido.  E,  antes de tudo, prepara-se  para medi r .  Pondera 

as  condições  de seu  estudo;  determina a sens ib il idade e o  

alcance de seus  ins t rumentos .  Por f im,  é o seu  método d e 
medir ,  mais  do  que o  objeto  d e sua mensuração ,  que o  

cienti sta descreve.  O  o bjeto  medido nada mais  é que u m 

grau part i cular  da aproximação do método de mensuração.  

O cienti sta crê no  reali smo  da medida mais  do  que na 

realid ade  do  objeto  (BACHELARD,  2005,  p .  261 -262). 

  

 Assim, desdobram-se os origamis da Matemática  Moderna, repletos de 

sutileza s, de “obvialidades não percebidas”, de “velhas novidad es”. Uma  

consciência  cientí fica  envolvendo objetos gerados pela  r epeti ção de um 

mesmo processo recursivo, apresentando auto-semelhança  e complexidade 

in fin ita .  Comportamentos produzidos pela  inter ferência  de pequenos detalhes,  

mas que levam a resultados surpreendentes
9
.  

 A ciência  moderna se caracteri za  com a expansão infinita  do univer so  

e com a geometrização do espaço. Esta  revolução cientí fica , cujo palco é o  

séc. XVII , floresce com Descartes cuja  primeira  semente foi lançada por  

Galileu , responsável pela  estru tura  do novo modo de operacionalizar da 

ciência . Sua intenção  era  matematizar todos os fenômenos,  dando -lhes 

característi cas geométrica s, e constru indo lei s que tornavam inteligíve is os 

mesmos.  A experiência  do dia  a  dia  é subst itu ída pelo  mundo geométrico, ou  

seja , u tili za -se  o impossível para  explicar  o r eal , como interpretou Koyré. O  

naturalismo rena scenti sta  é substitu ído pelo tudo é possível , onde Deus é  

referência  explícita  a t ravés do cogito  „Descarteano‟ .  

                                                   
9
 O Efeito Borboleta foi analisado pela primeira vez em 1963 por Edward Lorenz. Aquela viagem imprevisível, 

onde o pneu furou, uma peça do motor estragou, choveu demais durante o trajeto impedindo o prosseguimento 

do translado, o deslizamento de encostas e a queda da ponte são fatores que não podiam ser previstos, mas que 

mudaram o curso da História (ou, no caso, da viajem). 
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 Com o geometrizar e o duvidar metódico,  desproviza -se de qualidades 

sensíveis o objeto. O homem se reduz ao pensar para , logo, existir , porém,  

sem qualidades. Quando entra  em ação no campo da verdade, a  dúvida 

metódica reduz o campo do saber a  proposições Matemática s.  

 A virada de jogo do moderno sobre o  antigo  tem seu triunfo  repousado 

na prevalência  do inconsciente (inclu sive sobre Deus) e o sujei to operado pela  

psicanálise só  pode ser o sujeito da ciência  (visã o defendida por Jacques-

Marie Émile Lacan (1901/1981 –  psicanalista  francês).  

 

. . .Eu não tenho dúvida nenhuma da importância  de 

qualquer esforço, que não deve inclusive ser um esforço 

exclusivo  do matemático  (professor de Matemática), por 

exemplo, mas que deveria  ser,  no  meu entender, um 

esforço do homem e da mulher, de qualquer profissão, que 

é  exatamente o  esforço de nos reconhecer como corpos 

conscientes matematicizados.  

(Entrevi sta  de Paulo Reglus Neves Freire a  Ubiratan  

D‟Ambrósio)  
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CAPÍTULO 2  

 

 

O ENSINO DA MATEMÁTICA 

 

 

A educação é o  ponto em que decidimos se amamos 

o  mundo o  bastante para assumir  a 

responsabil idade por  ele e,  com tal  gesto,  salvá -lo 

da ru ína que ser ia inev itável,  não fosse a 
renovação e a v inda dos pequenos e dos jovens .  

A  educação é,  também, on de decidimos se amamos 

nossas  cr ianças o  bastante para não expu lsá -las 
de nosso mundo e abandoná-las  a seus própr ios 

recursos ,  tampouco arrancar  de suas  mãos a 

oportun idade de empreender  algo novo e 
imprev isto para nós ,  preparando -as,  em vez  disso , 

com antecedência,  para a tarefa de renovar um 

mundo comum. 

(Hannah Arendt) 
 

 Nos idos e  vindos t empos de r evolução cientí fica , a  Matemática  

desenvolveu formalmente seus parâmetros, sua u tilização, sua estru turação 

como ciência . Tem-se a  fa lsa  impressão de que a  Matemática , após um grande 

período sem sequer ter sido considerada como ciênc ia , hoje ocupa uma 

presença em tudo  o que a subjetivida de humana pode influenciar. Outro fato é  

que a  ludicidade, a  manipulação de formas e símbolos concretos, são a  

panacéia  da vez e os instrumentos ditos “ tradicionalista s”  como os livros 

didáticos, estão, a  cada dia , ocupando um espaço cada vez mais apertado por  

outros recursos pedagógicos. Será  que a  Matemática  está  mesmo presente em 

tudo? Se jogar ou manipular objetos é a  soluçã o metodológica da Matemática ,  

como fica  a  Matemática  Pura nessa História?  Seria , agora, necessária?  

Coerentemente às necessidades de um mundo moderno, com vi stas  

interdi sciplinares e em mais u m dos auges da dita  revolução tecnológica,  

tentamos, a inda,  encontrar respostas a  esta s perguntas.  
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2.1) A REPRESENTAÇÃO DOS OBSTÁCULOS DA LINGUAGEM  

 

A compreensão dos diferentes tipos  de 

representação dos conceitos matemáticos 
interfere fortemente no desenvolv imento da 

aprendizagem do aluno.  Como a l inguagem 

Matemática não é um organismo fechado em s i 

mesmo nem subsiste sem uma conv ivência direta 
com outras  formas de comunicação,  é preciso 

articular  o  uso dos s ímbolos  matemáticos  com 

outras  l inguagens para facil itar  a elaboração de 
conceitos . 

(Lu iz  Car los  Pais) 
 

 A variedade de símbolos matemáticos, u tili zados desde os pr imeiros  

contatos do aluno com esta  di sciplina, se  torna u m problema a  partir  do  

momento em que sua compreensão está  longe de ser um fato evidente. Apesar 

de seu caráter universal, sua u tilização é  fonte de referência  pa ra  a  elaboração 

da aprendizagem e para  a  rapidez comunicativa. Porém, o seu aprendizado 

requer uma parceria  com outras formas de comunicação. Qualquer tentativa de 

contato onde prevalecem os símbolos aritméticos ou algébricos, sem as 

devidas conexões com a linguagem materna, está  fadada à  fa lta  de resposta .  

Sua conexão com outras famílias de ícones, desenhos, l ínguas (falada e 

escrita) é de caráter fundamental.  

 

Quando as  palavras  e  as  expressões  empregadas  e m u ma  

di scipl ina perdem o sent ido  para o  educando,  torna -se 

imposs ível  esperar  a formação de concei tos  ou qualquer 

out ra aprendizagem s igni f i cativa.  Esse problema agra va -se  

na t endência pedagógica t radicional do ensino da 

Matemát ica  porque prioriza a l inguage m e m det r imento  da 
compreensão (PAIS ,  2006,  p .  77).  

 

 Na Psicologia  Cognitiva o ensino desta  disciplina destaca a 

importância  semântica dos novos t ermos que surgem nas primeiras séri es do 

ensino fundamental. Nesta  fase de aprendizagem, os a lunos estão em fa se de 

expansão da leitura  e da escrita , mostrando -se necessária  a  s intonia  entr e a  

educação Matemática  e a  a lfabetiza ção, com o intu ito de alcançar a  

interpretação e a  codi fi cação de informa ções.  Questões relacionadas à  

linguagem utilizada neste  momento podem dar origem a d ifi culdades na  

aprendizagem do educando.  
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 Quando se inicia  a  escolaridade, compreender termos matemáticos não 

é fácil  e muito menos simples para  os estudantes. Na dinâmica do processo,  

estes termos podem vir a  se transformar em obstáculos lingüísticos , que se  

caracteriza m pelo seguinte fa to: “o aluno domina o sentido de uma palavra ou 

expressão, que aprendeu no ambiente  do cotidiano,  mas q ue no contexto  

disciplinar assume um signi fi cado completamente di fer ente” (PAIS, 2006, p. 

