wmr UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA s, CULTURA

unesp ™ 490LI0 DE MESQUITA FILHO" 2:? F‘ I-\CI-\DIAEIVIICI-\‘;

Campus de Marilia =N

2 -
%y Cditora

Repensando o Ensino de Matematica na Educacao
Basica

Maria do Carmo de Sousa

Como citar: SOUSA, Maria do Carmo. Repensando o Ensino de Matematica na Educacao
Basica. In: PRADO, Paulo Sérgio Teixeira; CARMO, Jodo dos Santos (org.). Didlogos sobre
ensino-aprendizagem da matematica: abordagens pedagdgica e neuropsicolégica.
Marilia: Oficina Universitdria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2016. p. 15-42.

DOI: https://doi.org/10.36311/2016.978-85-7983-760-9.p15-42

@ [OlS]E)
All the contents of this work, except where otherwise noted, is licensed under a Creative Commons Attribution-Non

Commercial-ShareAlike 3.0 Unported.

Todo o contetido deste trabalho, exceto quando houver ressalva, ¢ publicado sob a licenga Creative Commons Atribui¢ao - Uso
Nao Comercial - Partilha nos Mesmos Termos 3.0 Ndo adaptada.

Todo el contenido de esta obra, excepto donde se indique lo contrario, esta bajo licencia de la licencia Creative Commons
Reconocimento-NoComercial-Compartirlgual 3.0 Unported.




CAPITULO 1
REPENSANDO 0 ENSINO DE
MATEMATICA NA EDUCACAO BAsica

Maria do Carmo de Sousa

INTRODUCGAO

Neste capitulo, apresentamos algumas contribuigoes e indi-
cativos de caminhos para repensar o ensino de Matemadtica na Educagio
Bésica, a partir da perspectiva légico-histérica, advindos de nossa pratica
enquanto docente e pesquisadora da drea Educagdo Matemdtica.

Inicialmente fazemos uma breve retrospectiva das ideias que tém
norteado o ensino de Matemadtica no Brasil, nos dltimos 50 anos. Expomos,
ainda, alguns pressupostos tedricos e metodoldgicos da perspectiva légico-
-histérica e suas relagoes com os nexos conceituais' da aritmética, da ge-
ometria e da dlgebra que fundamentam as atividades de ensino que tém
sido objetos de estudo de pesquisas que estao sob nossa orientagao. Tais
atividades sao estudadas com futuros professores e professores que ensinam
Matemadtica em escolas da Educacio Bésica. Finalmente, descrevemos uma
atividade de ensino sobre o conceito de Fungdo, na perspectiva légico-
-histérica, que elaboramos, a qual tem sido vivenciada por licenciandos do
curso de Matemadtica, nas aulas de Metodologia de Ensino e frequentado
algumas salas de aula do Ensino Médio, das escolas em que estes licencian-
dos fazem estdgio sob a nossa supervisao.

! Definimos nexo conceitual como o “elo” existente entre as formas de pensar o conceito, as quais nao coinci-

dem, necessariamente, com as diferentes linguagens do conceito.
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ALGUMAS IDEIAS QUE TEM FUNDAMENTADO OS CURRICULOS ESCOLARES
BRASILEIROS NOS ULTIMOS 50 ANOS

Na década de 60, os curriculos escolares brasileiros foram orien-
tados a partir das ideias fundamentais da Matemdtica Moderna que tem
sua origem no século XIX.

A Matemdtica Moderna sob o ponto de vista da Histéria da
Matemadtica fundamentou-se na chamada Matemdtica Contemporinea
(ADLER, 1970) que tem as seguintes caracteristicas: 1) E a Matemdrica
Cl4ssica amadurecida; 2) E a Matemdtica Cléssica tornada autoconscien-
te e autocritica; 3) E também a Matemética Moderna, que se desenvol-
veu como um método mais eficiente de tratar o conteddo da Matemitica
Clissica e, 4) E a Matemitica cada vez mais intimamente relacionada com
as atividades humanas na industria, na vida social, na ciéncia e na filosofia.

Assim, os curriculos de Matemadtica orientados pelo entdo deno-
minado Movimento da Matemdtica Moderna possuem em seu interior a
tentativa de garantir que os fundamentos acima descritos sejam ensinados
desde tenra idade.

Para que esse objetivo fosse alcangado e entrasse nas escolas da
Educac¢io Bdsica, tal curriculo foi elaborado por matemdticos e nao por
professores de Matemitica e, encontrou respaldo na Psicologia, através dos
resultados das pesquisas feitas em criangas de 7 e 8 anos por Piaget (1986),
uma vez que tais resultados assemelhavam-se as estruturas-maes: algébri-
cas, topoldgicas e de ordem propostas pelos bourbakistas’; davam impor-
tAncia ao papel dos conjuntos e referiam-se aos estudos da andlise genética
das operagoes logico-matemdticas e concretas.

Ressalta-se ainda que os estudos de Piaget enfatizavam que:

as estruturas da “Matemdtica Moderna” estavam muito mais proxima
das operagbes ou estruturas naturais da crianca (ou sujeito) que as da
Matemdtica Tradicional; a Matemdtica, ao ir remontando em dire¢io
as fontes, tinha chegado a certas “estruturas fundamentais da mente”;
a reforma do ensino podia fazer-se em todos os seus niveis, porém nao
havia que se recorrer demasiado depressa as distintas etapas de desen-

* Grupo Bourbaki: grupo de jovens matemdticos franceses que se autodenominaram de Nicolas Bourbaki. Esse
grupo tentou reescrever a Matemdtica do século XIX levando-se em conta trés grandes estruturas: estrutura de
ordem, estruturas algébricas e estruturas topoldgicas.
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volvimento e, somente se podia axiomatizar sob determinadas condi-

¢oes prévias (HERNANDEZ, 1986, p. 34).

A materializagao dessas ideias d4 origem a um curriculo que enfa-
tiza os algoritmos. Prioriza-se o resultado do problema/exercicio, conforme

mostra o Quadro 1 (SOUSA, 1999):

Sob o ponto de vista pedagdgico, o curriculo do Movimento
Matemadtica Moderna estd fundamentado na “Pedagogia do Treinamento”
(LIMA, 1998), a qual possui quatro momentos distintos: 1) Mostrar o
conceito; 2) Demonstrar o funcionamento do conceito; 3) Treinar o con-
ceito e 4) Avaliar o conceito.

Quadro 1. Temas gerais dos contetdos curriculares de Matemdtica nos trés
niveis de ensino.