77).  Eis a lguns exemplos:  

a) Cálculo :  agregação sólida que se cria  na bexiga, nos rins, no fígado;  

solução de problemas;  

b)  Quadrado :  conservador; disposição especial das t ropa s de infantaria  

que consiste em se ordenarem formando quatro frentes para  resi stir  aos 

a taques da cavalaria inimiga; quadrilá tero com todos os ângulos 

internos retos e os la dos iguais; expoente de uma potência  igual a  2 ; 

c)  Cubo :  sólido de sei s faces quadradas iguais entre si;  t erceira  potência  

de um número; medida de madeira  sem fundo para  cubar areia , pedra  

brita , etc.;  vão em que cai a  água na roda hidráulica; peça central das 

rodas de um veículo;  

d)  Propriedade :  posse legal de alguma coi sa; casa, prédio, ca mpo, etc.;  

virtude particular; qualidade inerente.  

 

 

2.2) A IDEOLOGIA DA CERTEZA E O PARADI GMA DO EXERCÍCIO  

 

A Matemática é perfeita,  pura e geral,  no  sentido 
de que a verdade de uma declaração Matemática 

não se fia em nenhuma investigação empír ica.  A 

verdade Matemática não pode ser  influenciada por 
nenhum interesse social ,  pol ítico ou  ideológico.  

A  Matemática é relevante e confiável,  porque 

pode ser  apl icada a todos os  tipos  de problemas 

reais .  A  apl icação da Matemática não tem l imite, 
já que é sempre poss ível  matematizar  um 

problema. 

(A base da Ideologia da Certeza –  Ole Skovsmose) 
 

 Nossa experiência , no  contexto de sala  de aula  de Matemática , é  

moldada de uma forma bem di ferente  do que em outras si tuações.  Receitas no 
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exercício desta  ciência  não têm a cozinha como origem. Num mundo onde o  

paradigma do verdadeiro -fal so  domina, temos que lidar com 

pseudoproblemas. Nessa realidade, r econhecemos o poder das ferramenta s 

Matemáticas, mas não sabemos muito sobre a s hipóteses que devemos fazer  

para  resolver uma  determinada situação-problema. Este é  o esconderijo  

per feito da Ideologia  da Certeza.  

 O adjetivo de argumento defini tivo atribuído à  Matemática , lhe 

confere a  função de suporte ao debate políti co. É uma linguagem que se  

envolve com a apresentação de sugestões política s, admini stra tivas e  

tecnológicas. Seus dados são referências constantes nos debates sociai s. Esse 

cunho político defendido por vários teóricos, aponta  para  a discrimina ção,  

onde os “ il etrados matematicamente” não têm capacidade de lidar com a  

complexidade do mundo moderno.  Os “ menos favorecidos”, “as mulheres” ,  os  

acríticos matematicamente, são  filtrados dessa qualidade por meios sócio-

políti co-econômicos. A Matemática  como l inguagem de poder  torna o  que a s 

equações mostram e o que expressam, verdadeiramente, os números,  em 

certeza de reforço do sta tus quo . 

 T radicionalmente, a  Matemática  obedece à  premissa da solução única  

para  problemas, questões, desafios. Na busca da resposta  certa , aprende -se as 

regras e famil iariza -se  com a di sciplina, mas,  não com a cria tividade. Regras 

são importantes em institu ições, companhias, porém,  nã o estabelecem 

cidadania  crítica . Mais importante que r esolver exercícios,  é aprender a  

constru ir  estra tégias u tilizando -se concei tos matemáticos e  analisando-se  

diferentes situações.  

 
A Matemát ica  em s i  é um tópico  sobre o  qual é preci so  

reflet i r.  Ela é parte de nossa cultura t ecnológica e exerce  

mui tas  funções,  as  quai s  podem ser  ( mais )  be m 

caracterizadas  por uma leve refor mulação da P rimei ra Lei  

de Kranzberg:  o  que a  Matemát ica  es tá produzindo não é 

bom ne m ruim,  nem é neut ro .  D‟Ambros io , usando uma  

formulação mais  incis iva,  enfat i za que a Matemát ica  é parte 

de nossas  est ruturas  t ecnológicas ,  mi li t ares,  econômicas  e 

polí ti cas  e como tal,  um recurso  t anto par a mara vi lhas  como  

para horrores .  Fazer uma crí t i ca da Matemát ica  como parte  

da educação Matemát ica  é um in teresse da educação 

Matemát ica  crí ti ca.  Parece não haver mui to  espaço no 

paradigma do exercício  para que t ais  in teresses  sejam 

levados  em conta (SKOVSMOSE,  2000,  p .2) . 
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E.. .  A vida que vira  existência  se  matematiza . Uma das 

grandes preocupações dos educadores deve ser a  de 

propor aos jovens, estudantes, a lunos, educandos, que 

antes e  ao mesmo tempo em que descobrem que quatro 

vezes quatro  são dezesseis , descobre m também que há uma 

forma Matemática  de estar no mundo. 

(Entrevi sta  de Paulo Reglus Neves Freir e a  Ubiratan 

D‟Ambrósio)  

 

2 .3) A MATEMATIZAÇÃO DOS SABERES SOCIAIS  

 

A educação Matemática pode ser  entendida como 

s íntese de uma produção indiv idual  e co letiva, 
resultante de vár ias  articulações,  entre as  quais 

enumeramos: intu ições,  momentos ,  exper iências , 

teor ias , condições locais,  s ituações v ivenciadas , 
referências  histór icas .  

(Lu iz  Car los  Pais) 

  

 O saber matemático caracteriza -se por apresentar objetividade,  

abstração, generalidade, formalização, como referência  à  condução dos 

primeiros passos em direção à  aprendizagem. Ma s, não se resume a  isso.  

Nosso atual desa fio é ensinar levando-se em consideração a  subjetividade 

situada no fenômeno cognitivo. No ca so da Matemática , espera-se, a inda, a  

constante superação de retornos, rupturas, conflitos. Vale l embrar que existe  

uma dose de incerteza em toda  experiência  cognitiva. Porém, a  prática  

educativa não se resume ao aspecto cientí fico. A aprendizagem de conceitos,  

sozinha, não contempla os objetivos escolares em sua totalidade.  

 Hoje, embora parte da humanidade esteja  mais consciente: da s 

ameaças que pesam sobre o ambiente natural e da u tilização irracional dos 

recursos naturais que conduzem a uma degradação acelera da do meio  

ambiente (que atinge a  todos), a inda não há meios eficientes para  solucionar 

esses problemas; a  crença de que o crescimento econômico pudesse beneficiar  

a  todos e permiti sse conciliar o progresso materia l e a  equidade, o respeito da  

condição humana e  o r espeito à  natureza, está  a  cair  por terra .  

 As políti cas sociais  que regulam e/ou propicia m condições de 
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manutenção e reprodução de uma parcela  da população, configurando padrões 

de direitos sociais próprios a  cada nação, são consideradas uma funç ão 

intrínseca do estado moderno. Requerem avaliação do espaço t eórico  

especí fico das políti cas públicas que se estabelece no âmbito da intervenção 

do Estado. Considerando -se que a  esfera  social constitu i -se  em locus  

privilegiado para  se desvendar a  contrad ição principal que movimenta a  

sociedade, a  intervenção estatal por meio das políti cas sociais é, em si  

mesma, uma mani festação contraditória  do capita lismo.  

 É com essa vida da sociedade que a  l egi slação tem a ver, e foi nela  

que o dir eito na sceu como for ma de organizar as relações entre  os homens, de 

modo a  garantir  um mínimo de simetria  nessas r elações, assegu rando, a ssim,  a  

justiça , ou  seja , que um mínimo de equidade nela s reinasse. No entanto, tão  

logo conseguimos apreender -se como uma coletividade, a  humanidade 

percebeu que o tecido social não se constitu ía  como uma teia  de membros 

iguais. Uma intensa lu ta  de interesses colocava esses elementos em situação 

de confl ito, gerando muitas formas de violência  e opressão.  