Ensino Fundamental Ensino Médio Universidade
Léei . Estruturas Algébricas; Numeros; Estudo da Matemitica
dgica e conjuntos; o .. ® . ,
& . J ;o Polindémios; Algebra linear e Moderna e Métodos
Conceito de niimero; . | . . L. o
. Geometria; Célculo Diferencial e matemdticos na cién-
Medida; Espaco e formas . . .
Probabilidade cia e na tecnologia

Fonte: Sousa (1999)

Aqui, o professor é executor. E treinado para ministrar uma
Matemdtica Moderna que, muitas vezes, desconhece (SOUSA, 1999). O
ensino é memoristico, focado nos guias curriculares e nos livros diddticos.
Ao professor e aos estudantes coube apenas fazer operagdes com conjuntos
e decorar as férmulas, uma vez que, embora o curriculo tenha sido orienta-
do pela Teoria dos Conjuntos, a “vedete” do ensino dessa época ¢ a dlgebra.

Especificamente no Estado de Sao Paulo, o curriculo da
Matemdtica Moderna vai ser revisto na década de 80, quando pela pri-
meira vez no Brasil, os professores sao chamados a pensar o curriculo que
tinha como eixo a Resolu¢io de Problemas. A dlgebra deixa de ser o foco e
transita nos trés temas: Numero, Medidas ¢ Geometria, a partir do deno-
minado “cdlculo literal”.

Ha de se considerar, ainda, que, nesta abordagem, a Histéria da
Matematica aparece timidamente.

17



Pauro T. po PRADO &
JoAo S. Carmo (Org.)

Percebe-se uma mudanga muito dréstica entre o curriculo origi-
nado durante o Movimento Matemdtica Moderna e o curriculo proposto
pelo estado de Sao Paulo. Faz-se necessirio formar o professor para dar
conta de ensinar as ideias que norteiam o novo curriculo. E entio que, ao
invés de guias curriculares, os professores sao convidados a conhecer os ca-
dernos denominados “Atividades Matemdticas”, destinados aos professores
que lecionavam Matemdtica nas séries iniciais e os cadernos denominados
“Experiéncias Matemdticas”, destinados aqueles que lecionavam de quinta
a oitava séries.

Nesse contexto, hd preocupacoes da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagégicas (CENP) em avaliar as atividades antes de serem pu-
blicadas oficialmente. As atividades sao pensadas por especialistas e desen-
volvidas em salas de aulas, selecionadas pelas antigas Diretorias Regionais

de Ensino (SOUSA, 1999).

H4 de se destacar que, apesar de o curriculo do Estado de Sao
Paulo nos anos 1980, ser planejado pelos especialistas e contar com as
reflexées da comunidade de professores das escolas da Educagao Bésica
que ensinam Matemdtica, no que diz respeito a elaboragio de atividades
de ensino, os saberes dos professores sao ignorados, uma vez que coube a
estes profissionais apenas a aplicagdo de tais atividades. O especialista tem
controle de todo o processo de elabora¢io e implementagao do curriculo.
Coube a ele determinar quais atividades deveriam ser publicadas e que
frequentariam as salas de aulas de todo o estado de Sao Paulo.

E nos anos 90 que percebemos preocupagdes, em dmbito nacio-
nal, em rever os curriculos brasileiros. Lorenzato e Vila (1993) afirmam
que a Matemdtica recomenddvel para o Século XXI deverd propiciar um
ensino em que os estudantes possam:

revelar uma perfeita compreensio dos conceitos e principios mate-
mdticos; raciocinar claramente e comunicar efetivamente ideias ma-
temdticas; reconhecer aplicagdes matemdticas no mundo ao seu redor

e abordar problemas matemdticos com seguranca (LORENZATO;
VILA, 1993, p. 41-42).
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Destacam ainda que hd doze “Areas de Habilidades Bisicas”
(LORENZATO; VILA, 1993) que deverao ser dominadas pelos estudan-

tes da Educacio Bdsica, conforme mostra o Quadro 2:

Quadro 2. As 12 “dreas de habilidades bdsicas” propostas por Lorenzato e
Vila (1993).

Resolugao de Problemas Habilidades apropriadas de cdlculo
Raciocinio matemdtico Raciocinio algébrico
Comunicagio de ideias matemdticas Medidas

Aplicagao da Matemdtica a situagoes da vida cotidiana | Geometria

Atengao para com a “razoabilidade” dos resultados Estatistica

Estimacio Probabilidade

Fonte: elaboragio prépria.

Nesta nova proposta o professor é convidado a pesquisar o ensino
que teoriza e o ensino de matemadtica parece que fica mais préximo das ques-
toes sociais. Podemos constatar que essas ideias vao nortear os Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs), publicados no final dos anos 1990.

O cixo organizador do processo ensino e aprendizagem, explici-
tado no curriculo dos anos 1990 ¢ a Resolugio de Problemas. Os elabora-
dores dos PCNs se preocupam em definir no documento os seguintes con-
ceitos: situagao problema; problema; resolucao de problemas e conceito
matemdtico, conforme mostra o Quadro 3:

Quadro 3. Conceitos e respectivas definigoes relacionados a proposta ofi-
cial para o ensino de Matemadtica no Brasil.

Situagio problema | E o ponto de partida da atividade matemdtica e nao a definigio.

Certamente nio é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
Problema . ) L
mecAnica, uma férmula ou um processo operatério.

3 Se assemelha ao desenvolvimento da Histéria da Matemdtica;
Resolugio de o o . L
Nao ¢ uma atividade para ser desenvolvida em paralelo ou como aplicagao

Problemas ) ] ) )

da aprendizagem, mas uma orientacao para a aprendizagem
Conceito Se constréi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de
matematico retificagoes e generalizacdes

Fonte: Elaboragao prépria
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Entendemos que estas ideias que norteiam os curriculos esco-
lares brasileiros, desde o final dos anos 1990, presentes nos Parimetros
Curriculares Nacionais, ainda nio consideram os nexos conceituais da arit-
mética, dlgebra e geometria, ou ainda elos 16gicos e histéricos que ligam os
conceitos matemdticos, apesar da Histéria da Matemitica ser indicada no
documento oficial como Metodologia de Ensino.

O QUE VEM A SER O CONCEITO DE LOGICO-HISTORICO?

O conceito de légico-histérico foi definido por Kopnin (1978)
como forma de pensamento e, em nossos estudos a partir de 2004, temos
defendido que o légico-histérico pode se configurar como perspectiva di-
ddtica a partir da elabora¢io de atividades de ensino de Matemidtica que
considerem os nexos conceituais da Aritmética, Algebra e Geometria.