  Em meio a  tudo isso, a  educação ten ta  sobreviver e cumprir  seu  papel 

fundamental pautado no desenvolvimento das pessoas e da s sociedades. Ela  

aponta  para  a  necessida de de se constru ir  uma escola  voltada para  a  formaçã o 

de cidadãos,  os quais vivem numa era  marcada pela  competição e pela  

excelência , em que progressos cientí ficos e  avanços tecnológicos definem 

exigências novas para  os jovens que ingressarão no mundo do trabalho. Tal 

demanda impõe uma revisão dos currículos, que orienta m o trabalho 

cotidianamente r ealizado pelos professores e es pecialistas em educação do 

nosso paí s.  

 Nesse sentido, a s  polí ticas educacionais  devem ser suficientemente 

diver si fi cadas e concebidas de modo que a  educação não seja  um fator  

suplementar da exclusão social.  O s t empos e os ca mpos dela  devem ser  

repensados,  completar-se e interpenetrar -se, de modo que,  cada indivíduo, a o  

longo de sua vida, possa t irar o melhor  proveito de um ambiente educativo em 

constante transformação.  

 Os si stemas educativos formais, cuja  t endência  t em sido a  de 

privilegiar o acesso a  um tipo de conhecimento, em detrimento de outras 

formas de aprendizagem, devem conceber a  educação de forma mais ampla,  
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seja  ao  procederem reformas educativa s ou ao elaborarem proposta s 

curriculares.  

 

As prát i cas  educativas  se fundam na cultura,  em es t ilos  de  

aprendizagem e nas  t radições  e a hi stória compreende o  

regi s t ro  desses  fundamentos .  Portanto , é prat i camente 

imposs ível  d i scut i r  educação sem recorrer  a esses  regi s t ros 

e a in terpretações dos  mesmos .  Isso  é igualmente verdade  
ao  se fazer  o  ens ino das  vári as  d i scipl inas .  Em especial  da 

Matemát ica ,  cujas  raízes se confundem co m a h i s tória da 

humanidade. 

[ . . . ]  A real idade [entorno natural  e cul tural ]  informa  

[es t imula,  impressiona] indivíduos  e povos  que em 

conseqüência gera m conhecimento  para expl icar ,  enten der, 

convi ver co m a real idade,  e que é organizado 

in telectualmente,  comunicado e social i zado,  compart i lhado 

e organizado socialmente,  e que é então  expropriado pela 

es t rutura de poder, ins ti tucionalizado como s is temas  

[normas ,  códigos],  e mediante esquemas  de t ransmissão e 

de di fusão,  é devol vido ao povo mediante f il t ros [s is t emas] 

para sua sobrevi vência e servidão ao  poder (D`AMBROSIO,  

1999). 

 

 A Declaração Mundial sobre a  Educação para  Todos destaca,  em um 

dos seus artigos, que toda pessoa (criança, adole scente ou adulto) deve poder  

se  beneficiar de uma formação concebida para  responder às su as necessidades 

educativas funda mentais. Essas necessidades compreendem tanto os 

instrumentos de aprendizagem essenciai s ( leitura , escrita , expressão oral,  

cálculo, re solução de problemas) como conteúdos educativos (conceitos,  

a titudes, valores),  dos quais o ser hu mano tem necessidade para  viver  e  

trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar 

a  qualidade de sua exi stência , tomar decisões de  forma esclarecida e  

cont inuar a  aprender.  

 

2.4) POR QUE ENSINAR MATEMÁTICA? 

 

Tenho me refer ido com freqüência ao ens ino 
fundamental ,  propondo um novo tr iv ium, 

organizado em instrumentar  o  aluno para v iver  na 

sociedade moderna,  através de três vertentes:  
Instrumentos  comunicativos : é a capacidade de 

processar  informação escr ita,  o  que inclu i leitura, 

escr itura e cálculo,  na v ida quotidiana.  

Instrumentos  anal íticos : é a capacidade de 
interpretar e manejar  s inais  e códigos  e de 
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propor  e util iz ar  modelos  na v ida quotidiana. 

Instrumentos  tecnológicos : é a capacidade de 

usar  e combinar  instrumentos ,  s imples  ou 
complexos,  aval iando suas  poss ib il idades e suas 

l imitações e a sua adequação a necess idades e 

s ituações diversas . 

(Ubiratan D´Ambrosio) 
 

 Como expressão da  mente humana, a  Matemática  “reflete a  vontade 

ativa, a razão contemplativa, e o desejo da perfeição estéti ca”. A intuição e a  

lógica, a  individualidade e a  generalidade, a  construção e a  análise, são os 

seu s elementos básicos. Levando -se em consideração os di ferentes a spectos 

enfatizados pelas di fer entes tradições, “é  somente a  influência  recíproca  

destas força s antitéti cas e a  lu ta por sua síntese que consti tuem a vida, a 

u tilidade, e  o supremo valor da Ciência  Matemática” (COURANT e 

ROBBINS, 2000 , p. I ) .  

 A expansão do raciocínio e outras competências associadas se aplicam 

a uma variedade de situações cotidianas . Contribuem: com a formalização do 

saber,  com novos olhares para  a  compreensão da s ciência s e do mundo em que 

vivemos,  com o desenvolvimento da l eitura  e da escrita , com o 

desenvolvimento  da linguagem simbólica , e  justi fica m a presença da  

Matemática  na educação.  

 

Sem dú vida alguma,  todo o  desenvol vi mento  da Matemát ica  

t em suas  raízes  ps icológicas  em exigências  mais  ou  menos  

prát i cas.  No entanto ,  uma vez  desencadeado pela pressão de 

apl icações  necessárias ,  inevi tavel mente ganha i mpulso  por 

s i  e t ranscende os  confins  da u ti lidade imediata.  Esta 

t endência da ciência apl icada para a t eórica aparece na 

His tória Ant iga e t ambé m e m mui tas  cont r ibuições  à 

Matemát ica  Moderna por engenhei ros  e f í si cos  (COURANT 

e ROBBINS,  2000,  p . I) .  

 

 Este fragmento ilustra  o que havíamos apontado anteriormente (p. 34) 

quando di scutimos a  transformação da Matemática empí rica  em uma  

Matemática dedutiva, formal. Se a  ciência  é a  r eunião de fa tos, t eoria s e  

métodos nos textos a tuais, então os cienti stas são homens qu e, com ou sem 

sucesso, empenharam -se em contribuir  com um ou outro elemento para  essa  

constelação especí fi ca . O desenvolvimento torna -se u m processo gradativo ,  

a través do qual esses itens foram adicionados,  i solada mente ou em 
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combinação, ao estoque sempre crescente que constitu i o conhecim ento e a  

técnica cientí fi cos. A hi stória  da ciência  torna -se o instrumento que regi stra  

tanto esses aumentos sucessivos como os obst áculos que inibiram sua  

acumulação.  Por i sso,  

 

Preocupado com o desenvol vi mento  cientí f i co,  o  h is toriador 

parece então  t er  duas  t arefas  principai s.  De um lado deve  

determinar quando e por quem cada fato ,  t eoria ou  l ei  

cientí f i ca contemporânea fo i  descobert a ou  inventada.  De 
out ro  l ado,  deve descre ver  e expl icar  os  amontoados  de 

erros ,  mi tos  e superst i ções  que inibi ram a acu mulação mais  

rápida dos elementos  const ituin tes  do  moderno texto  

cientí f i co.  Muita pesquisa foi  di r igida para esses  f ins e 

alguma ainda é (KUHN, 2006,  p .  20) . 

 

 A Matemática  é  o  conhecimento que utiliza  símbolos para  comunicar  

signi ficados que r evelem os aspectos do mundo,  e estes podem nos ajudar a  

compreender o passado. Portanto , se:  

 uma imagem vale mais que mil palavras , . . .  quais são essa s palavras? ; 

 o entendimento de nosso passado determina nossa habilidade para  

entender o  presente, . . .  como separamos a  verdade das crenças? ;  

 nós escrevemos nossas hi stórias, pessoalmente ou culturalmente , . . .  

como nos definimos? ;  

 vasculha mos anos e séculos a través de uma hi stória  “di storcida” ,  . . .  

como encontrar a  verdade original?  

 Nesse sentido, a  Matemática como linguagem deve ser ú til  aos a lunos 

para  resolver situações que apareçam em  suas vidas,  no  sentido que possam 

usar suas idéias. Requer dois momentos a  compreensão do educando de uma  

determinada situação-problema ou um determinado conhecimento: semiosis  e 

noesis ,  não existindo noesis  sem semiosis .  Semiosis  seria  a  representação 

realizada por  meio  de signos e a  noesis ,  a  aquisição (representação)  

conceitual de um objeto .  Assim, se  o  próprio  conceito é uma  representação ,  

este t em u m valor que é r ela tivo à  sua realidade ( cultural,  temporal, espacial ) .  

 A teoria  dos registros de representação semiótica  pode ser apresentada  

ao professor  como uma opção para  auxiliar na compreensão de como melhor  

organizar situações de aprendiza gem na disciplina e esclarece que, para  a  

apropriação de conhecimentos , necessita  da noção de representação  a  qual 
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possibilita  a  interação indivíduo/ atividades cognitivas de pen samento,  

permitindo regi stros de r epresenta ção diver sificados acerca de um mesmo 

objeto no ambiente  matemático.  

  De forma geral ,  pode-se constatar que o progresso dos conhecimentos 

acompanha -se da cria ção e do desenvolvimento de novos si st emas semióticos 

e especí ficos, coexi stindo mais ou menos com o primeiro  deles:  o si stema da 

língua natural. Por isso,  a  separação entre  a  formação do pensa mento  

cientí fico e do desenvolvimento de simbolismos especí fi cos é impossível  

como forma de representação  dos objetos e  suas r elações.  

 

 Com isso ,  entende-se que,  a variedade de regi s t ros  

que um indivíduo é capaz de expressar  acerca de um 

determinado conhecimento  depende necessariamente do 

t rabalho que foi  desenvol vido com ele,  enquanto  d is cente,  

ao  longo de seus es tudos ,  pois  se entende que esse 

conhecimento  é const ruído,  desenvol vido e ampl iado 

at ravés  de d i ferentes enfoques.  

 Ass im,  u m ens ino que considere essa t eoria só  é 

poss ível  se o  fu turo  docente for  orientado em seu curso  de  

formação sobre a importância da mes ma e confrontado com 

s i tuações  nas  quai s  ela se ja evidenciada (ANDRADE & 

KAIBER, 2009).  

 

 Esta  fa la , e nossa própria  percepção , nos permitem uma liberdade de 

escolhas e, como não de proposta s.  
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CAPITULO 3 

 

O QUÊ SE PROPÕE? 

 

 

Haver ia cons iderável  avanço na educação global  da 

sociedade se fosse dedicado tempo equ ivalente, 

tanto à revolução científica quanto às  revoluções 
pol íticas ,  tanto a Mendel  e à Genética,  quanto aos 

generais,  tanto ao desenvolv imento da medida do 

tempo quanto à elaboração de constitu ições . 
(Matthews) 

 

  

 

 “A clareza da linguagem assume uma importância  especial quando se 

tra ta  de fornecer informações para  o a luno realizar uma a tividade ou de 

soli citar a  resolução de um problema” (PAIS, 2006, p.54). Ao fa larmos de 

livros didáti cos destinados a  a lunos do ensino funda mental, a  linguagem 

torna-se a inda mais especí fi ca , poi s, a  u tilização de r ecursos gráficos (ícones,  

desenhos, logomarcas, símbolos , fotos) deve ser equilibrada e em sintonia  

com os conteúdos explorados.  A linguagem vem a mpl iar a  relação 

conhecimento matemático e a  sociedade , como mostra  a  Figura 5 . Neste caso,  

o cuidado maior deve se  concentrar nas interpretações dúbias que podem 

ampliar as di ficuldades de aprendizagem (obstáculo lingüí sti co). Interpretar 

de forma analíti ca  e  buscar a  compreensão do enunciado são condições 

essenciais para  se resolver problema s. Destes a spectos desta camos:  

Comunicação; Educação e possívei s aplica ções sociai s.  
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3 .1) COMUNICAÇÃO E LÓGICA  
 

Pergunto co isas  ao bur iti; e o  que ele responde é: 
a coragem minha.  Bur iti quer  todo o  azu l,  e não se 

aparta de sua água –  carece de espelho.  Mestre 

não é quem sempre ens ina,  mas quem de repente 
aprende. 

(João Gu imarães Rosa) 

 

O objetivo de uma armadilha para coelhos é pegar 
coelhos .  Quando estes são agarrados,  esquece -se 

a armadilha. Objetivo das palavras  e dos nomes é 

transmitir  o  sentido do ser,  a melodia da 
ex istência.  Quando esta é apreendida,  as  palavras 

são esquecidas . 

(A v ia de Chuang Tzu ) 

 

 Uma mulher, uma enorme barriga, contrações, suspiros, a  força, o  

a lívio, um choro, um primeiro contato externo. Nascem os primeiros sons de 
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um novo homem e/ou uma nova mulher  que, a  partir  daquele momento, será  

mais um(a) comunicador(a)  nessa rede de culturas, enredos, emoções. A 

comunicação se faz  presente desde que o feto se  desenvolve e , para  sua mãe,  

mani festa -se a inda na pla centa  envolvente . Dentro  de seu mundo protegido,  

ele  já  “externa” seus primeiros anseios,  um movimento que se  transforma e m 

sua primeira  forma de se comunicar com o mundo aqui fora .  

 Da sala  de parto ao quarto, uma enfermeira , o médico,  todos 

conver sam,  questionam, r espondem, sorriem. No quarto, uma televisão, um 

rádio, um telefone. Pela  janela , estridentes automóveis movem -se na  pressa  

do dia-a -dia . A sonoridade da s buzinas,  dos pa ssos na calçada, do vendedor  

de fru tas, do bêbado no bar.. .  Tudo se  transforma em dados de uma cultura  em 

movimento, de um ambiente onde os moldes sociais se  entrelaçam,  

determinando as caracterí stica s particulares de uma sociedade em formação.  

Os trâmites do desenvolvimento, a  políti ca , a  arte,  as  ciências, a  linguagem.  

Tudo se transforma na razão da exi stência  humana, na principa l di fer enciação 

entre  o homem e a  natureza.  

 

O homem es tá no pensamento ,  n a  vontad e-d e-pod er  e na 

l iberd ade .  Pensamento ,  vontade -de-poder e l iberdade são 

palavras  que clareiam o ser -humano,  que vi sual izam o halo 
que cinge a sua fonte desde o  nascimento .  Elas  se most ram 

na exper iência .  Aqui  compreendemos  que elas  são  nossa 

verdade maior (BUZZI,  1989,  p .  62).  

  

 Da expressão corporal, onde o homem se mani festa  em sua prima 

expressione ,  a té o mais a lto grau de complexidade lingüí stica ,  tudo “conta” a  

História  do apogeu da evolução,  que se mistura  ao aperfeiçoamento dos 

modos de se regi strar fa tos e esboçar contatos ex professo .  O meio social se  

funde em nosso desenvolvimento no ato de se relacionar  com o meio  

ambiente,  com a s pessoas, com o mundo.  

 Dessa interação nasce a  Cultura  de um povo. Deci fra -se signos,  

símbolos, idéias, para  se entender o que se passa no univer so que os criou.  

Pulsa  uma nova forma de vi slumbrar o mundo. Sons, lu zes, imagens, ação.  O  

teatro da vida se processa em cada ato. A vida como destaque na berlinda da  

expressividade, a  natureza como coadjuvante. A poesia  como “Arte maior”  

vem coroar a  simetria  das palavras em harmonia com as idéias de quem 
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escreve. A mesma pessoa que, ao longe, expressa ao sensível público suas 

interpretações da magia da existência  humana. O cérebro processa a  lógica  

das organizações icônicas, transformando novamente os vultos soltos em uma  

folha de papel, em sensações reai s, quase tangívei s.  