Neste item, temos como intengao apresentar a definicio mais ge-
ral do que vem a ser o légico-histérico, fundamentacio teérica tanto de
algumas pesquisas que estao sob a nossa orientagao, quanto das atividades
de ensino propostas por Lima e Moisés (1998) e elaboradas por néds. As
atividades de ensino a que estamos nos referindo sao analisadas com os
licenciandos e professores que ensinam Matemdtica, nas disciplinas que
ministramos na graduagio e em projetos de extensao.

Os elementos constitutivos do l6gico-histérico estao diretamente
relacionados aos conceitos de: totalidade, realidade, prixis, movimento,
fluéncia, interdependéncia, mutabilidade, imutabilidade, momentos de
permanéncia, relatividade, légica, histéria, processo, conhecimento e pen-
samento; e das categorias: concreto e abstrato, conceito, juizo e dedugio
estudados por Kopnin (1978) e Kosik (2002) no que diz respeito a teoria
materialista do conhecimento.

Tendo como referéncia essa teoria, constatamos que Caraga
(1998) estuda o desenvolvimento dos conceitos matemdticos, ao passo que
Bohm (1980) estuda o desenvolvimento do conceito de matéria e Davydov
(1982) o desenvolvimento do pensamento tedrico.

Assim, ao estudarmos esses elementos, percebemos que o légico-
-histérico do pensamento humano ¢, hd algum tempo, objeto de estudo
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de filésofos, matemdticos, psicélogos e por que nao dizer, de todos aqueles
que de alguma forma se preocupam com o conhecimento e com o “como”
o homem entende, em sua subjetividade, tudo aquilo que “apreende”

(KOPNIN, 1978; BOHM, 1980; KOSIK, 2002) da realidade que con-

tém leis objetivas, elaboradas no ato da atividade cognitiva de si préprio.

Segundo Kopnin (1978, p. 53), “uma vez apreendidas, as leis do
mundo objetivo se convertem em leis do pensamento, e todas as leis do
pensamento sao leis representadas do mundo objetivo”.

Dessa forma, “o mundo objetivo e suas leis interessam ao ho-
mem, ndo por si mesmos, mas como meio de satisfacao de determinadas
necessidades sociais” (KOPNIN, 1978, p. 61). Por isso mesmo, as leis sao
mutdveis quanto as necessidades sociais. Nao sao leis como entende a me-
tafisica, algo determinista e imanente ao ser.

O pensamento humano busca formas que possibilitem a trans-
formacio continua da realidade através de seu trabalho fisico e intelectual
durante a sua pequena trajetéria ou viagem no universo, trajetéria que
designamos pelo nome de vida.

Entender o légico-histérico da vida significa entender a relagao
existente entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas; a relatividade
existente entre o pensamento humano e a realidade da vida, bem como
compreender que tanto o légico como o histérico da vida estao inseridos
na lei universal, que é o movimento.

Assim, compreender o légico-histérico da vida é compreender
que todo conhecimento contém angustias, medos, afligoes, ousadias, ines-
perados, novas qualidades, conflitos entre o velho e 0 novo, entre o passado
e o futuro. E compreender que a totalidade do conhecimento ¢ o préprio
movimento da realidade objetiva que sempre estard por vir a ser.

O LOGICO-HISTORICO NO ENSINO DE MATEMATICA

Os estudos de Renshaw (1999) sobre o curriculo elementar de
matemdtica consideram os trabalhos de Vygotsky e Davydov. Mostram que
toda a atividade humana estd contextualizada em “um particular contexto
histérico, cultural e institucional” e que ao implementarmos um curriculo,
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seria interessante considerar as andlises: 16gica, psicolégica e diddtica, pro-

postas por Davydov (RENSHAW, 1999, p. 10).

Renshaw (1999) entende que do ponto de vista da 16gica, Davydov
(1982) mostra que é possivel estabelecer os conceitos fundamentais da ma-
temdtica, que podem ser usados como uma base para o desenvolvimento
conceitual subsequente. Quando trata da andlise psicoldgica afirma que esta
¢ necessdria para que possamos estabelecer “as capacidades das criangas — o
seu desenvolvimento, tanto das fungdes mentais inferiores como das supe-
riores — que poderia ser aplicada para apreender os conceitos matemdticos
fundamentais” ao passo que “a andlise diddtica é necessdria para criar proce-
dimentos de ensino, poderosos o bastante para construir conexdes entre os
conceitos cientificos (quer dizer, os conceitos matemdticos fundamentais) e
os conceitos cotidianos do estudante” (RENSHAW, 1999, p. 3).

A partir de relagoes entre quantidades, Renshaw (1999) apresenta
“experiéncias pedagdgicas”, que se iniciam com as criangas elaborando “ju-
izos quantitativos simples de objetos concretos” e terminam com as crian-
cas “usando notagdo algébrica para representar relagoes quantitativas de
uma maneira abstrata e generalizada” (RENSHAW, 1999, p. 4).

Para tanto, o pesquisador sugere os estudos de Davydov, pois tais
estudos consideram o processo que se dd entre os conceitos cotidianos e
os conceitos cientificos. Nao se constréi processo pedagdgico sem a cons-
trugao dessas conexoes. Nao hd como ocorrer apropriagio de conceitos
cientificos de forma automitica.

Assim como o estudo de Renshaw (1999), defendemos que os
conceitos matemdticos desenvolvidos no contexto da sala de aula podem
ser entendidos como uma experiéncia pedagdgica em que é possivel ana-
lisar o movimento do pensamento aritmético, geométrico e algébrico sob
dois pontos de vista da dialética légico-histdrica: forma de pensamento e
perspectiva diddtica.

O ponto de partida das atividades de ensino de Matemdtica de-
veria considerar os movimentos regulares e irregulares que se apresentam
no cotidiano dos professores-estudantes e o ponto de chegada considerar
os conceitos cientificos. Aqui, o conceito de movimento estd atrelado a
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fluéncia (CARACA, 1998), uma vez que na vida nio existe o estdtico, o
pronto e o acabado. Hd sempre um devir, um vir a ser.

Entendemos que, a partir da andlise dos movimentos que estao
em nosso cotidiano, é possivel, juntamente com os professores que leciona-
rio Matemitica na Educacao Bdsica, construir linguagem € pensamentos
aritméticos-algébricos-geométricos.

Para que possamos atingir a nossa intencionalidade, a de cons-
truir pensamento e linguagem com o0s professores, a partir da perspectiva
16gico-histérica, desde 2004 estamos estudando e elaborando atividades de
ensino que se fundamentam no movimento 16gico-histérico da aritmética,
dlgebra e geometria, de forma que estas propiciem aos estudantes o estudo
de movimentos a partir da linguagem comum, do senso comum, para que,
através do pensamento flexivel, possamos elaborar linguagem e pensamen-
tos aritméticos, algébricos e geométricos.

Do ponto de vista do pensar aritmético, algébrico e geométrico en-
tendemos ser necessdrio estudar os nexos internos que fizeram com que esses
conceitos, ensinados em nossas escolas, chegassem ao refinamento atual.

Para isso, levamos em conta a Teoria de Conhecimento elaborada
por Kopnin (1978), os estudos de Davydov (1982) sobre a generalizagao
no ensino e dos tedricos que veem na histdria a possibilidade de entendi-
mento dos nexos conceituais que compdem o movimento do pensar hu-
mano, dentre eles, a Matemdtica simbdlica.

Kopnin (1978) e Davydov (1982) convergem para o mesmo
sentido. Afirmam que a légica de determinado conhecimento se constitui
histérica. Portanto, fica muito dificil se referir ao conhecimento humano,
sem considerar o desenvolvimento 16gico-histérico que se apresenta nos
conceitos légico-formais. De modo geral, o légico-histérico no ensino di-
drio nio é considerado.

Temos como inten¢ao, quando tratamos da perspecti-
va légico-histérica para o ensino de Matemadtica, relacionar Teoria de
Conhecimento, Psicologia e Did4tica, a partir da perspectiva histérico-
-cultural. Para tanto, buscamos os estudos de Davydov (1982), conforme
mostra o esquema na Figura 1.

23



Pauro T. po PRADO &
JoAo S. Carmo (Org.)

Pensar dialético
Revela: Historia do conceito
+ Transigcbes Logico-histérico
* Movimento enquanto forma de
* Desenvolvimento pensamento
A 4 A 4
Pensamento empirico Pensamento tedrico

Figura 1: Representagao esquemadtica dopensar dialético e seus desdobra-
mentos nos campos empirico e tedrico.

Fonte: elaboragio prépria.

Renshaw (1999, p. 3) afirma que assim como Vygotsky, Davydov
se preocupou “com as mudangas subjetivas no individuo, produzidas pela
apropriacao” de ferramentas culturais consideradas como “meios de media-
¢a0” e que tém o poder de transformar “a relagao do sujeito individual com
o mundo social e fisico”. Davydov (1982) argumentava que “a atividade
educacional nao ¢ dirigida principalmente 4 aquisi¢ao de conhecimento,
mas & mudanca e ao enriquecimento do individuo”. Aqui, o autor nos
aponta que, a aquisicao do conhecimento pelo conhecimento nio pode
ser considerada uma atividade que promova a transformagio e a aquisi¢ao
do conhecimento pelo sujeito. Faz-se necessdrio criar praticas pedagdgicas
particulares onde os individuos possam conectar os conceitos cotidianos e
o0s conceitos matemdticos ou cientificos.

Ao tratar dos diversos tipos de generaliza¢ao no ensino, Davydov
(1982) aponta algumas rupturas existentes entre o ensino escolar dos con-
ceitos e sua procedéncia. H4 rupturas entre o pensamento tedrico que se
quer ensinar e sua procedéncia, sua génese, sua histéria constituida pela hu-
manidade, formalmente quando se ignora o légico-histérico do contetido.
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O tipo de pensamento que se projeta no sistema de ensino base-
ado na psicologia pedagdgica e na diddtica tradicionais se fundamenta tao
somente no pensamento empirico e no pensamento tedrico. Nesse tipo de
ensino, sugere-se que, a partir das sensagoes, as criangas elaborem pensa-
mento tedrico.

De modo geral, na maioria das salas de aula, o ponto de partida
do conhecimento ¢ a manipulagio e a experimentagao dos objetos e o pon-
to de chegada do conhecimento ¢ o légico-formal dos conceitos estudados.

Nesse contexto de ensino fica muito dificil para professores e es-
tudantes se apropriarem do conhecimento cientifico ou matemdtico e fazer
conexdes com os movimentos de suas vidas. O importante aqui nao ¢ o
processo, mas sim o resultado, uma vez que é no processo que hd erros e
acertos. Falta aqui o pensamento flexivel. H4 na sala de aula a predomi-
nincia de um ensino que prima pelo treino das equagoes, inequagoes e
fungoes, por exemplo.

A principal caracteristica do pensamento empirico, afirma
Davydov (1982), fundamentado em Kopnin (1978), estd no fato de que
este consiste no reflexo dos objetos, desde a dtica de suas manifestagoes e
vinculos externos, exequiveis e acessiveis & percep¢ao, contrapondo-se ao
pensamento tedrico que reflete os nexos internos® dos objetos e as leis de
seu movimento. Os nexos internos dos objetos sé se realizam em movi-
mento. Os nexos internos dos objetos representam o processo.

Queremos aqui evocar o exemplo do estudo do conceito de an-
gulo feito nas escolas.

O pensamento empirico de angulo é o que relaciona suas carac-
teristicas perceptiveis como: a classificacio dos 4ngulos relativa ao angulo
reto; a classificacao de dngulos de uma figura plana etc. Essa abordagem
nao permite a generaliza¢do do conceito de 4ngulo.

J& o pensamento tedrico de dngulo abrange estes aspectos per-
ceptiveis de representagao de angulos, mas também a ideia de movimento
relativo relacionado a 4ngulo, 4ngulo como posi¢io, como medi¢io de
distncia, como equilibrio, como projecao, etc. Percebemos que hd certa

3 Nexos internos: sao “elos” construidos historicamente que unem os conceitos. Na dlgebra, por exemplo,
alguns nexos internos sao: fluéncia, interdependéncia, campo numérico e varidvel.
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pobreza de raciocinio na abordagem empirica que a diddtica tradicional
desenvolve.

Ha4 de se ressaltar que, ainda que os pensamentos empirico e ted-
rico advenham da atividade pratica objetiva, produtiva, através do trabalho
humano, o qual deve ser entendido como base do pensamento humano.
Todas as formas do pensamento se constituem e funcionam “dentro dos
modos historicamente formados dessa atividade, transformadora da natu-

reza” (DAVYDOV, 1982, p. 280).

A leitura de Davydov (1982, p. 280) sobre os estudos de Engels
faz com que afirme que “a base imediata e essencial do pensar humano é
precisamente a modificagao da natureza pelo homem e nao a natureza mes-
ma como tal. O homem desenvolve-se 4 medida que aprende a modificar
a natureza’.