 As sensações forâneas estabelecem as caracterí stica s do ha bita t e  

promovem uma reação em seus integrantes, determinando seu  per fil  social e  

identifi cando os dados de sua legitima ção. Com efeito , surgem, então,  

diferentes ambientes onde cada um cria  sua forma particular de se conectar  

com o mundo. As diversa s línguas faladas no mundo nos servem como  

exemplo da dimensão alcançada pela  expressividade hum ana, pela  sua 

necessidade de dialogar com o sist ema que o  cerca. Assim, se respeita mos os 

princípios do “comunicar com”, preserva mos nossa História  dentro de um 

contexto, mantendo os traços culturais, promovendo as qualidades inerentes 

de um determinado po vo. Fa z-se a  construção dos v ínculos entre as nações,  

transformando o mundo nu ma grande taba. “E para  que serve a  comunicação?  

Serve para  que as pessoa s se r elacionem entre si,  tr ansformando -se 

mutuamente e a  realidade que as rodeia” (BORDENAVE, 1982, p. 3 6). 

 Sendo a ssim, a  apli cabilidade da comunicação na docência  permeia  

(ou, pelo menos deve permear) a  realidade, a  cultura , o meio  social de cada  

um. Com essa caracterí stica , deve -se facilmente a tingir  o principal objetivo 

da comunicação em educação: torna r o nosso educando -educador um cidadã o 

crítico ,  sociável, capaz de conquistar sua liberdade com éti ca , com 

humanidade, com inteligência  para  ident ifi car nas comunicações a  que tem 

acesso, o que de mais r elevável será  para  sua cidadania , para  sua 

profissionalização  (foreground e background).  

 As mudança s epi stemológica s têm um papel de tornar a  pesqui sa  mais 

humanizada e dinâmica. A aproximação de pesquisadores -professores e  

professores-pesquisadores melhora a  formação e, consequentemente, o  

trabalho docente . Para  ilustrar este fa to , farei u so da s idéias de MARTINS 

(1988: p. 22) que apontam:  

 

se o  conceito  de l ei tura está geralmente res t r ito à 

deci fração da escri t a,  sua aprendizage m,  no entanto ,  l iga -se 
por t radição ao  processo  de formação global  do  indivíduo ,  à 

sua capacitação para o  conví vio  e atuações  social,  pol ít i ca,  

econômica e cul tural .  Saber l er  e escrever,  j á ent re gre gos  e  
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romanos ,  s igni fi cava  possui r  as  bases  de uma educação  

adequada para a vida,  educação essa que vi sava não só  ao  

desenvol vimento  das  capacidades  intelectuais  e espi ri tuai s,  

como das  apt idões  f í si cas ,  poss ib il it ando ao  cidadão 

in tegrar-se efetiva mente à sociedade,  no  caso  à classe dos  

senhores ,  dos  homens  l ivres .  [ . . . ]  Apesar de séculos  de 

civi l i zação,  as  coi sas hoje não são  mui to  di fe rentes .  Muitos  

educadores  não consegui ram superar  a prát i ca for mal i s ta e 

me cânica,  enquanto  para a maioria dos  educandos  aprender 

a l er  se resume à decoreba de signos  l ingüíst i cos ,  por mais  

que se doure a p í lula com métodos  sofi st i cados  e 

supos tamente desa li enantes .  P revalece a pedagogia do  

sacri f í cio ,  do  aprender por aprender,  sem se colocar o  
porquê ,  como  e  para quê ,  imposs ibi lit ando compreender 

verdadei ramente a função da l ei tura,  o  seu  papel  na vida do 

indivíduo e da sociedade.  

 

 

3.2) A EDUCAÇÃO CRÍTICA  

 

 “Matematizar signi fica , em pri ncípio, formular, criticar e de senvolver  

maneira s de entendimento. Ambos, estudantes e professores, devem estar  

envolvidos no controle desse processo” ( SKOVSMOSE, 2001, p. 51).  

 A Escola  de Frankfurt foi a  primeira  a  desenv olver uma teoria  crítica  

da sociedade. Tem como objeto de estudo a  indústria  cultural (cultura  de 

massa), onde a  teoria  críti ca  da comunicação e  o u so das t ecnologias por  parte  

da classe  dominante são per sonagens de uma chamada repressã o à  cultura  

popular,  um dos focos sociai s combatidos pela  educação críti ca .  

 Na visão da Educação Matemática  Crítica  de Skovsmose, a  

Matemática  possui dois  pólos de estudo:  A Matemática  t eórica  e a  Matemática  

crítica . A primeira  tra ta  de sua  racionalidade teórica , da teoriza ção e da  

conceituação do per fil  matemático da natureza. Já  esta  ú ltima, tra ta  da 

identifi cação dos modelos matemáticos que influencia m decisões sociai s,  

políti cas e econômicas; trabalha o contexto interdisciplinar e exploraçã o 

efi caz dos recursos tecnológic os di sponívei s. Segundo ela , a  Matemática  

possui característi cas formativas e/ou alienadoras. Sua subjetiv idade alicerça -

se no conhecimento críti co de sua força formativa e sua objetividade  

representa  a  abstração contemplativa.  

 Não se pode separar estes v ieses, pois, sua peculiaridade dit a  exata  

dialogará com suas caracterí sti cas sociais por meio deste contato,  

possibilitando-lhe a  identi fi cação do seu objeto de estudo , ca racterísti co das 
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ciência s: os elementos que se  fundam em conjuntos que apresentam pad rões 

naturais comuns.  

 A Matemática  críti ca  estabelece a  tese da fa miliaridade,  onde a  

comunicação do senso comum está  próxima às estru turas conceituais da  

Matemática  escolar. É a  pedagogia  do conhecimento “empírico” diário, onde a  

autonomia ajuda na estru turação do conhecimento, tornando -o democrático .  

Frente a  este fa to,  vivencia -se a  Matemática  questionando-a no intu ito da  

resolução de um problema, seja  ele social,  econômico, éti co , jurídico, etc ,  

a través de u m modelo matemático que se desenvolve em situ ações 

“libertadoras” de ensino e aprendizagem.  

 Com certa  simplicidade, podemos ilustrar que o pensamento  

matemático de natureza determiní stica , apesar de todo seu rigor e certeza de 

resultados, nem sempre é u tilizado para  o bem comum. É  preci so  um novo 

olhar  para  que nas entrelinhas  da  ciência  se veja  o que a  realidade deve 

considerar.  

 

3.3) APLICAÇÕES SOCIAIS  

3 .3 .1) OS JUROS E OS DIREITOS DO CONSUMIDOR  

 

 Nosso exemplo começa  quando um pequeno empresário  da área de 

Informática solicitou -me uma fórmula que calculasse os valores da s 

mensalidades de uma compra a  prazo, porém, que fosse a  mais honesta  

possível . O raciocínio u tilizado nessa empreitada foi o seguinte:  

 Suponhamos que a compra seja no valor  inicial de R$ 

10000,00, com juros de 5,5% ao mês e o financiamento seja em três 

anos, ou,  36 meses.  Façamos: C = 10000,00; i =  0,055; N to t = 36.  

Geralmente, os financiamentos são feitos de duas formas:  

Modo 01)  10 000,00 . 0,055 = R$ 550,00 

  550,00 . 36 meses = R$ 19 800,00 

  19 800,00 + 10 000,00 = 29 800,00 

  29 800,00 : 36 = prestações de R$ 827,78 

Modo 02) Juros Compostos  M = C.
t

1 + i , onde: M = Montante; C = 
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Capital principal; i = taxa; t = tempo. Assim, teremos:  

  M = 10000 
36

1 + 0,055  

  M = 10000 
36

1,055   R$ 68 720,85 

  Logo, as prestações serão iguais a:  

  R$ 68 720,85 : 36 = R$ 1 908,91  

 Porém, ambos os métodos são injustos, sem contar os 

financiamentos feitos com tabelas que o consumidor não tem a 

mínima idéia de sua origem. Logo, honestamente falando, o raciocínio 

de todo empresário e de todo consumidor deveria ser o seguinte:  

1º mês: 

 

Devo: R$ 10 000,00 1 1

: 36 = R$ 277,78
prestação  (p ) = R$ 827,78

juros = R$ 550,00
 

2º mês: 

 

Devo: R$ 10 000,00 –  R$ 277,78 (já pago na primeira)  = 9 722,22 

9 722,22 2

: 35 = R$ 277,78
p  = R$ 812,50

juros = R$ 534,72
 

 

3º mês: 

Devo: R$ 9 722,22 – R$ 277,78 = 9 444,44 

9 444,44 3

: 34 = R$ 277,78
p  = R$ 797,22

juros = R$ 519,44
 

 

4º mês: 

Devo: R$ 9 444,44 – R$ 277,78 = 9 166,66 

9 166,66 4

: 33 = R$ 277,78
p  = R$ 781,94

juros = R$ 504,17
 

E assim sucessivamente, até a 36ª prestação...  

 Note que uma prestação p n qualquer é dada por: 
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 pn  = 277,78 + 10000 - (n - 1) . 277,78  . i  onde n é o número da  

prestação. Para conferirmos, fazendo n = 4, teremos:  

 p4 = 277,78 + 10000 - (4 - 1) . 277,78  . 0,055  = R$ 781,94 (I) 

 Se chamarmos o tempo total (no caso, igual a 36) de N to t ,  

temos (comparando com (I)):  

 p4 = 277,78 + 10000 - (4 - 1) . 277,78  . 0,055  = R$ 781,94 

 

 pn  =  
tot

C

N
    +  

tot

C
    C    - n - 1 .    .      i

N
 (II) 

Fazendo os produtos possíveis, a equação (II) ficará da seguinte 

forma: 

 pn  =   
t o t

C

N
 + C.i - 

tot

C. n. i

N
 + 

tot

C. i

N
   (III) 

 Voltando ao esquema dos meses, vemos que as prestações p 1 ,  

p2, p3, p4, . . .  formam uma Progressão Aritmética, cuja fórmula do 

termo qualquer é dada por: An  = A1 + (n –  1) . r  onde: 

An  é um termo qualquer; 

A1  é o primeiro termo da progressão;  

n é a posição do termo a ser calculado;  

r é a razão da P. A. Note que: 

A1  = tot

tot

C. i. N  + C

N
, baseando-se nos cálculos do Modo 01. Já temos os  

dois primeiros termos de (III). Se isolarmos 
tot

C. i

N
 nos dois últimos 

termos, teremos: 
tot

C. i (n - 1)

N
.  Se comparada à fórmula do termo geral 

da P. A. vemos que r = 
tot

C. i

N
.  Articulamos, assim, os conhecimentos 

de Matemática com a realidade e, ainda, encontramos uma fórmula 
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(III) justa para o cálculo das prestações de um financiamento 

qualquer. Que pena que o empresário não tenha ―gostado‖ da fórmula.  

Porém, é assim que deve funcionar a Matemática em nosso cotidiano.  

 

 

3.3 .2) MEDIR... PARA QUÊ SERVE MEDIR? 

 

Qualquer  ponto de um r izoma pode ser  conectado 

a qualquer  outro e deve sê-lo .  É muito diferente 

da árvore ou  da raiz  que fixam um ponto,  uma 
ordem. A árvore l ingü ística começa ainda num 

ponto S e procede por  dicotomia.  Num r izoma,  ao 

contrár io,  cada traço não remete necessar iamente 
a um traço l ingü ístico: cadeias  semióticas  de toda 

natureza são aí conectadas a modos de 

codificação muito diversos.  
[ . .. ] Um r izoma não cessar ia de conectar  cadeias 

semióticas ,  organ izações de poder ,  ocorrências 

que remetem às artes , às ciências , às lutas 

sociais .  Uma cadeia semiótica é como um 
tubérculo  que aglomera atos  muito diversos , 

l ingü ísticos,  mas também perceptivos,  mímic os , 

gestuais,  cogitativos : não ex iste l íngua em s i,  nem 
un iversal idade da l inguagem,  mas um concurso de 

dialetos,  de patoás ,  de gír ias,  de l ínguas 

especiais .   

[ . .. ] Os fios  da mar ionete, cons iderados como 
r izoma ou multipl icidade,  não remetem à vontade 

suposta una de um artista ou  de um operador,  mas 

à multipl icidade das fibras  nervosas que formam 
por  sua vez  uma outra mar ionete segu indo outras 

dimensões conectadas às  pr imeiras .  Os fios ou  as 

hastes que movem as  mar ionetes — chamemo-los  a 

trama.  Poder -se-ia objetar  que sua multipl icidade 
res ide na pessoa do ator  que a projeta no texto . 

Seja,  mas suas  fibras  nervosas formam por sua 

vez  uma trama.  E eles  mergulham através de uma 
massa cinza,  a grade,  até o  indiferenciado. . .  

(Gil les  Deleuze e Fél ix  Guattar i)  

 

 Se observarmos bem, todo ambiente, a té mesmo o natural, é composto  

de formas. Estas formas são compostas de dimensões,  de lados, de 

proporções. A medida é o que determina estas dimensões, estes lados, estas  

proporções. Já  na pré-hi stória , o homem primitivo  fazia  estimativas entre  a  
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sua altura  e as a lturas das cavernas onde seria , possivelmente, sua próxima  

moradia . Tudo leva a  crer qu e estes rudimentos de mensurabilidade foram o 

início da arquitetura .  

 Mas, para  quê “tantas” unidades de medida? Quando o  hom em 

começou a  sentir  a  necessidade de medir, u tilizou o próprio corpo para  

a tribuir  unidade de medida a  determinadas coi sas. O palmo, o pé, a  polegada,  

já  citados, eram a s referência s consideradas por ele , mas que,  com o passar do  

tempo, notou -se que não havia  uma única referência , um ú nico padrão. O  

corpo de u ma pessoa é diferente de outro (não exi ste simetr ia  nem em um 

mesmo corpo) e, portanto, implica em unidades de medida com mesmo nome,  

porém, com amplitudes di fer entes. Hoje, existem unidades padronizad a s, para  

que o mundo in teiro possa u tilizar. Contudo, o fa to é que, a tualmente, nos 

envolvemos com o trabalho tanto na imensidão macro, como no ambiente  

micro. Ao se veri fi car nano partí cul as, seria  desagradável considerá -las e m 

quilômetros, ou  até mesmo, metros. Ao mesmo tempo, seria  de desnecessário  

sofrimento,  trabalhar com dimensões p lanetárias u tili zando o  metro,  ou  até  

mesmo o quilômetro, como padrão de mensuração.  

 E os decimais? Como participam desta  História?  Ao considera rmos as 

frações decimais, vemos que as mesmas são representações r acionais desses 

números. No dia  a  dia , verifica -se a  presença marcante dos nú meros decimais.  

Em comparação, podemos dizer que em pouca s situações u tilizaremos a  fração 

“propriamente dita” . Afinal, ninguém vai ao super mercado comprar cinco 

inteiros e meio de arroz e pagar R$ 
555

50
 em dinheiro .  

 De uma galáxia  a  outra , os anos -luz se multipli cam, e junto com eles,  

também, as di fi culdades em se representar na forma usual, qualquer uma 

destas mensurações.  O googol  (o a lgarismo 1  seguido de 100 zeros) é u m 

destes números. O googolplex  (o a lgarismo 1  seguido de um googol de zeros)  

é outro. Apesar da sua grandeza, estes números estão longe de “atingirem”  

outra  grandeza mais fa scinante a inda pelo seu “tama nho”, e cuja  consideração 

é inevitável: o infinito. Para  nossa sorte, a  herança decimal que nos fo i  

deixa da, tem em seu domínio as potência s decimais. O simbolismo 

matemático concentra -se em facilitar  a  representação de um conhecimento,  de 

uma estimativa, de uma medida. Esta s nos dão a  idéia  de di stância , de  
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tamanho, de proporcionalidade, de mundo. Logo, o googol é representado por  

“ 10010 ” ,  o googolplex  por “
1001010 ”  e o infinito por “ ” .  

 Há uma conexão tão forte entr e as naturezas macro e micro , que o 

trabalho com mensurações ma ximizadas ou minimizadas, cuja  necessidade de 

potências decimais é evidente, não são a  única coisa  em comum. Ao 

veri ficarmos o macrocosmo e o microcosmo, ao olharmo s através das galáxia s 

ou o interior do núcleo de um átomo, veri fi camos que sua maior parte é  

composta  de vazio, de nada . . .  mas i sso é uma outra  história .. .  