No processo de trabalho faz-se necessirio que o homem nao leve
em conta apenas “as propriedades externas do objeto. Deve considerar,
também, a medida de seu ‘rompimento’: tais conexdes internas, cuja con-
sideragao permite modificar sua forma e atributos e fazé-los passar de um

estado a outro” (DAVYDOV, 1982, p. 280).

Davydov (1982) afirma ainda que psicologia pedagdgica tradicio-
nal nio expressa a especificidade do pensar humano nem tampouco carac-
teriza o processo generalizador e formativo de conceitos, intrinsecamente
relacionado com a investiga¢do da prépria natureza deles mesmos e tem
como consequéncia disso, o fato de que o ensino dos conceitos na escola se
efetua desvinculado de sua procedéncia.

Dessa forma ignora-se na escola tudo o que permite conhecer a
génese e a natureza dos conceitos por nao estar em consondncia com as
suas possibilidades. A escola se limita a descrever o pensamento empirico-
-discursivo, em que a racionalidade é o elemento inevitdvel presente nas
formas mais desenvolvidas do pensamento, dotando de consisténcia e cer-
teza 0s conceitos.

Essa tendéncia presente nas préticas escolares leva a vdrias conse-
quéncias negativas e a principal delas estd no fato de que jd na idade escolar
cristalizam-se nos estudantes os componentes “do pensamento racional”, a
partir do pensamento empirico.
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Entendemos que, geralmente, nas escolas o ponto de partida é o
pensamento empirico-discursivo e o de chegada é o pensamento tedrico.
Muitas vezes, o estudante manipula um determinado material didético,
sob a orientagao do professor com o intuito de, automaticamente, apren-
der uma férmula, ou ainda obter certo pensamento tedrico, sobretudo no
que diz respeito as aulas de matemdtica, fisica e biologia.

As préticas que temos no sistema escolar fazem com que os es-
tudos dos fundamentos da ciéncia e a presenca de métodos de ensino dos
mesmos sejam vistos numa ética de perfei¢ao, criando por si s6 uma série
de condigoes objetivas para formar nos escolares o pensamento teérico.

Essa constatagdo faz com que as criangas nao captem tanto a con-
traposi¢ao como a unidade, por exemplo, do fendmeno e da substincia,
da causa e do efeito, de atributos isolados do objeto e da integridade dos
mesmos.

O professor, ao seguir tais normas, niao pode, muitas vezes, des-
tacar e consolidar em tempo nas criangas, os singulares movimentos do
pensar, nas defini¢des contrapostas.

Os métodos de ensino adotados niao podem superar a esponta-
neidade na formagio do pensar tedrico das criangas, resultado inevitdvel
do qual é o muito diverso nivel e qualidade de sua integragao real em uns
ou outros estudantes.

As criangas saem da escola com a impressao de que os conceitos
cientificos que aparecem nos livros diddticos de forma linear, sem hesi-
tagdo, estdo prontos e acabados, sao imutdveis, bastando-se a si mesmos.
Aqui o conhecimento cientifico nio tem histéria. E algo sem histéria, a-
-histérico, porque desaparece a atividade humana, desaparece a contribui-
¢ao cultural dos povos em sua elaboragao (CARACA, 1998).

Poucas criangas, as mais aptas, segundo os estudos de Krutetsky
(1977), no que tange a matemdtica, conseguem fazer generalizacoes. Para a
maioria dessas criancas, a generalizagdo estd relacionada com um longo pro-
cesso comparativo de fatos similares e a associagao gradual dos mesmos em
certa classe ou opera¢des do tipo discursivo empirico (DAVYDOV, 1982).
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Se a escola ndo orienta a formagao do pensamento tedrico, a
partir de consideragdes histéricas, filoséficas que integram o pensamento
flexivel, ao insistir numa diddtica empirica de matemdtica que tem por ob-
jetivo a apreensao das teorias pelos estudantes, continuaremos a assistir ao
fendmeno de seletividade: uma minoria reduzida entendendo matematica.
Ou ainda, uma pequena minoria, por exemplo, ao manipular um deter-
minado material, automaticamente vai fazer relacio com uma férmula de
uma determinada equagao.

Quando se exige que se mantenha o dito contetido somos con-
duzidos ao empirismo, que por sua vez exalta as percepgoes na forma de
representagoes e leis gerais sem poder atribuir-lhes nenhuma transcendén-
cia, salvo a de que se contém e justifica na percepgio.

Nos trabalhos de Davydov (1982) se considera o entendimento
de Hegel sobre o estudo inicial das ciéncias e para as atividades cotidianas.
Faz-se necessdrio ter como caracteristica o “modo de pensar ingénuo”, que
reproduz o conteido das sensacoes e da contemplacio, sem tomar ainda
consciéncia “da contraposi¢ao do pensamento dentro de si e a si mesmo”,
sem reflexdo interna.

A separacio (andlise) dos atributos “concrescentes” no mesmo
objeto perceptivel induz o passar da percepgao direta ao pensamento e d4
a esses atributos (definicoes) a forma de generalidade. O empirismo deixa
ao pensamento “s6 a abstraglo, a generalidade formal e a identidade”, mas
trata de reter nelas o mutdvel contetddo concreto da contemplagio, recor-
rendo as suas variadas “defini¢oes” diretas e baseando-se nas representagoes.

As caracteristicas do raciocinio que descrevemos se apresentam
no pensamento empirico (discursivo-empirico), cuja fun¢io principal con-
siste em classificar os objetos e estruturar um esquema estdvel de “Indices”.

Esse tipo de pensamento tem dois caminhos: um “de baixo pra
cima’ e outro “de cima para baixo”.

O primeiro se baseia na abstra¢io (conceito) do formalmente ge-
ral, em que sua substincia ndo pode expressar em forma mental o contet-
do especificamente concreto do objeto, ao passo que no segundo caminho,
0 “de cima para baixo”, essa abstra¢io vem saturada de imagens graficas do
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objeto correspondente, nio como estrutura mental e sim como combina-
¢ao de descrigoes ilustrativas e exemplos concretos da mesma.

Davydov (1982), fundamentado em Hegel, considera ainda que
o pensamento ¢ antes de tudo, pensar discursivo, nao se detendo, contudo,
nisso. Nem o conceito é tampouco mera definigao de raciocinio.

Para ultrapassar os marcos do pensar discursivo faz-se necessdrio
considerar a obra do pensamento racional ou dialético, o qual descobre no
objeto sua autenticidade como ente concreto, como unidade das diferentes
defini¢ées, que o raciocinio tem por verdadeiras em sua individualizagio,
pois algo especulativo e abstrato é também, por sua vez, algo concreto, ji
que nao se trata de unidade simples e formal e sim de unidade de defini-
¢oes diferenciadas (principio da dialética).

O pensar dialético revela transi¢oes, o movimento e o desenvol-
vimento. Ao considerd-la podemos estimar as coisas “em si e para si, ou
seja, de acordo com sua prépria natureza’, onde radica o auténtico valor
do pensamento dialético para a ciéncia. A légica formal tradicional (16gica
corrente) nio reconhece os métodos do pensamento discursivo e sim o
pensamento racional.

Ha4 de se ressaltar que o processo constitutivo das formas de pen-
samento contém:

1. O processo objetivo da atividade humana;
2. O movimento da civilizacgio humana e da sociedade como auténtico
sujeito do pensamento.

Vale ressaltar que as debilidades fundamentais da psicologia in-
fantil e pedagégica tradicionais estdo radicadas na nao considera¢io do
pensamento do individuo como uma func¢ao historicamente desenvolvida
do “auténtico sujeito” da mesma, assimilada por aquele.

Ao analisarmos a psicologia tradicional, percebemos a impotén-
cia do psicélogo “para compreender a ontogénese do pensamento cienti-
fico, sem saber os valores essenciais de sua filogénese. O conhecimento de
cujas regularidades requer sair do dominio da légica histérica-objetiva”.
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Essa légica orienta corretamente as investigagoes psicoldgicas do processo
formativo do pensamento nas criangas (DAVYDOV, 1982, p. 279).

Para se aperfeicoar a instrugao e entrar em consonincia com os
conhecimentos cientifico-técnicos deste século, supoe-se mudar o tipo de
pensar projetado no sistema docente, aconselha Davydov (1982). Segundo
0 autor, o pensamento tedrico, dialético, hd de ser o novo “modelo”.

Ao se criar esse novo modelo faz-se necessdrio estudar, no mini-
mo, tarefas cientificas de trés niveis:

1. Uma minuciosa descri¢o légico-gnosiolégica do contetido, das for-
mas e regularidades do pensamento dialético e de seu alcance atual;

2. A anidlise dos mecanismos psicolégicos formativos desse tipo de pensar
nos escolares e a descri¢ao da atividade das criancas que lhes permitam
aplicar-se aos meios fundamentais do pensamento tedrico;

3. Criar manuais diddtico-metodolégicos mediante os quais os alunos
possam — ao estudar determinado sistema de conceitos — dominar as
bases do pensamento tedrico e de seus componentes.

4. Cada um desses trés niveis tem sua problemdtica especial, mas todos
estao inter-relacionados.

Estamos nos propondo em nossas pesquisas estudar aspectos dos
niveis 1 e 3, do que Davydov (1982) denomina de tarefa cientifica, a partir
de atividades de ensino de Matemdtica que articulem os nexos internos dos
pensamentos numéricos e geométricos, por exemplo, de forma que possamos
construir com os professores e estudantes pensamentos algébrico, geométrico e
aritmético, através de uma minuciosa descri¢ao 16gico-histérica do contetdo,
das formas e regularidades do pensamento dialético e de seu alcance atual.

Dessa forma, estamos propondo que os professores, ao constru-
irem pensamento algébrico com estudantes do Ensino Fundamental, lan-
cem mio do légico-histérico algébrico enquanto agbes pedagdgicas, que
envolve o desenvolvimento do conceito de varidvel, historicamente cons-
truido, conforme descrevem os esquemas na Figura 2 (a; b) e na Figura 3.

* No contexto légico-histérico do pensamento algébrico hd de se considerar a dlgebra ndo simbélica e a dlgebra
simbdlica. A dlgebra nao simbdlica envolve o l6gico-histérico das varidveis: palavra, figura e uma certa mistura
entre palavra e figura, denominada de sincopagio. A varidvel letra fundamenta a dlgebra simbélica. O uso da
letra representou uma nova élgebra. No contexto da dlgebra palavras como, “ahd”, “coisa” representavam valores
desconhecidos, porém, fazem parte da dlgebra nao simbdlica.
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Figura 2 - Elementos que compoem a 4lgebra
Fonte: adaptada de Sousa (2004).

Consideramos que os nexos conceituais do pensamento algébrico
envolvem: os conceitos de movimento, materializados nas variagoes quan-
titativas, destacando-se a varidvel palavra, a varidvel figura e a varidvel letra.

A TOTALIDADE DA ALGEBRA E CONSTITUIDA
PELOS CONCEITOS DE:

LOGICO-HISTORICO

‘ considera-se

NUMERO
A

PALAVRA VIR A ER FIGURA

i
LETRA
Figura3: Conceitos que constituem a totalidade da 4lgebra
Fonte: adaptada de Sousa (2004).
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Em relacio aos nexos conceituais da Aritmética e da Geometria,
fizemos uma sintese nos esquemas abaixo (Figura 4 e Figura 5), a partir dos
estudos de Lima (1998):

@ | CONTAGEM | §

INSTRUMENTAL ELEMENTO DE
CONCRETO RACIONALIDADE
OBJETOS DO AMBIENTE I I CORRESPONDENCIA BIUNiVOCA

g

| PRIMEIRO CONCEITO NUMERICO |

4

| NUMERAL OBJETO |

Figura 4: Nexos conceituais da Aritmética
Fonte: adaptada de Lima (1998).

Ao defendermos um ensino que considere os nexos conceituais
da Matematica, estamos propondo um pensar dialético entre Historia da

Matematica-Resolugao de Problemas.

| Decomposi¢do >

Espaco Plano Linha
Trés dimensdes Duas dimensdes Uma dimensao

< Composicdo |

Figura 5: Nexos conceituais da Geometria
Fonte: adaptada de Lima (1998).

Neste sentido, a Hist6ria da Matemadtica assume o papel de elo
entre a causalidade dos fatos e a possibilidade de criacao de novas defini-
bilidades do conceito que permitam compreender a realidade estudada.
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E nexo conceitual entre o pensamento empirico-discursivo e pensamento
teérico, estudados por Davydov (1982).

A Resolugao de Problemas tem identidade entre o conceito mate-
mitico e o movimento histérico de sua criagio. E Metodologia de Ensino
que desencadeia a busca de entendimento do conceito. Tem intenciona-
lidade da agao pedagdgica, uma vez que o problema estd em movimento.

AS ATIVIDADES DE ENSINO NA PERSPECTIVA LOGICO-HISTORICA

As ideias que apresentamos até o momento, com enfoque na
perspectiva légico-histérica, estao presentes na denominada “Pedagogia
Conceitual”, que se contrapoe & Pedagogia do Treinamento.