 Abordando a s unidades de medida e o  sist ema de numeração decimal  

por estes ângulos, esta mos considerando:  

a) O conhecimento pertinente  (Para  quê serve o  conhecimento  “que deve” 

ser apreendido na escola?);  

b)  As conexões entr e pessoas e entre estas e o mundo;  

c)  Cada pessoa com sua realidade social e,  ao mesmo tempo, com sua 

realidade particular, cujo trabalho do homem é tentar adaptar esta  

realidade com a cultura  de onde ele vive;  

d)  A pessoa que influencia  o mundo com seu desenvolvimento  interno,  

como partícipe da evolução desse mundo;  

e)  O ser considerado como deve ser: humano.  

 Concluindo esta  linha de pensam ento, reflitamos sobre o ensino com o 

auxílio das palavras de Gilles Deleuze e Félix Guattari:  “A árvore impõe o  

verbo “ser” , mas o rizoma tem como tecido a  conjunção “e. . .  e.. .  e.. .” . Há 

nesta  conjunção força su ficiente para  sacudir e desenraizar  o verbo ser” . 

Então, sejamos ri zomáticos e tenhamos como ponto chave de nossa profi ssão 

a  ponte que une,  e não a  avalanche que bloqueia .  

Por que o rizoma? Devido ao fato de que  

 

o modelo  l inear  contido  na interpretação cartesiana é 

redimens ionado por uma vi são  de maior co mplexidade,  

envol vendo diversas  out ras  dimensões ,  mui to  além da  

formal idade t extual  do  saber.  Daí  a jus ti f i cat iva de adotar a 

ima ge m do r i zoma,  com suas  inúmeras  pontas,  para i lust rar  

os  f i l amentos  contidos  na produção dos  concei tos  e dos  

modelos  e suas  impl icações  no fenômeno da aprendizage m.  

Ass im,  não res ta dúvida:  a t entat iva de projetar  essa vi são  

não-cartesiana na educação Matemát ica  pode parecer um 

atentado à boa ordem das  es t ru turas  dessa ciência, mas  essa 

não é nossa intenção,  uma vez que o  objet o  em ques tão  é 
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essencialmente pedagógico e vi sa co mpreender os  l abi r intos  

da aprendizage m.  

A ques tão refere-se aos  dasafios de t rabalhar  com recursos  

para viab i l i zar  a expansão da cons t rução  concei tual , sem 

recai r  na t entação de f i car  osci l ando ent re as  du as pontas  

das  d icotomias  usuai s  (argumentação cientí fi ca  e 

argumentação d idát ica
10

)  (PAIS ,  2006, p .60 -61). 

 

 Para  que se possa superar a  ver são “ tradicional”  de ensino,  

preci sa mos trazer o a luno à  participação efetiva de suas aulas, u tilizando os 

mais variados recursos didáti co -pedagógicos (materia l concreto, vídeo, r etro  

projetor, laboratórios, Internet, etc). Na Matemática  crít ica , este fa to  

caracteriza  o contexto interdiscip linar e a  exploração efi caz dos r ecursos  

tecnológicos (ou o  contexto multidiscipli nar que, segundo D‟Ambrósio, deve 

acontecer primeiro para  que se efetive o Interdisciplinar). O professor que 

utiliza  apenas o livro didático como recurso  deverá a mpliar as suas 

estra tégias de ensino/aprendizagem. Para que mudanças se efetivem, é  

necessário que as mesma s aconteça m na primeira  fase do ensino fundamental,  

onde o aluno “deve” aprender fazendo, familiarizando -se, por exemplo, com a  

adição, a  subtração,  a  multipli cação,  a  divisão,  dentro de um supermercado,  

fazendo compra s. Para  se compreender a s quatro operações,  ele preci saria  

entender suas praticidades, suas aplica ções.  

 A própria  vida é um espelho para  a  prática  pedagógica.  O saber  

u tilizar e interpretar símbolos matemáticos  que ajudem a representar  a  

realidade é di ficuldade evidente na maio ria  dos alunos.  Entender ,  

compreender, abstrair  situações lógicas concreta s, é uma necessidade para  se  

a lcançar o  entendimento  dos fatos do cotidiano.  A valoriza ção cultural é de 

extrema necessida de para  se ter um parâmetro social,  mas, não justifi ca  a  

fa lta  de primor na s considerações formais do saber.  Por que a  evolução 

educacional não se orienta  pelos caminhos do desenvolvimento tecnológico?  

A falta  de compromisso social inibe o envolvimento de cla sses econômicas,  

políti cas, t ecnológicas, etc .  no projeto  evolutivo da educação.  

 

 

 

 

 

                                                   
10

 Fragmento acrescentado pelo autor. 
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3.3 .3) CIBERCULTURA –  RIZOMA VIRTUAL  

 

O tempo pontual  não anunciar ia o  fim da aventura 

humana,  mas s im,  sua entrada em um r itmo novo 

que não ser ia mais  o da histór ia.  Ser ia um retorno 
ao dev ir  sem vestíg ios ,  inass inalável,  das 

sociedades sem escr ita? Mas enquanto que o 

pr imeiro dev ir  flu ía de uma fonte imemor ial , o 
segundo parece engendrar  a s i mesmo 

instantaneamente,  brotando das s imulações ,  dos 

programas e do fluxo inesgotável  dos  dados 

dig itais .  O dev ir  da oral idade parecia s er  imóvel , 
o  da informática deixa crer  que vai muito 

depressa, ainda que não queira saber de onde vem 

e para onde vai.  Ele é a velocidade.  
(P ierre Lévy) 

 

 Virtual, a tual, possível  e  real. A r eferência  para  interpretar os 

desafios pedagógicos para  a  inserçã o dos recursos t ecnológicos da informática  

na educação depende da compreensão das rela ções entr e esses t ermos. O  

cuidado semântico  com a palavra virtual é nosso primeiro olhar em direção a  

essa  compreensão. O virtual está  em estado de la tência  à  procura da  

cria tividade para  se a tualizar. Traz em sua essência  as condições para  ser  

processado através da atualização. Quando isto acontece, torna -se proposta  

para  a  resolução de determinado problema. À medida que se  a tualiza , o virtual 

gera  novas propostas.  O pos sível é um estado la tente, porém,  com resultado 

definido.  Não exi ste materia lmente, ma s , di spensa cria tividade. Preci sa ,  

apenas,  de ser colocado em movimento.  É um projeto que só preci sa  ser  

executado em seu planejamento. O real é o poss ível mater ia lizado.  “Está  

relacionado ao aspecto materia l e pertence à  ordem imediata  das substâncias,  

das propriedades fí si cas e da s determinações” (PAIS, 2006, p.82).  

 Originária  do la tim virtualis , derivado de virtus ,  a  palavra virtual está  

associada à  virtude,  força,  pot ência . No campo da informática , carac teri za-se  

por suas virtudes, em ser potencialmente capaz de suger ir  determinada  

resposta . Logo, o virtual não é oposto ao r eal. O virtual é potencialmente real,  

dependendo para  tanto da criação.  

 Toda atualidade é rodea da por uma névoa virtual. “Todo 

acontecimento  atual é envolvido por círculos de virtualidade, que se  
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expandem em nova s dimensões que circulam o aqui e  o agora”. Estes c írculos 

ilustram tanto a  relação entre o a tual e o virtual, como ta mbém “a  

complexidade do ri zoma cognitivo, em que são articuladas soluções atuais e  

realidade virtuais”  (PAIS,  2006, p.84).  

 Ao cometermos algum erro,  este pode ser lógico ou ideológico.  

Quando o erro é lógico, aceita mos as premissas fundamentais a ceita s a priori . 