A Pedagogia Conceitual (LANNER DE MOURA et al., 2003)
tem como pressuposto que ensinar matemdtica ¢ realizar um encontro pe-
dagégico com o conceito, de forma que professores e estudantes compo-
nham um movimento afetivo de entendimento de si mesmos, das coisas e
dos outros, ao (re)criarem os conceitos cientificos em suas subjetividades.

A partir desse pressuposto, entende-se que o movimento afetivo
se constitui na sala de aula quando educador-aluno-conceito mantém-se
sob a “tensao criativa’ do desenvolvimento conceitual, ao problematizarem
os nexos conceituais dos contetidos estudados, a partir da dindmica rela-
cional individuo-grupo-classe.

Assim, enquanto a Pedagogia do Treinamento se preocupa com o
individuo produtivo necessdrio & mecanizagao das forcas produtivas e incorpo-
ra os mecanismos da repeti¢o das formas abstratas dos conceitos cientificos:
a) trabalho enxuto, b) énfase no fazer e c) redugio do humano a mdquina, a
Pedagogia Conceitual se preocupa com o individuo produtivo e criativo, bem
como com o desenvolvimento da inteligéncia e o emocional e incorpora a di-
namica de criacio e desenvolvimento do conceito (LIMA, 1998):

1. Trabalho construtivo e criativo;
2. Saber fazer e saber pensar e
3. Integragao do intelecto e do emocional no ser humano.
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Assim, na Pedagogia do Treinamento, o pensamento e o conhe-
cimento sdo fragmentados, ao passo que na Pedagogia Conceitual o pen-
samento dialoga com o conhecimento 16gico, criativo, imaginativo, social,
cultural e afetivo.

A Pedagogia Conceitual considera cinco momentos (LIMA,
1998), a saber: 1) Desconhecimento; 2) Autolocalizacio; 3) Tensao criati-
va; 4) Reordenagao légica e 5) Construgao do conceito.

Lanner de Moura et al. (2003) definem o conceito como forma
do movimento do pensamento, que objetiva, mediante a explicagio pela
linguagem 16gica, a atividade do ser humano sobre a realidade em que,
pelas condigoes do vir a ser, estd inserido e se insere.

Ao mesmo tempo, a partir de Leontiev (1983), consideram a ati-
vidade como movimento de abstrair o resultado de acoes antes mesmo
de realizd-las, acoes essas provocadas por necessidades reais, advindas da
interagao do homem com o meio, pela condi¢do de nele viver. Os proces-
sos de formagio da necessidade que se apresentam em nosso meio e que
constituem a atividade mostram que o homem aprendeu a pensar, criando,
historicamente, conceitos (KOPNIN, 1978). A necessidade é a mola pro-
pulsora que motiva a humanidade a elaborar atividades enquanto constréi
os diversos conceitos que se apresentam em nossas vidas (LANNER DE

MOURA et al., 2003).

Considerando que a defini¢do mais geral da atividade tem por
principio mover os sujeitos a se entenderem e a entenderem a realidade
mutante enquanto criam conceitos, no ambito do ensino tal atividade deve
permitir aos professores e estudantes pensarem sobre os conceitos cientifi-
cos ensinados e aprendidos, os quais foram e so historicamente construi-
dos pelos homens das mais diversas civilizagoes.

As atividades ai elaboradas na e para a sala de aula, denomi-
nadas atividades de ensino, devem, portanto, permitir aos envolvidos
no processo, aprender a pensar criando conceitos num movimento se-
melhante ao da dinAmica da criagio conceitual na histéria do conceito

(LIMA; MOISES, 1997; 1998).

Isso nao quer dizer que a Pedagogia Conceitual defende a ideia de
que o conceito cientifico deva ser novamente criado, seguindo uma certa
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linearidade histérica de fatos, todos os dias, em nossas escolas. O conceito
que ensinamos é um construto social e j4 foi elaborado de forma légica nos
diversos momentos da trajetéria humana.

O pensamento tedrico, entlo, é elaborado pela humanidade en-
quanto se permite conhecer, a partir do conhecimento cientifico. Nesse
sentido, a histéria deixa de ser factual e passa a ser compreendida como
“possibilidade” (FREIRE, 1997) de entendimento do nosso préprio mo-
vimento de vir a ser; a partir da criagao de conceitos. A histéria passa a ser
o clo entre a causalidade dos fatos e a possibilidade de criagao de novas
definibilidades que permitam compreender a realidade estudada.

O mesmo vai acontecer com os nexos conceituais que podem ser
definidos como elos que ligam os pensamentos légico e histérico; os pen-
samentos empirico e tedrico; os conceitos matemdticos e o cotidiano, uma
vez que sio flexiveis porque tém movimentos diversos da vida.

A partir de Davydov (1982); Kopnin (1978); Caraga (1998) ¢
Kosik (2002), afirmamos que os nexos conceituais elaborados historica-
mente, por meio de definibilidades préprias de cada individuo ou ainda
de cada uma das civilizagoes, nos auxiliam a compreender a natureza do
conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo em que nos permite conhecer
a nés mesmos.

Assim, quando se trata de elaborar atividades de ensino, surgem
questoes diversas:

1. Como elaborar atividades de ensino que possam formar professores
e estudantes de forma que os envolvidos possam pensar sobre o
légico-histérico do conhecimento cientifico?

2. Como elaborar atividades de ensino de matemadtica que proporcionem
o surgimento de inesperados, de forma que os envolvidos possam com-
preender a realidade fluente da vida a partir da totalidade?

3. Como as atividades de ensino podem se tornar orientadoras, de forma
que os envolvidos possam entender a realidade mutédvel a partir do co-
nhecimento cientifico, dentre eles o conhecimento matemdtico?

4. Como ensinar os conteidos matemdticos, de forma que estes nio se-
jam tdo fragmentados a ponto de os estudantes acharem que aritméti-
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ca, dlgebra e geometria sao conceitos isolados que nio tém nada a ver
com a totalidade da Matemdtica? Com a totalidade da vida?

Partimos do pressuposto de que para ser orientadora, a atividade
de ensino deve ser estruturada de forma que permita aos sujeitos interagi-
rem, mediados pelos contetidos e enquanto negociam significados, solu-
cionem situagdes-problemas coletivamente (MOURA, 1998; 2001).

Nas dinamicas de interagdes e nas situagoes-problemas faz-se ne-
cessdrio o pensar sobre a totalidade do conhecimento cientifico e a relagao
deste com os contetidos especificos estudados. Nessa perspectiva, poderd
haver o surgimento de inesperados, pois estes surgem a partir de situagdes
conflituosas.

As propostas curriculares, conforme jd apontamos, enfatizam o
aspecto analitico e funcional dos conceitos matemdticos, pois priorizam
o aspecto simbdlico da Matemdtica, o qual representa o ultimo estdgio de
rigor e de abstragdao do pensamento humano.

Pelo mesmo fato, as atividades de ensino sao elaboradas priori-
zando-se o aspecto 16gico-formal dos conceitos matemdticos. Aqui, a re-
lagdo légico-formal se apresenta apenas na intencionalidade de se ensinar,
a partir de atividades, o rigor matemdtico como algo imutdvel, pronto e
acabado. Tanto estudantes quanto professores nio o (re)constroem para si,
em sua subjetividade, na sala de aula.

A abordagem formalista presente no Movimento da Matemdtica
Moderna, mesmo depois de quase 50 anos, parece que se materializa
praticamente todos os dias em nossas escolas, no ensino dos conceitos
matematicos.

H4 nessa abordagem uma fragmenta¢io. O conceito descola-se
de todo o movimento do pensamento que a compoés, dando a ideia a pro-
fessores e estudantes de que essa abordagem se sustenta por si mesma. E
como se os conceitos tivessem vida propria sem nenhuma relagao com os
pensamentos aritmético, algébrico e geométrico. Ha a descaracterizagao
do movimento do pensamento humano que a compds. Perde-se a ideia de
fluéncia presente nos conceitos que se quer ensinar.
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Na Figura 6, o esquema apresentado sintetiza o conceito de ativi-
dade de ensino que estamos defendendo:

ATIVIDADE DE
ENSINO

!

PROCESSOS DE PROBLEMATIZAGAO DA NECESSIDADE

N !

SENSACAO PERCEPCAO DEDUCAO

DILEMA EMBLEMA PROBLEMA

NECESSIDADE OBJETIVADA
CONCEITO

Figura 6: Representagio esquemdtica de um conceito de atividade de ensino
Fonte: adaptada de Lima (1998).

UM EXEMPLO DE ATIVIDADE DE ENSINO: O QUE E UMA FUNCAO?

Para que licenciandos e professores que ensinam Matemdtica pos-
sam compreender melhor o que estamos denominando de atividade de
ensino, na perspectiva légico-histérica, a partir da leitura do capitulo inti-
tulado “No reino das fungdes” de Karlson (1961), elaboramos a seguinte
atividade sobre o conceito de Fungio (SOUSA, 2009). Ressalta-se que esta
atividade tem frequentado as nossas aulas de Metodologia de Ensino, bem
como algumas salas de aula que contam com a participagio dos estagidrios
que estdo sob nossa orientagao (SOUSA, 2009):

[- Imagine a seguinte situagdo: O viajante na floresta pée um pé diante
do outro — e a cada passada o caminho por ele vencido se acresce de uma
nova porgao. O trajeto guarda com o niimero de passos uma relagio fixa e
determinada.

* Responda:

- Quaissao as grandezas que envolvem a interdependéncia desse movimento?
- Qual a lei obedecida por esta interdependéncia? Expresse-a:
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* apartir de uma frase;
* a partir da matemdtica simbdlica
- Localize a varidvel dependente e a varidvel independente desse movimento.

I1- Suponhamos que o viajante distraido que caminha pela floresta seja um
soldado em férias, que tem no sangue a cadéncia constante das marchas.

* Se o comprimento do passo desse soldado vale 0,75m, como poderia-
mos expressar a lei que rege o seu trajeto? Por qué?

*  Nesta situacio, qual serd o campo de variagao dessa lei? Por qué?
* Construa uma tabela com o trajeto possivel do soldado.

* Se ndo quisermos medir o trajeto pelo nimero de passos e sim pela
relagao tempo e caminho percorrido, haverd mudangas na lei que esta-
belecemos anteriormente? Por qué?

* E quanto ao campo de variagio? Explique.

III- O caminhante prossegue em sua marcha com velocidade constante,
sem orientar o modo de andar pelo seu estado de animo. Suponhamos que
em um segundo o homem percorre 1x 1,5 metros; em dois, 2 x 1,5 metros;
em trés, 3 x 1,5 metros e, assim por diante:

* Como expressar a lei desse movimento?

*  Qual serd o campo de variagao?

*  Como representar esse movimento a partir de uma tabela?
*  Como dispor esses dados em um gréfico?

CONSIDERACOES FINAIS

Nos dltimos 50 anos os curriculos de Matemdtica brasileiros
sofreram algumas mudancas, porém, ao que parece, professores e estu-
dantes ainda sofrem as consequéncias das ideias que fundamentaram o
Movimento Matemdtica Moderna, em que o professor era mero executor
de propostas nao pensadas por ele.
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Ao mesmo tempo, em termos metodolégicos hd ainda resquicios
da Pedagogia do Treinamento. A Pedagogia Conceitual ainda nao frequen-
ta boa parte das escolas, considerando-se que os nexos conceituais da arit-
mética, dlgebra e geometria nio frequentam a sala de aula, logo, as ativi-
dades de ensino de Matemdtica sdo formais e desconectadas da realidade e
nao consideram os aspectos 16gico-histéricos dos conceitos matemadticos.

O légico-histérico na sala de aula e, consequentemente, no curri-
culo de Matemitica da Educagao Bésica, tem como principal fung¢ao auxi-
liar 0 pensamento a movimentar-se no sentido de encontrar as verdades, a
partir de definibilidades préprias do conceito.

Aqui a histéria assume o papel de elo que liga a causalidade dos
fatos e a possibilidade de criagao de novas definibilidades do conceito,
que permitam compreender a realidade estudada. H4 a necessidade de se
elaborar juizos sobre os conceitos. Nao se apresentam, aos estudantes, os
conceitos prontos e acabados. Convida-se o estudante a pensar sobre tais
conceitos.

Entendemos que as aulas de matemdtica devem ter como objeti-
vo convidar o estudante a humanizar-se pelo conhecimento matemadtico.
Devem permitir que haja um encontro afetivo com o conceito; no nosso
caso, com 0 conceito algébrico.

Ao fazermos tal afirmagao estamos de bracos dados com todos os
tedricos e pesquisadores, que defendem a ideia de que o formar-se homem
acontece desde 0 momento em que o pensamento comega a movimentar-
-se para entender o mundo na lida do dia-a-dia.

O entendimento do mundo e de nés mesmos, pelos conceitos
matemdticos permite-nos entrar em contato com a concreticidade e a abs-
tratividade dos conceitos.
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