Porém, quando o erro é ideológico, vivemos este fa to como se fosse u ma 

ameaça à  nossa existência . “A aceita ção apriorísti ca  das premissas que 

constituem um domínio racional pertence ao domínio da emoção e não ao 

domínio da razão”. Assim, concluímos que todo si st ema  rac ional tem 

fundamentos emocionais, e  “pertencemos, no entanto, a  uma cultura  que dá ao 

racional uma validade transcendente, e ao que provém de nossas emoções, um 

caráter arbitrário” (MATURANA, 2002, p. 51 -52). Portanto, 

 

a solução de problemas  não é compat í vel  co m a lógica da  

repet ição  ou da cópia.  Por mais  s imples  que seja,  a 

cr iat ividade da solução de um problema  mani fes ta -se na 

atualização de uma idéia.  Essa é uma  conexão possível  

ent re a resolução de problemas  e a prát i ca pedagógica da 

educação Matemát ica (PAIS ,  2006,  p .87).   

 

 Quando adota -se  o rizoma como ilu stração do emaranhado do t rabalho 

didático, quer -se  reforçar a  impossibilidade de separação entre  ensino e  

aprendizagem. Ele expõe um trabalho didático “articulado com outros 

coletivos, criando uma ampla rede de compromisso social e educa cional”  

(PAIS,  2006, p.91). Em oposição está  a  estru tura  da árvore, com seus nívei s  

de hierarquia . Os mais fortes sustenta m todos os demais (dos mais fracos até  

os pequenos ramos).  

 A cibercultura  coloca o ser humano  diante de um momento 

revolucionário –  o da explosão de conhecimentos. O  indivídu o fica  à  deriva,  

num mar de informações que ele preci sa  escolher, seleciona r e filtrar para 

depois se organizar em grupos e comunida des para  trocar idéia s, compartilhar  

inter esses e criar uma inteligência  coletiva ( um aprendizado cooperativo) .  

Com o u so das novas t ecnologia s de informação e comunicação, adaptadas aos 

dispositivos de educação a  di stância  ( audiovi sual, multimídia  interativa e  

videoconferência , entre outros),  o professor favorece o gerenciamento dos 
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aprendizados,  estimula o inter câmbio de saberes, cria  o aprendizado 

cooperativo  e se torna o animador da in teligência  coletiva  da turma .  

 Logo, a  idéia  rizomática não é um atentado filosófico à  idéia  

cartesiana. Mostra  uma dinâmica no pensamento que deve ser  entendida como 

uma ampliação da vi são do conhecimento. Uma perspectiva para  muito, muito  

além do racionalismo.  
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UM REPENSAR COMO CONCLUSÃO 

 

 

A educação Matemática permite a compreensão do 

que se faz  ao educar,  [ . ..] ,  do sentido que fazem 

as  teor ias  que estudam assuntos da educação.  E, 

preponderadamente,  um fazer  mediativo que leva 

ao autoconhecimento,  à autocr ítica e,  portanto,  ao 

conhecimento e cr ítica do mundo (BICUDO, 1999, 

p .25). 

 
Acredita mos que na constitu ição do conhecimento matemático, não se  

pode dizer que o intu itivo  precede o  lógico ou que o  lógico precede o  

intu itivo, tomando apenas um deles uma posição priv ilegiada, mas que o  

intu itivo apóia -se no lógico e vice -ver sa , em níveis cada vez mais elaborados.  

Ou seja , ambos, intu itivo  e lógico, são importantes na constitu ição do saber  

matemático, e devem ser considerados equilibrada mente. Ademais, o processo 

pelo  qual essa  constitu ição se dá não é  está tico e sim dinâmico, tomando a  

forma de uma espiral,  sendo nec essário haver em cada um de seu s nívei s, u m 

equilíbrio entre ambos os a spectos: lógico e intu itivo.  

Tal perspectiva para  a  Educação Matemática  sustenta -se na  

necessidade de que o ensino de Matemática  consiga abranger a  dimensão 

crítica  do conhecimento, evi denciando seu papel  nas relações com a ciência ,  

com a tecnologia  e com o contexto social.  Isso vem reforçar o  fa to de que os 

educadores da Matemática , mesmo muitas vezes não conhecendo os 

pressupostos de um enfoque dir etamente vinculado à  relação CTS  (Ciência ,  

Tecnologia , Sociedade) , sentem a necessidade de que o  conhecimento  

matemático proporcion e a  formação de um cidadão que compreenda o  

funciona mento e repercu ssão dos produtos e processos tecnológicos usados 

pela  sociedade contemporânea.  

A Educação Matemática , em seu sentido crítico, intenciona contribuir  

para  preparar os a lunos para  a  cidadania , estabelecendo a  Matemática  como 

uma ciência  que analisa  as característi cas críti cas de relevância  social,  

favorecendo a  compreensão dos mecanismos sociai s exi s tentes para  que ele,  
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enquanto cidadão possa di spor deles ou lu tar para  consegui -los, a  fim de 

transformar a  realidade em que está  inserido.  

Por outro lado, diver sos trabalhos t êm destacado a spectos que conecta m 

Filosofia  e História  da Matemática  com a Edu cação Matemática , mostrando-

nos que ta is campos cientí fi cos caminham influenciando -se uns aos outros no 

desenvolvimento do saber matemático.  

 A Sabedoria  de um homem se mensura através da sua usual 

capacidade de “simplificar” o conhecimento , para que o  mesm o seja  real, 

seja  degustado por aquele  que aprende, pelo  ser humano que, num “presente 

fu turo”, “irá”, também, ensinar .  O pensamento  „Freir eano‟,  também, caminha  

por essas águas, onde é preciso tornar as “coi sas” simples e  não se  “fazer  

simpli smos”. A Matemática  como fenômeno, é materia l básico para  a  

elaboração de um mundo mais signi ficativo e menos obscuro.  Sentido esse 

que se mostra  por meio de um signi ficado, a  partir  do momento que se torna  

necessário.  

 Necessita -se que se “enxugue” o mar de falta  de s igni fi cados, de 

sentidos, que tem inundado as salas de aula a través de fórmulas e equações .  

Deve-se melhorar a  formação do professor com o conhecimento da  

epi stemologia  da Matemática , com uma maior compreensão da estru tura  das 

ciência s bem como do espa ço que ocupam no sist ema intelectual. Para  tanto, a  

história , a  filosofia  e a  sociologia  da ciência  podem contr ibuir  para  um 

entendimento mais integral de matéria  cientí fica , ou  seja , podem contribuir  

para  a  superação destes problema s.  

 Não está  em questiona me nto  a  aplicabilidade dos conhecimentos 

matemáticos. Se bem mediados,  refl etem cotidianamente situações que 

dependem de gerenciamento, interpretação (r elativi smo lingüístico), conexões  

(relação com a realidades não-Matemáticas), influência  econômica, modelo s 

computacionais,  et c. O  overbooking ,  o Annual Danish  Aggregated Model  

(ADAM –  “ raciocínio experimental”  na  economia políti ca), o design  

tecnológico, são  alguns exemplos. Contudo,  u ma Matemática  Crítica  em Açã o 

também possui limites e estes devem ser consi derados. Ela  é posta  em ação 

por um integrante do contexto onde, a  mesma, é operada .  Parafraseando 

Skovsmose isto levanta  a  questão do signi fi cado para  a lém do agir  

“ responsavelmente” ,  racionalmente,  no tra tamento de figuras e números.  



 

 68 

 Assim, a  Educação Matemática  preci sa  de conhecimentos dinâ micos e  

abertos para  todos os tipos de cultura . Ministrar esta  disciplina não pode ser  

apenas o cerne da nossa profi ssão. Ensinar  Matemática  deve ser um 

ato/processo de criação de ambientes onde se concebem, se encai xam e se  

regularizam situações de aprendizagem.  Aprendizagem que se  constró i  

respeitando a  capacidade de absorção  individual,  sua formação, inserção no  

meio social e sua linguagem.  

 É evidente que esta  é nossa leitura , inacabada, incompleta .. .  como 

toda história , que representa  um olhar. Outros olhares levariam a outras 

histórias.  

 O grande desafio para  que ocorram mudança s, na formaçã o e  na  

atuação do docente , é  a  permanente  refl exão sobre sua dinâ mica pessoal de 

modo a  articulá -la  com o processo de desenvolvimento social .  Alheio ao  

processo de construção do conhecimento matemático seu ensino será  sempre 

racional , incompleto  e sem signi fi cado.  
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